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Presentacion

Hace su aparicidn el Namero 5 del Anuario de la Sociedad Argentina de
Historia de la Educacidn.

Es con gran satisfaccién que anunciamos en este niimero la creacion de
un Comité Editorial Internacional conformado por prestigiosos especialis-
tas en ef campo de la Historia de la Educacidn provenientes de diversos
paises de América del Sur, América del Norte y del continente Europeo.
Dicho Comité colaborara con el Comiié Editorial Nacienal para resguardar
la calidad académica de los trabajos publicados, promover la difusién del
Anuario en ofras latitudes, y ofrecer este espacio de publicacion a autores de
diversos paises que al momento no cuentan con la informacion necesaria
para hacernos llegar sus aportes. Calidad internacional, difusion y apertu-
ra se presentan sin duda como los tres grandes ejes que buscamos orienten
nuestro trabajo, v este comité aportard en esta direccién.

En cuanto a la concrecion del niimero, nos es fundamental agradecer ala
Universiddd de San Andrés por el apoyo prestado para la edicién del anua-
rio, sin ¢l cual la publicacion de los trabajos que aqui se reunen no hubiera
sido posible.

En oportunidad de este niimero, presentamos un ejemplar que redne
trabajos de especialistas argentinos y brasilefios. La presencia de cada vez
mas trabajos de Brasil es un signo alentador, porque no sélo sefiala el cre-
ciente intercambio e integracion entre colegas e instituciones de ambos pai-
ses sino también porque abre un espacio inusual al campo de la historia de
ia educacidn comparada,

Antes de proponerles iniciar la lectura de este nuevo mirmero, quisiéra~
mos presentar un recorrido breve por el abanico de trabajos que lo caracteri-
za. Por primera vez, hemos agrupado los articulos en cuatro categorias, que
hemos denominado: Historia de las disciplinas escolares, Historia de las politicas
educativns, Historin de los actores escolares: supervisores i docentes e Historia de
Ias ideas pedugogicas.

Asi, en Historin de las disciplinas escolares, hallara trabajos sobre la histo-
ria de la formacién docente y la ensefianza de la Composicion, de la Fisica y
de la Matemadtica de investigadores argentinos y brasilefios. En la categoria
Historia de las politicas educativas se presenta un articulo que reconstruye las
caracteristicas que asumié la educacién rural durante el primer gobiemo de
Perén en la Argentina. En el grupo de articulos bajo la denominacién , His-
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soria de los actores escolares: supervisores i docentes el lector haliara tres articu-
los que reconstruyen los procesos histéricos a’ partir del discurso de los
actores (supervisores ¥ maestros) al tiempo que hacen historia de la confor-
macion de esos actores en dos provincias del sur argentino, Por altimo, en
Historia de las ideas pedagégica's, hallamos dos trabajos que aportan miradas
sobre dos grandes pedagogos: Pestalozzi y Freire, ayudandonos a volvera
reconocer su importancia y su influencia en los discursos pedagdgicos que
muchos sostenemos no sélo para el presente, sino para el futuro.
Esperamos que este anuario sea de suinterés,

Dza. Silvina Gvirtz
Directora

HISTORIA DE LAS DISCIPLINAS
ESCOLARES



La ensefianza de la composicién en los
comienzos de la escuela media argentina

Elvira Narvaja de Arnoux, Maria Imelda Blanco™

Resumen

En este articulo se estudia como se ensefiaba composicion en los colegios niacionales
argentinosen la segunda mitad del siglo x1x, a partir de la reorganizacion de la educacion
media que se llevé a cabo en el marco de la puesta en marcha del proyecto politico de ia
Generacion del Ochenta. .

A partir de la lectura del plan de estudios y de los programas de ensefianza de la
lengua nacional que estuvieran vigentes durante el gobierno de Bartolomé Mitre'y dela
antologfa escolar Trozos selectos y método de composicidn literarin de Alfredo Cosson, el
analisis se detiene en el estudio de las estrategias que se emplearon en la formacion dela
clase dirigente. Entre ellas se destacan ¢l gesto de apropiacion del método de ensefianza de
la composicién gue el sistema educativo frances habia elaborado en la linea de la tradicidn
retérica con el objetivo de formar funcionarios de Estado y la progresiva nacionalizacién
de los modelos literarios.

Fl estudie conciuye que tanto el método de ensefianza de la composicion cuanto los
roodelos Literarios consagrados por el aparato educativo estuvieron al servicio de una
voluntad politica de diferenciacién de grupos y funciones sociales. '

Abstract

This article surveys the ways in which composition was taught in Argentine national
schools {«colegios nacionates») during the second half of the 19* Century, as from the
reorganization of secondary education undertaken within the inifiation of a new political
project by the Genetacion del Ochenta. Based on the study plans and National Language
teaching programs produced during the Presidency of Bartolomé Milre and the anthelogy
Trozos selectos y método de composicion literaria (Selected Pieces and literary composition
method) by Alfredo Cosson, this analysis is focused on the strategies used in the making
of the ruling class in Argentina. Of central importance among these are the symbolic
appropriation of the composition teaching method produced by the French educational
systemninline with the Rhetoric tradition in order to produce its political cadres, as well as
the progressive nationalization of literary models.

The study concludes that both the composition teaching method and ihe literary
models that were dominant in the education system of this period are part of a state policy
of differentiation of social groups and functions.

* [niversidad de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, Instituto de Lingiistica.

15



1o

El trabajo que presentamos constituye un trame de la investigacién so-
bre las practicas de escritura en el sistema educativo argentino. En este caso,
abordamos la ensefianza de la composicién en la escuela media en la se-
gunda mitad del siglo xix, mds particularmente, cuando se Teorganiza este
nivel educativo en el marco de la puesta en marcha del provecto politico de
Ja llamada Generacion del Ochenta.

Consideramos que la indagacién histérica impone evaluar las propuestas
de intervencién didactica en el campo de la lengua en su juego de lensiones
entre Ja tradicién escolar, los avances en las Ciencias del Lenguaje, las trans-
formaciones en las tecnologias de la palabra, los desarrollos pedagégicos y
los requerimientos sociales. Las decisiones que toman las instituciones edu-
cativas son las resultantes de todos esos factores, cuya importancia relgtiva
depende de circunstancias, lugares y etapas. Pero estas decisiones no se apli-
can mecanica y directamente sino que implican mediaciones diversas como
los libros didécticos o las publicaciones pedagégicas, y encuentran, adermss,
un obsticulo o un facilitador en la preparacién del cuerpo docente.

Si atendemos a temporalidades amplias, podemos reconocer la
recurrencia ~muchas veces, a lo largo de siglos- de ciertos 16picos, de deter-
‘minados ejercicios, de modelos y ejemplos y de consideraciones acerca de la
ensefianza de la lengua. Asimismo, podemos distinguir los diferentes trata-
mientos, que proponen los programas escolares, de las partes de la asigna-
tura —privilegiando unas y relegando otras— e, incluso, el reconocimiento o
no de esas partes. La gramética ocupa, asi, el frente de la escena en atgunos
periodos; y, en otros, puede asignarse importancia a la expresién oral, o
estimular la lectara literaria, 0 acentuar el trabajo con géneros discursivos
no literarios, o centrar la actividad-escolar en la escritura. Las decisiones
acerca del lugar de las lenguas, materna, clasicas o extranjeras, en los pro-
gramas escolares se inscriben en polémicas mas o menos persistentes, cuyo
relevamiento permite identificar posiciones pelitico-lingtijsticas!,

- Sonnotables, ademds, los intercambios, las formas de apropiacion (entre
otras, la traduccion y la adaptacidn) de obras didacticas extranjeras, hecho
que pone en evidencia los vinculos, diversos segtin las épocas, entre tradi-
ciones culturales distintas, Es por esto que los textos pedagégicos deberdn
ser analizados no solo en relacién con aspectos coyunturales locales sino
también con las transformaciones operadas en otros lugares y que inciden,
por diversas razones, en el smbito educativo propio.

Finalmente, no debemos olvidar cuando abordamos histéricamente la
ensehanza de la lengua nacional que, desde la puesta en marcha de un
sistema educative amplio, ella cumple una doble funcién social: la de inte-
grar cultural y lingiiisticamente a la poblacién y lade colaborar en que cada

uno ocupe la posicidn social que le corresponde. En la etapa inicial, la es-
cuela primaria cumplia la primera funcién y la oposicion escuela prin.larja
/ eolegio secundario servia para la reproduccion de los lugares sociales.
Con la progresiva masificacion de la escuela secundaria?, a lo largo del siglo
xx, el dispositivo integrador / diferenciador se dio también en su espacic
con los diferentes tipos de escuelas, que respondian a tradiciones
institucionales, zonas geograficas, orientaciones (nacional, normal, comer-
cial, industrial)’ o a su caracter piiblico o privade, bilinglic 0 monolingiie.
Sin embargo, existen formas mds sutiles de articulacién de estas dos funcio-
nes. Cuando, por ejemplo, los hijos de inmigrantes comienzan a ingresar en
la escuela secundaria argentina, hacia fines del siglo xix y principios del xx,
la ensefianza gramatical de una norma purista, carenie de prestigio salvo
en el Ambito escolar, genera inseguridad lingiiistica —y, con ella, otras inse-
guridades—en aquellos provenientes de familias que no tienen un dominio
normalivo pero que reconocen las formas socialmente dominantes®.

En este trabajo expondremos las estrategias de la ensefianza de la com-

" posicion en los origenes de la implementacién en nuestro pais del sistema

educativo secundario, destinado a la formacion de la clase dirigente. Ellas
estuvieron al servicio de una voluntad politica de diferenciacién de grupos
y funciones sociales (elite gobernante-pueblo gobernable), que se apoyd en
Ja apropiacién que de la tradici6n retérica hizo la burguesia francesa en su
esfuerzo por formar los funcionarios de Estado. Bartolomé Miire, quien re-
conocid tempranamente la imporlancia de esta tarea, resalta en uno de sus
discursos lo crucial de la empresa apelando a sintagmas provenientes del
campo econdmico, religioso, juridico y militar:

“Lo urgente, lo vital porque tenemos que educar a los ignorantes bajo pena
de vida, es robustecer la accion que ha de obrar sobre In ignorancia, sin
desperdiciar un solo peso del tesoro cuya gestion nos estd encomendada,
paraaplicarlo al mayor progreso iy a la mayor felicidad de la sociedad, antes
que la masa brutta predomine y se haga ingobernable y nos falte el aliento
para dirigirla por los caminos de la salvacion. Es por eso que al lado de las
escuelas primarias tenemos los colegios nacionales, que dan la educacion
secundaria, que habilitan al hombre para la vida social, deservolviendo en
mds alta escala sus facultades, elevando asi el nivel intelectual, de modo que
¢l saber condensado en determinado mimero de individuos obre en la masa
de la ignorancia, difunda en ella uns luz viva y sostenga con armas mejor
templadas las posiciones desde las cunles se gobierna a los pueblos.””

Partimos, entonces, del hecho de que en este periodo la formacién lin-
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giistica de los alumnos de los colegios nacionales propendia no solo a
dotar a los futuros bachilleres de un capital verbal que les otorgaba —en térmi-
nos de Bourdieu®- un beneficio de distincidn, al que Mitre aludia,
significativamente, en su discurso mediante una metafora bélica, armas me-
jor templadas, sino también a conformar una elite capaz de utilizar el saber
que la educacién le suministraba para defender sus posiciones de clase en
una etapa en la que las estrategias de poder debian diversificarse. El domi-
nio de habilidades verbales muy complejas como Ia lectura critica, la com-
posicion de discursos y la practica oratoria se consideraron imprescindi-

bles para la formacién de dirigentes (politicos, militares y religiosos), objeti-,

vo que orientaba Ia labor de los colegios nacionales en este momento histé-
rico, en tanto preparaban a los jovenes para acceder a la universidad y a
partir de alli a la vida social y politica.

La lectura del plan de estudios secundarios, de los programas de ense-
fianza de la lengua nacional que estuvieron vigentes durante el gobierno de
Mitre y de los libros de texto que se produjeron en el tltimo cuarto del sigio
xix evidencia el “arsenal lingiiistico” con el que se querfa proveer alos jove-
nes. En este trabajo nos vamos a cefiir al analisis de la ensefianza de la
composicion en este periodo, tomando como punto de partida el primer
plan de estudios secundarios, los programas elaborados para el Colegio
Nacional de Buenos Aires, que alcanzaron luego una dimensién nacional,
y un libro de texto utilizado por varias generaciones de estudianles secun-
darios, tos Trozos selectos de literatura y método de composicién fiteraria de Alfredo
Cosson’ donde se exponen distintos modos de apropiacién de la tradicién
francesa y su adecuacidn a los requerimientos sociales de formacién de la
elite local y de construccidn del imaginario nacional.

1. El primer plan de estudios

En términos eslrictamente legales, enire 1863 y 1869 estuvo vigente en la
Republica Argentina un tinico plan de estudios para los colegios nacionales:
el que acompaiia el decreto fundacional del Colegio Nacional de Buenos Ai-
res®. Este plan fue elaborado por Amadeo Jacques y dividia los estudios en
tres ramos: Letras y Humanidades, Ciencias Morales y Ciencias Exactas. Se-
glun este decreto, la formacién lingiiistica de los estudiantes comprenderia:

“idioma Castellano.- Gramdtica explicada, ortologia, prosodin y ortogra-
fia. Literatura Espaftola.- Ejercicios graduados de redaccion y composi-
cidn literaria, retérica yarte de escribir - Historia y critica fiteraria.

Lengua Lating.~ Gramiltica comparada, traduccion oral y escrita de los
principales auiores latinos, temas, versiones, narraciones, discurses, cua-
dro histérico de la literatura latina y de sus origenes griegos.

Idioma Francés.- Traduccion oval y escrita, conversacion, leckura de los
modelos, ejercicios graduados de redaccidn.

Idioma Inglés.- Traduccion oral y escrita, conversacion.

Idioma Alemdn.- Traduccion oral y escrita, conversacién.”

Este plan instaurador de una tradicién educativa evidenciala importan-
cia otorgada al aprendizaje de las lenguas en la educacién preparatoria®.
En efecto, al estudio de la lengua nacional se sumaba el aprendizaje de una
lengua clasica (latin) y tres lenguas modernas extranjeras {francés, inglés y
alemén), de las cuales el francés ocupaba una posicién mas alta ya que se
preveia, como en latin, cierto dominio de la escritura gracias a la lectura de
modelos y a los ejercicios de redaccidn. El peso de la tradicidn retérica res-
pecto de la ensefianza de las otras lenguas se muestra en la importancia
asignada a la traduccién que, cuando era de cierta envergadura, constituia
una forma de apropiacién de modelos discursivos prestigiosos que incidi-
rian luego en la produccién escrita propia.

Elestudio del idioma nacional comprendia, ademas de las cuatro partes
tradicionales de la gramatica, ejercicios de redaccidén y composicidn, practi-
cas retdricas, historia de la literatura espafiola y critica literaria.

El documento presenta, también, un cuadro demostrativo de la reparti-
cién delos estudios. La asignatura Idioma Casteliano, que englobaba los es-
tudios literarios, se estudiarfa solo en los tres primeros afios de los cinco que
comprendia la educacién preparatoria, aunque la evaluacion del desempe-
fio escrito se realizaria, segiin lo sefialaban los progfamas de examen, a lo
largo de los cinco afios. Para el estudio de la lengua nacional se sugeria el
siguiente modelo de distribucién:

“Primer afio: Idioma costellano — Gramética y ortografia, lecturas diver-
tidas: fibulas, anécdotas y reproducciones libres de elias.

Segundo afio: Idioma castellano - pequerias composiciones literarias, na-
rraciones, cartas, efc.

Tercer ario: Idioma castellpno— Literatura — Lectura de los modelos, narra-
ciones, discursos escritos.”

Se establecen asi los lineamientos basicos para la futura redaccién de los
programas de ensefianza de la lengua nacional: se parte del estudio de la
gramatica con especial atencion al aprendizaje de la ortografia en el primer
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afio y sobre estos conocimientos tedricos se avanza en forma gradual en el
desarrollo de las habilidades de lectura, esctitura y elocucién. Para la ense-
fianza de la lectura, la progresion didéctica (entendida como un ordena-
miento de tos contenidos de ensefianza que va de lo més sencillo a lo més
complejo) se establece en tres dimensiones: registro, tono y secuencia textual
predominante, Asj, las primeras practicas escolares de lectura debian reali-
zarse a partir de textos proximos a la oralidad espontanea (anécdotas) oa la
tradicion oral (fdbulas), es decir, narraciones con finalidad Iddica y didacti-
ca. Luego, se continuaba el trabajo con textos literarios: narraciones histéri-
cas, ficcionales y carlas. Finalmente, se propone el trabajo con discursos
escritos, es decir, con textos redactados para ser lefdos o prociamados en
situaciones de alto grado de formalidad, con tema seric y claro predominio
de secuencias argumentativas. _

En relacion con las précticas escolares de escritura, se fija en este. dgcu-
mento un método de ensefianza de la composicién ~reformular e imitar-
inscripto también, sélidamente, en la tradicion retérica y cuyos detalles se
van a exponer en los programas de cada curso. En lifweas generales, en el
primer afio se acenttia la reproduccion (libre) de las lecturas; en el segundo
se introduce a redaccion de textos breves y en el tercero adquiere importan-
cia la consideracion de los modelos.

2. Los programas de idioma nacional

Los primerecs programas que introducen, como tema de ensefanza y
evaluacidn, las composiciones literarias ~nombre general que se les daba a
los ejercicios de redaccién—son los correspondientes a segundo, tercero y
cuarto anio de estudios preparatorios del afio 1867. El curso de segundo afio
estaba dedicado a la ensefianza de la composicion de cartas, narraciones y
descripciones; el de tercero, a la redaccidn de cartas, narraciones y discur-
sos; y el de cuarlo abarcaba todos los géneros y tipos textuales trabajados en
los curses previes. En el quinto afio, los alumnos asistian a un curso de
reidrica en el que se ejercitaban en la composicion de discursos, arengas y
comentarios de critica literaria. _

Cada uno de estos programas estd precedido por-la indicacién de la
modalidad en la gue los alumnos serfan evaluados en el examen finak:

" Se dictard el argumento del asunto a que se refiere el tema que designe In
suerte, o el que los sefiores examinadores quieran indicar con tal que esté
en la esfera de los conocimientos que poseen los examinandos”.

_ El objetivo propuesto era entonces el desarrollo de la habilidad de
reformulacién expansiva de una sintesis argumental. Los programas enu-
meran los temas que podian presentarse a los examinandos y que, por lo
tanto, debian ser preparados. Entre los 40 para el segundo afio, los 30 para
el tercero, v los 40 para el cuarto, podemos citar los siguientes: “Facundo
Quiroga acosado por un tigre en los llanes de San Luis”, “Rafael moribun-
do”, “El perro del guardabosque” (segundo afio), “Un joven al pie de la
tumba de su madre”, “Palabras del emperador Tito al joven Patricio Sexto,
para perdonarle haber conspirado contra la vida de su soberano”, “Camoens
y su esclavo”, “El papel se queja de todas las desgracias a que esté expues-
to” (tercer afio); “Descripcion de la Repriblica Argentina”, “Llegada a Bue-
nos Aires de los restos de Rivadavia — Discurso pronunciado ante su tum-

ba”, “Predicacion de la primera cruzada”, “Carlos Martel a los francos an-

"tes de la batalla de Poitiers”, “Carta de Dante desterrado a uno de sus ami~

gos” {cuarto afio).

Es evidente que los docentes se proponian evaluar la competencia escri-
tora adquirida a partir de la aplicacion de la metodologia de ensefianza
indicada en el plan de estudios: 1a reproduccién de los modelos textuales
puesto que para cumplir con la mayorfa de las consignas era imprescindi-
ble e} ejercicio previo de la lectura razonada de los textos seleccionados
como modelos tanto genéricos comoe tematicos y de la reformulacion de di-
chos modelos atendiendo al género, estilo e ideologia propuestos. Asimis-
mo, se evaluaba, sobre todo a partir de tercer afio, la competencia cultural de
los alumnos. Los nombres propios que aparecen en los temas recorren la
historia de Occidente en un desarrollo, por momentos, cronelégico: Sécrates,
Damocles, Ulises, Alejandro, Augusto, Pelasgo, Gutenberg, Isabel la Catdli-
¢a, Juan Huss, Bossuet, Miltoﬁ, Washington.

-El programa de quinto afio, que corresponde al curso de Retdrica, propo-
ne solo doce temas pero que por su complejidad exigen para su elaboracion
lecturas més extensas, posiblemente de fuentes variadas, una mayor reflexion
personal sobre los textos y la aplicacién de las habilidades de composicion
més complejas, como por ejemplo, la gestién de la polifonia que exige la
redaccidn de un discurso de tema politico o la necesaria modalizacion de
los juicios de valor presentes en un ensayo critico. Los géneros considera-
dos son discursos politicos, arengas, ampliificaciones literarias y criticas
literarias de textos preferentemente poéticos: “Discurso de Juan José Castelli
en el Cabildo Abierto del 22 de Mayo de 1810, “ Arenga de Don José de San
Martin a los soldados del ejército republicano en la vispera de Chacabuco™,
“Discarso sobre los principios de la critica literaria, fundados en las ideas
de lo bueno, de lo verdadero y de lo bello”, “Critica del ‘Canto lirico” a la
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campaita del Brasil por Juan Cruz Varela (discurso)”. Como vemos, predo-
minan modelos y temas nacionales, que habilitan el ingreso ala vida pribhi-
ca argentina.

Sibien en estos primeros programas no se lo indica, los temas se encuen-
tran, en general, desarrollados en las antologias de lectura, es decir, en las
colecciones de trozos seleccionados y agrupados tanto como modelos gené-
ricos y estilisticos cuanto en su cardcter de portadores de las informaciones
culturales necesarias para el desarrollo de los temas de composicién. El
programa de examen de segundo ario de 1869 es sumamente escueto: se
reduce a la siguiente indicacién:

“La comision examinadora podrd sefialar a los alumnos un temn igual o
andlogo a los argumentos de las composiciones que contiene la obra “Tro-
zos selectos de Literatura”, que es el texto de clase.”

Por su parte, los programas de tercero y cuarto afios indican:

“Los Sres. Examinadores tendrin a bien dictar uno o mds temas, que no
salgan de ln esfera de los conocimientos de los Examinandos, y que pue-
dart ser amplificados cumplidamente durante las horas de Examen.”

Pasamos a analizar entonces el libro de texto que se empleaba para apli-
car este método de ensefianza. :

3. Los trozos selectos

El libro de lectura destinado a Ios estudiantes secundarios es, en este
periodo, una antologia de trozos escogidos. Cada fragmento es un modelo
de buen uso del lenguaje que puede ser analizado en las clases de gramati-
ca; es un prototipo genérico en tanto se atiene a las reglas retdricas y se
propone como ejemplo para las composiciones literarias; a la par que sirve
como patrén de comportamiento ya que responde a la moral establecida.
Estas colecciones suelen estar precedidas por breves tratados (artes, conjun-
to de reglas) referidos a la enseftanza de la lectura y la escritura.

La antologia escolar Trozos selectos de literatura y método de composicion
literaria de Alfredo Cosson™ responde a este esquema compositivo. La colec-
cién completa consta de tres tomos. Los dos primeros estan formados por
fragmentos en prosa, mientras que el tercero esta integramente dedicado a la
poesia. Los trozos seleccionados estan ordenados por género. En el tomo

primero se encuentran narraciones, descripciones y cuadros, caracteres, re-
tratos y paralelos. El tomo segundo incluye discursos y trozos oratorios,
disertaciones morales y filoséficas, criticas literarias, carlas y didlegos. El
tomo tercero contiene diferentes tipos de poesias. El orden de los géneros
considera la progresion pedagodgica atenta a las dificultades de interpreta-
cién y produccién: se parte de la lectura y escritura de secuencias narrativas
y descriptivas, luego se trabaja con textos escritos que sirven de apoyo para
¢l desempefio oral en situaciones muy ritualizadas y con un alto grado de
formalidad, como los discursos o las disertaciones, luego se trabajan géne-
tos dialogales y finalmente se aborda la poesia cuyo cardcter “sublime”®?
requiere un mayor desarrollo de las habilidades de leclura y escritura.

En cuanto a fos modelos, la antologia escolar Trozos selectos de Alfredo
Cosson, constituye un abultado repertorio que fue creciendo y modificandose
de una edicién a olra, siguiendo dos criterios fundamenlales: aumentar la
cantidad de muestras de autores argentinos e incorporar producciones re-
cientes®. Es de destacar, sin embargo, que en la edicion de 1871 hay un
importante espacio destinado a las traducciones, especialmente de los auto-
res franceses, que representaban la modernidad del pensamiento en compa-
racién con los autores peninsulares™. 5i consideramos solo ef tomo I de los
Trozos, las dos terceras partes corresponden a fragmentos traducidos de
obras de autores europeos no hispanicos. La explicacién propuesta, en pri-
mer Jugar, acerca de por qué se los prefiere a “los grandes ingenios del siglo
de oro de la literatura espaficla” es que los autores modernos son més préxi-
mos 2 los jovenes que no poseen todavia bien su lengua pero luego el autor
se sincera:

“(...)ademas iy para decirlo con frangueza—, en esas producciones hijas
de siglos en que el pensamiento vivia como maniatado y encerrado en
estrecho calabozo, con la Inquisicion a un lado, y un Rey, a Ia vez absoluto
y humilde servidor de a Inquisicidn al otro, na se siente ni se puede sentiv
ese hdlito poderoso de un espiritu libre (...)" (Cosson, 1871, Advertencia,
Vi)

Y contintia un extenso parrafo que notablemente ha sido suprimido en la
edicion que poseemos de 1888 ya que en esta la explicacion se detiene en
que no es conventente suministrarle al alumno textos en una lengua anti-
cuada. Es evidente que en esta decision han intervenido el origen nacional
del autor, Aliredo Cosson, el peso de una tradicidn escolar prestigiosa®® y el
afrancesamiento de los miembros de la clase politica de ese momento, mu-
chos delos cuales eran los j6venes de la generacién del 37 que desencadena-
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ron su escrilura a partir, en muchos casos, de traducciones y que tenian una
mirada critica respecto de la literatura espaficla.

Entre los autores nacionales que la antologia incorpora como modelos
de escritura se encuentran: Domingo Faustino Sarmiento, Bartolomé Mitre,
Juan Matfa Gutiérrez, Pedro Goyena, José Maria Estrada, Vicente Lopez y
Planes, Esteban Echeverria, Juan Bautista Alberdi, José Marmol, Carlos Guido
Spano, José Marfa Gutiérrez, Ricardo Gutiérrez, Nicolds Avellaneda.

Lasmarcas de autoria de cada fragmento ocupan un lugar poco relevan-
te. En muchos casos solo se consigna el apellido del escritor ~y ocasional-
mente el nombre completo— al finalizar el fragmento, a Ja manera de una
firma. La antologia no incluye informacién biografica de los autores ni men-
ciona las fuentes de las que se seleccionaron los fragmentos. Esta falta de
referencias bibliogréficas dificulta el acceso a la lectura completa de las
obras, hecho que permitiria una valoracion diferente de los trozos seleccio-
nados; pero no es esta la finalidad pedagogica de la antologia sino que se
propone como un instrumento que organiza las practicas orientadas al de-
sarrollo de las habilidades de escritura a Ja par que establece modelos y
pardmetros de evaluacién para los examenes.

4. La enseiianza de la composicion

El tomo primero de esta antologia contiene un método de composicion
dedicado a quienes deseen encarar el aprendizaje de la escritura literaria
sin la guia de un maeslro:

“'Estos modelos son los que en ln presente obra, oftecemos a nuestros alum-
nos; i, para cuantos no tengan macstros que puedan dirigirles en sus
ensayos, hemos ariadido un Método de composicion literaria, el de
Pelissier (sic), que, por ser breve, no deja de presentar cuanto consejo o
regla pueda ser 1itil para evicaminar a la adquisicion del dificil arte de
escribir. ¥ (Cosson, 1871, Advertencia, V}

Sinembargo, no podemos dejar de senalar que la inclusién de este méto-
do a manera de introduccién general de la obra esti contemplando otros
destinatarios ademads de los autodidactas: como muchos manuales escola-
res del siglo xix prevé lectores docentes que buscan en este tipo de materiales
completar su formacién ¢ actualizarse. '

(De dénde toma Alfredo Cosson este Método de composicién literaria? Se
trata de la traduccion al castellano del Apéndice de Principes de Rhétorigue

e

franpaise” de A. Pellissier'®. El método presenta cada uno de los géneros, da
la definicién, enumera las caracteristicas esenciales y expone un modelo.
Finalmeénte, incluye un resumen de cada lema en forma de reglas. Esta parte
inicial del manual integra no solo las orientaciones retéricas sino también
la perspectiva propia del vasto repertorio de las artes de escribir que desde
el dltimo tercio del siglo xvm tuvieron un notable desarrollo e incidieron en
la formacion de los letrados del xix*’. Es interesante observar cémo esta tra-
dicion de enseftanza de la escritura se fue perdiendo progresivamente du-
rante el primer tercio del siglo xx vy los libros de textos de escuelas secunda-
rias registraron consignas cada vez mas reducidas deslinadas a los ejerci-
cios de redaccién. Recién se vuelve a atender sistematicamente a los varia-
dos aspectos vinculados con el proceso de escritura y a la problemética de
los géneros en las dos Gltimas décadas del siglo xx.

La ensefianza de la escritura, en esta etapa fundacionai de la educacion
media argentina, se inscribe, entonces, en lineas generales, en la tradicion
que inicia la Retdrica cldsica no solo por los géneros abordados y su trata-
miento sino también por los ejercicios que se proponen:

" A pesnr de las acusaciones triviales dirigidas desde largo tiempo contra
estaclase de ejercicios, ha permanecido la retérica en la ensefianza tradi-
cional del mundeo civilizado. Y esto con sobrada razon, porque el tinico
medio para aprender a escribir es, despuds del trabajo de la traduccion, el
trabajo de la composicion libre sobre asunto ficticio o fomado de Ia histo-
ria” (Cosson, 1871, 11y 12)

Ei primero de los ejercicios de escritura recomendado tiene como objetivo
el desarrollo del estilo y es el que da sentido a la coleccién de trozos selectos:

“Este ejercicio consiste en leer detenidamente algiin trozo notable, en pe-
netrar bien su sentido, reteniendo aun las expresiones mds felices, y en
seguida, en reproducir las ideas y el estilo. Concluido este trabajo, serd
menester comparar con el modelo el resultado obtenido, siendo este un
excelente medio de ilustrarse sobre Ias dificultades del arte de escribir y
sobre los recursus que presenta.” (Cosson, 1871, 13)

Lalectura detenida del trozo escogido como modelo textual es, entonces,
el requisito para la escritura. En los colegios nacionales se lee para escribir,
en la modalidad primera de reproducir tanto las ideas como el estilo. El arte
de Ia escritura se adquirir4 progresivamente “mediante composiciones ha-
bilmerte graduadas” que abarquen “todos los tonos y géneros de pensa-
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miento y estilo®”. El entrenamiento en la escritura es presentado aqui como
una “gimnasia del espiritu” que permite desplegar “las potencias de la
inteligencia y del raciocinio”. Esta imagen recurrente sintetiza la orienta-
cién dominante en la pedagogia de la escritura: el dominio escrito se ad-
quiere gracias a un intenso trabajo controlado y regular.

Pellissier destaca la importancia de respetar la regla de la unidad tema-
tica: cada trabajo literario debe concentrarse en una sola idea principal a
partir de la cual el escritor emprende ~de acuerdo con la mas arraigada
tradicion retérica—el trabajo de invencién, disposicion y estilo:

“ A pesar del desarrollo, a pesar de los detalles que puede abarcar, todo
asunto es uno; ¢s la exposicion de un pensamiento que puede resumirse en
una palabra lo mismo que puede amplificarse en muchos voliimenes.”
(Cosson, 1871, 14}

La lectura del trozo selecto implica, entonces, la tarea de reconocer esa
idea nuclear que puede llegar a condensarse en una frase breve o incluso en
una palabra y que luego puede expandirse en un discurso. Ademas, cada
idea puede admitir multiples expansiones:

” Asi procedic Demostenes, quien, para penetrarse del espiritu de Tucidides,
capic ochoe veces Ia historia del Peloponeso, no sin duda como mero copis-
ta, que apenas fija la atencién en lo que transcribe, sino reproduciendo
libremente el sentido del pasaje estudiado, agregando, modificando segin
le dictaba la propia inspiracién.” (Cosson, Advertencia, V1)

Las composiciones escolares son, entonces, ejercicios de reformulacién
intralingiifstica® con sus dos gestos vigentes desde Quintiliano y destaca-
dos por Erasmo: variar y amplificar. El método de escritura propuesto se
apoya en las divisiones retdricas ~inventio, dispasitio y elocutio-y marca, asi,
las tres etapas del trabajo de escritura:

1) Trabajo de invencidn: reconocer y fijar por escrito la idea principal
del futuro texto i encontrar a partir de los lugares comunes, es decir, de
principios generales que permiten establecer relaciones, orientaciones y
wvaloraciones, las ideas secundarias (“accesorias”} no dejando escapar
ninguno de los aspectos interesantes del objeto.

2) Trabajo de disposicion: ordenar los juicios de la manera mds adecua-
da para persuadi, esto es, “comenzar por los juicios mas sencillos y de
mds ficil comprension para elevarse por grados a los mis complicados y

dificiles”. Se privilegia con insistencia el orden de gradacion ascendente,
Li plan debe incluir, ademds de I confirmacion o desarvollo, wn intro-
duccion o exordio i una conclusion o peroracién. Se considera que estas
partes son comunes a todas las composiciones y que “la diferencia de los
objetos tratados y del fin que uno se propone, solo mtroduce diferencia en
la extension y el cardcter de cada una de estas partes”.
3) Trabajo del estilo: ¢l estilo debe adecuarse al asunto tratado, “armoni-
_zar con la wea que se trata de expresar”. Una vez definido comienza la
escritura del texto, para lo que se propone una redaccion muy rdpida y,
después de un periodo de reposo, una revisicn muy prolija. Agui los
consejos se inspiran netamente en Quintiliano:
“1° Eseribir vapidamente y al correr de la pluma sin preocuparse de rnin-
gitn detalle. Este trabajo tiene la ventaja de sacar el mejor partido posible
del interés que en nosotros despierta el asunto, dejando campo abierto al
arrebato y exaltacion de la imaginacion, y aprovechondo todas las inspi-
ractories 1t todos los movimientos que sugiere la fecundidad espontinea
del espiritu,
2° Dejar o un lado esta primera redaccion, pava dar ol espiritu un poco de
descanso, permitivie que se refresque y no agotarlo en un mismo asunto.
(..)
3° Tomar otra vez, para corregirly, el trabajo olvidado por un tiempo.
Volverlo a ver con un esmero muy prolijo, pesando todos los vocablos y
preocupdndose de las calidades esencinlzs del estilo, correccion, claridad,
precision, naturalidad, armonin y calidades peculiares del estilo que con-
viene al asunto” (Cosson, 1871, 15y 16)

No es muy dificil reconocer en estas indicaciones las etapas de planifica-
cidn, fextualizacidén y revisién que se aceptan en la actualidad como compo-~
nentes de la actividad de escritura y que, ademas, organizan su ensefianza.

Yeamos un ejemplo de estos gjercicios provisto por el método. Se trata de
uno de los modelos de elaboracion del carécter o descripcion moral de un
personaje: la consigna provee el asunto correspondiente al “egoista”™

“No vive mds que para si y no se cuida de los demds. En In mesa, en una
tertulia, en viaje, tode lo dispone en provecho suyo; todo le pertenece, no
tiene compasion mds gue para si, y con gusto rescataria su vida mediante
la extincion del género humano”. (Cosson, 1871, 37)

A esto sigue el modelo de amplificacion, cuyas primeras oraciones son
las signientes: :
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“Gastén no vive mds que para si; yf todos los hombres junttos son para él
como si no existiesen. No satisfecho con ocupar en la mesa el mejor asiento,
él solo ocupa el de otros dos: olvida que la comida es para él y para toda ln
compaiifa; se hace duefio del plato y sé apodera de cadn servicio; no se
decide por ningtin manjar hasta kaberlos probado todos; y quisiera poder
saborearlos todos a un mismo tiempo...” (Cosson, 1871,37)

La reformulacién expansiva obliga a un andlisis del texto fuente que
considere el posible anclaje en un individuo representante de la clase que se
guiere caracterizar. Todos los rasgos deben estar coorientados y de ellos
debe desprenderse una figura unitaria, sin fisuras.

5. En torno a los géneros

E! método de Pellissier distingue dos grandes categorias de composicio-
nes: las literarias, que comprenden descripciones, cuadros, narraciones, &
bulas, cartas, relatos, discursos y didlogos; y las morales y filoséficas que
incluyen caracteres, retratos, elogios, paralelos, amplificaciones histdricas,
amplificaciones literarias, analisis critico y amplificaciones morales. Esta

clasificacién en composiciones literarias y filos6ficas, y el orden en el que se

trabajan los géneros comprendidos en cada uno de estos dos grandes gru-
pos atienden a las competencias requeridas y al grado de madurez de los
alumnos. Asi, las llamadas composiciones literarias pueden ser encaradas
mias tempranamente, mientras que las filoséficas requieren “mas reflexién,
miés madurez de espiritu, méds conocimientos adquirides” ya que deben
apelar a principios generales, al “desarrollo de verdades que interesan la
conciencia o el gusto; tal es el anélisis de los principios de la virtud y de los
caracteres de lo bello en la literatura o en las artes; tal es el estudio de las
manifestaciones de la voluntad libre en el hombre o de sus relaciones con
Dios”. Es decir, que estas Gltimas son composiciones en las cuales la dimen-
sién argumentativa no solo es importante sino que requiere conocimientos
propios de otros campos como el psicolédgico, el estético, el social, el moral o
el religioso que se adquieren mas tardiamente en el programa escolar.

Conforme con la tradicién rekdrica en la que se inscribe Pellissier, eske
método de ensefianza de la composicidn privilegia el género que llama “dis-
curso”, que corresponde globalmente a los retdricos {deliberativo, demos-
trativo y judicial) no s6lo por la variedad de temas que puede abordar sino
también porque puede incluir a todos los demds, a la par que admite “todos
lo tonos y todas las formas de estilo™:

“(.. Htal discurso contivne una fibula (,.); casi todes encicrran una na-
rracion. El retrato, el paralelo, el elogio o In critica son medios empleados
ent la confirmacion. En fin, el discurse es a menudo un elogio, una defensa,
una discusion,” (Cosson, 1871, 12)

El lugar central otorgade a la ensefanza del discurso se explica ~ade-
mas de por su potencialidad pedagégica y su adaptacion a diferentes eda-
des- por la imporlancia en la vida social de la clase a la que pertenecian los
primero's alumnos del Nacional Buenos Aires, que constituirian, a suvez,
en la vida adulta la elite dirigente. En los trozos escogidos como modelos de
discurso se encuentran las orientaciones ideoldgicas que sostenian el pro-
yecto pedagdgico en el cual se aplic este sisterna de ensefianza de la com-
posicion. Veamos un ejemplo: en el fomo segundo de la antologia se presen-
tan fos discursos pronunciades con motivo de la repatriacidn de los restos
de Bernardinoe Rivadavia por Dalmacio Vélez Sarsfield, José Marmol, Do-
mingo Faustino Sarmiento y Bartolomé Mitre. En estos modelos de discurso
epidictico se despliega una dimension politica que denosta el régimen rosista

a la par que vincula el proyecto de los vencedores de Pavén con el de

Bernardino Rivadavia y la Generacion del 37. Este es un claro ejemplo de
c6mo los requerimientos sociales y politicos armonizan con los principios
pedagdgicos que se imponen.

La amplificacién hislérica y la literaria, ejercicios escritos finales de la
instruccion preparatoria, son consideradas producciones que deben tender
a la “exposicion cientifica”. En ese sentido, el texto de Pellissier sefiala si-
guiendo las orientaciones de la época: “Los Irabajos del espiritu humano,
asi como los acontecimientos de la historia, estdn sometidos a leyes cuya
investigacidn y explicacién ofrecen al perisador una amplia materia de es-
tudies y refiexiones”. En el logre de este objetivo, las amplificaciones lilera-
rias constituyen un adecuado entrenamiento escolar porque existen princi-
pios literarios bastante simples que estdn ai alcance de los jévenes. Mas
adelante, la justificacion del ejercicio se vuelve moral y convoca una valora-
cidn elitisla de la cullura y el rechazo idecldgico de las clases tradicionales
auna perspectiva comercial de los intercambios cuiturales: estas composi-
ciones “deben atraer y detener la atencién de los jovenes, sobre todo en
nuestra época cn que las pretensiones literarias se han extendido
desmedidamente, para mezclarse, en singular liga, con el espiritu de calcu-
lo e interés mercantil”, El ejemplo muestra como la tradicién retdrica con su
larga temporalidad es reinterpretada a partir de las nuevas concepciones
cientificas (que se muestran en la insistencia en las leyes a las que debe
atender la reflexion) y de la perspectiva de clase que se adopta, que hace
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aflorar los fantasmas respecto de los nuevos sectores sociales —en nuestro
pais, generalmente de origen inmigratorio—que ascienden gracias a la habi-
lidad comercial y que carecen de la elevacién del espiritu propio de las
clases tradicionales.

En cuanto a la critica literaria, la justificacién se apoya enque desarrolla
el guslo, atributo valorado como marca de distincién, Se dice asi: “El anali-
sis razonade de los procedimientos y medios usados por los buenos escrito-

* res y por los grandes maestros, es la mejor escuela de gusto”. Ademds, solo

30

se admite en ¢l smbito escolar como gesto evaluativo “la admiracién por las
obras de los grandes escritores”, cuya condicién garantiza y consagra Ia
misma escuela al incluirlos en programas y antologias. En las consideracio-
nes acerca del ejercicio se evidencia la lension entre el ideal de explicacion
cientifica, por un lado, y la afirmacién de que “solo el placer de la admira-
cién es fecundo y vivificante” ya que el de denigrar “es una triste satisfac-
cién de 1a vanidad y de la necedad”. El texto resuelve Ja tension eslablecien-
do la norma que generara en el sistema escolar una lectura formalmente
critica y sustancialmente obediente que llevarg, por otro camino, a la imita-
cién y copia de los textos criticos aceptados o a la reformulacién acritica del
discurso del docente. Define de esta manera los rasgos del ejercicio: “el
carécter esencial de la critica consiste en ser imparcial con un deseo sincero
y constante de descubrir, proclamar, admirar, lo buernio y lo bello”. El plan
propuesto, cuya permanencia en el smbito educativo se reconoce facilmen-
te, sigue -como sefiala el autor— "un orden met6dico, cuyos rasgos principa-
fes son fijados por el buen sentido y la experiencia”. La apelaciénal sentido
comtin naturaliza una practica cultural que como tal se asienta en lo arbi~
trario. Las pautas son claras: ‘ :

*1° Buscar la idea madre que hace el asunto mismo del trozo y que es de
ordinarie indicada por solo el titulo de la composicién.

2° Reconocer y apreciar los medios por los cuales esta idea ha sido desa-
rrollada.

3° Examinar y juzgar el estilo en sus caracteres generales, en sus calida-
des particulares y en su relacion con las ideas y los sentimientos que el
autor ha guerido expresar”

El trabajo de comentario ~reconocimiento del tema y de los recursos
estilisticos— se asienta en la figura del autor, fuente indiscutible del sentido
cuyas decisiones voluntarias construyen el texto. Lav aloracion solo puede
expresarse en las expansiones subjetivas del comentador que apela al voca-
bulario evaluativo suministrado por los medelos. El que sirve de apoyo, en

este caso, es el comentario de Batteux sobre una fsbula de La Fontaine. En &l
se encuentran enunciados disponibles para otros comentarios: “;Qué no-
bleza en las imdgenes! jQué soberbia en las expresiones y en los giros!” ;
“Estos versos son hermosos, nobles; la antitesis y la hipérbole que se encuen:
tran en los dos Gltimos, los hacen sublimes”. La disponibilidad de los seg-
mentos evaluativos que pueden pasar de un texto a otro muestran cémo el
discurso escolar del comentario construye y admite solo un tipo de subjeti-
vidad: aquella cuya libre expansion es sometimiento a la norma.

El método de Pellissier no trabaja la poesfa. Es por esto que Alfredo Cosson
abre el tercer tomo de su antologia literaria, integramenle dedicado a este
género, con una introduccion titulada “Consideraciones generales y pre-
ceptos” que consiste en cuatro fragmentos de ensayos sobre el tema escritos
por Alphonse de Lamartine, Victor Cousin, Channing y Pedro Goyena. En
estos textos se insiste ~como sefialamos arriba- en el cardcter sublime del
género a la par que se lo asocia con la superioridad de quienes lo cultivan:

“(...) esla voz de la humanidad pensando y sintiendo, resumida y modu-
szda por ciertos howmbres tnds hombres que el vulgo, mens divinior, que se
clerne sobre el ruid tumultuoso y confuso de las generaciones y las sobre-
vivg'y da testimonio a la posteridad de sus lamentios o de sus alegrias, de
sus hechos o de sus idess.” (Lamartine, en Cosson, 1897, 6)

La poesia cumple una funcién social fundamental en tanto es la porta-
dora de la memoria de los pueblos:

Lapoesia mantiene vivas las gloriosas tradiciones de los pueblos. En los
versos delos ilustres cantores se han transmitido de generacion en genera-
cion las ideas religiosas y sociales de todas las razas. Las ciencias mismas

deber a la poesia preciosas informaciones (...)" (Pedro Goyena, en Cosson
1897, 10) ,

Ademas se la reputa como una de las herramientas del progreso y de la

civilizacién, conceptos centrales de la ideologia del proyecto educativo que
estamos analizando:

“Por consiguiente, creemos que la poesia, lejos de causar davio a la socie-
dad, es uno de los grandes instrumentos de civilizacién y progreso. Eleva
el dn z‘njco sobre la esfera de 1a vida ordinaria, concede trequas a las penas,
Y despierta en el alma la conciencia de su afinidad con todo lo que hay de
bello, puro y noble.” (Chan ning, en Cosson, 1897, 9)
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La poesfa debe, por lo tanto, formar parte del curriculo dg los colegios
secundarios orientados a la formacién de una elite sociak

#En una naturaleza intelectual, hecha para el progreso Yy pamdelevados
modos de existencia, debe haber energins creadoras, facullm}i‘fs e ;;BP:ISJ;;
: i 3 ; ia ¢ ma bajo

i ivinales cada vez mas grandes; y la poesia ¢s 1a for
mientos originale g .

cual se manifiestan principalmente esas energias.” (Channing,
1897, 8)

En cuanto a las reglas de composicion del gt.ér}efo, se Jrep‘r’oduc':-nr;1 f;aiz
mentos de una poesia de Martinez de la Rgsa dirigidaa 1(/)5 }oyen:;ten pan
nosen la que se les aconseja que solose dedguen alapoesia ?iuien ! uii-
los dones naturales de 1a fantasia y el ingenio. La tercera cc]m 1c1or; . zc; Ci,én
da, el buen gusto, se adquiere lentamente con el estudio y la mem:

de los modelos literarios:

“De griegos y romanos
Estudiad los modelos noche y din

Y no apartéis jamis de la memoria.
Que asi lograron tan sublime gforui
Nuestros lustres vates castellanos.

. s . . N
Las cualidades de una buena composiclon en verso son las gue cierra

esta introduccion:

“Tanto puede en las artes el buen gusto!
Elegidle por juez; y haciendo gratas,

Del genio la invencion i la riqueza,

Dé a vuestras obras unidad, enlace,
Proporcion, orden, sencillez, belleza.”
(Martinez de la Rosa, en Cosson, 1897, 12)

, cismno
Asfcomo en los textos en prosa predominan los tonos del Romanticism 1
en el texto en verso resuena ¢

one limites a la exaltacién de la
habia impuesto al desarrolle

asociados con sentimientos y emociones,
ideal neoclasico. La preceptiva escolar imp
fuerza creadora, de la misma manera que los

de la critica.
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6. La prictica en las aulas

Una de las dificultades que presenta ta indagacién histérica de la peda-
gogia de la lengua es la aproximacidn a las practicas de las aulas. Los
documentos que se conservan son muy fragmentarios y dispersos, por io
cual el andlisis debe ser cauto y las conclusiones deben relativizarse. Sin
embargo, hay testimonios que se vehiculizan a través de la mirada estilizada
de los escritores y que permiten una aproximacién —original y sin duda
valiosa- al objeto de estudio. Tal es el caso del siguiente fragmento de la
novela autobiografica Juvenilia:

“Fue un dia bullicioso aquel en gute se nos anincié que en breve empezaria a
Sunciongr la clase de literatura, vegida por el sefior Gigena. Tentamos hambre
de lanzarnos en esa via del arte; las novelas 10s habian preparado el espiritu
para esq karea, i nos parecia inposible que al afio de curso no nos encontrira-
mos en estade de escribiy a nuestra vez un buen romance, con muchos amores,
estocadas, sombras, luchas, escenas todas de descomunal efecto.{...)

Ast, un dia que Gigena nos dio por tema de disertacion escrita este cuadro de
Suetonio: “Nerdn, desde lo alto del Capitolio, rodeado de sus cortesanas, la
lira én la mano y cefiida Ia frente de guirnaldas, contempla el incendio de
Roma”, no sé qué pasé por mi. Me olvidé que el objeto primordial retérico,
obligado, era vilipendiar a Nerén, ponerlo por el suelo en nombre de la
moral mds elemental, y concluir con una peroracisn vigorosa, en In que
ofreciera ese efeniplo abominable a los reyes todos de Ia terra. ” Amor sond
la lira”, como habris dicho don 1.C. Varela, y debuté por la pintura de un
incendio durante Ia noche. En vez de hablar de Ins madres, nifios y ancianos
victimas del fuego, en vez de mencionar gravemente los capitales perdidos
Y las obras de arte destruidas, no veia sino las llamas colosales jugueteando
ent laatmésfera, el humo denso yabrillantade por el resplandor, el rugido de
las hogueras, la muchedumbre humana en convulsion. Y alld en la altura,
Neron, betlo coma un dios pagano, desvudo como un efebo, cantando versos
sonoros |y vibrantes, mientras mujeres de incomparable hermosura soste-
nian su cabeza con sus blancos senos, le escanciaban vinos selectos y hurme-
decian su sien con la guirnalda siempre fresca. .. Insensiblemente pasé por
los limites verdosos de In alusion discrela, Hlegué a las licencias de Petrowius,
alcancé a Lucius, y al final ciertas piginas de Gantier habrian sido cartas de
Chesterfield al lado de mi composicién, Gigena se alarm6, y me hizo sus-
pender ia lectura a lamited, a pesar de las protestas de mis compafieros, que,
viendo aquel boccato, guerian gozarlo integro,

Por Io demds, forzoso me es declavar que aquella clase de literatura tuvo
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nosotros. Frndames diarios man uscrifos, cuy im-

efectos funestos sobre
escribin articulos litera-

presidn nos tomaba vioches enferas, en los que yo
vios donde hablaba del “festin de lns brisas y 05 céfiros en el palacio de las
selvas” y en los que Lamargue, F. Cudiado, D. del Campo y otros publica-
ban versos. Esos diarios hicieron allf el imismo efecto que en los prieblos de
campaa; turbaron la armonia y la paz, agitaron y agriarofn los dnimos, ¥
mids de un ojo debid el abscuro ribete con que aparecid adornado, a las

polémicas vehementes sosten idas por la prensa.”
Mignel Cuné, Juvenilia, capitulp 23.

nto antes citado de esta novela autobiografica, el

En el exienso fragme
¢ idioma nacionat que diclo el pro-

narrador recuerda los primeros cursos d
fesor Eduardo Gigena en cl recientemente fundado Colegio Nacional de
Buenos Aires. En efecto, este docente se incorpord al plantel de profesores en
el afio 1867 y se hizo cargo de las clases de castellano correspondientes 2 los

afios segundo a cuarto de estudios.

Los episodios narrados permiten una aproximacion a las practicas esco-
lares de ensefianza de lalengua. El profesor dicla un temaa partir del cual
10s alumnos componen una disertacidn escrita. Luego, los jévenes leen en
voz alta y frente a sus compafieros el texio producido. El docente evalia,
sefiala los aciertos, corrige 108 defectos.

Los alumnos “saben” qué es lose espera
ra debe cefiirse tanto a las reglas gramaticales v retoricas cuanto a lasdela
moral establecida. El colegio nacional enscha a los estudiantes c6mo se
debe expresar aquello que se puede y ciertamente se debe decir. La transgre-
sidn de una norma solo logra afirmar la existencia y el poder dela totalidad

del codigo que regulala practica. Asi el estudiante infractor debe suspender
su lectura —silenciarse— ante la indicacion del alarmado profesor.

Pero la actividad pedagogica trasciende las aulas. Los noveles escxitores
miden sus [uerzas en la prensa escolar que, al margen del control de las
autoridades educativas, permite el desborde de la pasién somantica de los
poetas y 1a libre expresion de las ideas. La palabra escrita que circulaentre
los j6venes estimula, promueve, provoca. El ejercicio de 1a voz destruye Ia
armonfa y la pazdela comunidad escolar. Los efectos de la prensa juvenii se
dan a leer en los cuerpos golpeados.

A pesar de las evaluaciones negativas del narrador, este episodio y mu-
to confrontan las travesuras adolescentes

de Ja tarea: el trabajo de escritu-

chos otros que integran este rela
de los estudiantes con los futuros desempefios sociales de sus conspicuos

protagonistas.

4

Observaciones finales

La tradicion retdrica de ensefianza de la escritura partia de la |
comentada de los texios que servian de modelo y se desple a:ba B
gjercitacion basada en la reformulacién, que privilegiaba Il:)as%n raciones
de amplificacion y variacién v no desdefiaba la traduceién gfrlf’morlles
textos considerados en los niveles mas allos correspondfar; a lenl o
perFeneci.entfes? a los grandes géneros de la oratoria mdeliberativoague oo
(rativo yjuszlal e, incluso, modos de la predicacién-, el géneroé ‘?:“IJS‘
y_las composiciones histéricas y lilerarias fueron adq;.liriendo imph ? o
cia no solo pz'!ra el enirenamiento inicial ~cartas, renarraciones difor o
y controversias a partir de un probiema histérico- sino para e]l :‘les\ CU‘"TIOS
en el caso de las ultimas y a partir de la segunda mitad del siglo xf:(rrc{; ;)J
perspectl.\ra critica. Cuande se pone en marcha el sislema ‘dg ens anza
secundaria se apela a esa tradicion apoyindose en materiales d::: antlZa
francgses -recordemos que la Francia post-revolucionaria habiz asi ‘;ﬂ ; ;
gran importancia al desarrollo de este nivel educativo— pero o % ctos
elegidos se nacionalizan progresivamente conformando lo que s Sé eidos
non escolar. L.os trozos selectos y los temas de las evaluacion(%as n o permi-
:je'n'entrtevzr _}k:')a comc]laetencia histérico-cuttural que los miembros c;)es llzlili:\sle;
lirigente de fan adquirir escolarmente y las précticas soci
Fﬁrhﬂpaf‘;an y qlile requerian un domini{{ 'prhﬁer((;t;?;ab:;::ilt?frgnéistggz
ollo se evi er.lcia aimportancia politica, acentuadaa s
gzcla ior;nam.én de letrados capaces de manejar ¢l aij;’:;‘;}ﬁg;i::fg;xz
ir de fun i ia, di ati ’
& mimareg(;g:j;(éso ?eesa:l!ta categoria, diplomaticos, legisladores, e inclu-
edL&g:\i:g(;;?zru:iquterlmxc'entos s?c.iales: imponcen la ampliacién del sistema
ucaivo disng;:ir\l,z Ee;r;b})enmt.lr elingreso de nuevos sectores de la po-
idn, el < \ iferenciacién necesario para manteneri truc-
tura de clases y dar, al mismo tiempo, cabida a lasptran f; omes on &
51'stema productivo debe recurrir a mecanisnmsinternosi 3”“3 le){les e
gias pedagogicas. En ese sentido, el objetivo de un mej " Geson ldbf?stl‘ate'
DA hid t ejor desempeiio en la
adoy;conello e oo e longémercs etbicos A porideenomm e
competencia no se va a adquirir, sai i 5.* Do en“’“ce_sr e
en la vida social o en la C{Jniv:ersi;:c? XE‘;P‘C‘(’“Q*" e etana e hemmos
‘ ‘ . El interés de la etapa que hem
:::i;::;ioyril;i en que muestra la voluntad de convocar ur]?a eitensisin?:
. smo liemnpo, da razén de su clausura.



Notas

1 Como la enseiianza de Ia lenguna malerna se relaciona, en la ensefianza media, con la de
otras lenguas, es necesario considerar las trapsferencias, fos blaqueos o rechazos que se
han presentado y que deben ser doblemenie historizados: por ult lado, dentro del sistema
educativo ¥, por ¢l otio, en relacién con la fuerza telativa de cada lengua en ¢l sistema

raundial, regional o nacional. Tin el debate a fines del siglo i acerca de la permanencia o
prnas se retoman, por ejemplo,

no del latin y del lugar destinado a las leaguas mod

discusiones que se dieron en el marco del pensamicnto {lustrado pero con las particulares
caracteristicas de cada pais y de su ubicacion, central, secundaria ¢ periférica, en la
economia mundial.

2 D todos modos, la educacion media mantuvo et Amé

elitista hasta mediados del siglo xx. Juan Carlos Tedesco en sus

Conceptos de socivlogin de la educacion (Buenos Aires, CEAL, 1991) sostiene que en los
paises de mayor expansion de este nivel educative

- entre los que se cncontraban la Argentina, Uruguay. Chile, Costa Rica y Panama

~ solo se lograba incorporar entre un 10 y un 15% de los jovenes entre 14y 19 anos de
edad; en los restantes paises tos valores se ubican por debajo del 5%.

3 Recordemos que cuando Barlolomé Mitre asume la presidencia de la nacién unificada
solo dos colegios dependian del poder contrak el Colegio de Monserrat {fundado en 1685
y nacienalizado junto con la Universidad de Cérdoba en 1854) y el de Concepcién del
Uruguay, creado en 1849). Mitre convierte a través de un decreto de marzo del 1863 ¢l
Colegio Seminario y de Ciencias Morales en ¢t Colegio Nacional de Buenos Adres y, en
diciembre de 1864, firma los decretos de creacidn de cinco colegios nacionales que se
instalarian en Catamarca, Tucuman, Mendoza, San Juan y Salia. La primera Escuela
Normal es la de Parand, que data de 1870. Las orientaciones comercial y técnica se
desarroliardn recién a partir de la década de 1890 (1890: creacion de la Escuela Nacional
de Comercio; 1898: fundacion de la Escucla Industriai de la Nacion, ambas en la ciudad

de Buenos Aires).
4 Yer: Maria lmelda Blanco,

rica Latina un fuerte caracter

“La configuracién de la "lengua nacional’ en los origenes de
la escuela secundatia argentina”, en Pricticas y repressniaciones del lenguaje. Vol 1 de 12
Historia de las Politicas € Idens sobre el lenguaje en América Iating. Buenos Aires, Budeba, 1999,
y Elvita Narvaja de Arnoux, Perspectivas actuales en Glotopolitica”, Actas | V Jornadas de

Etnolingiiistica, edicién en CID, Rosario, 2001,
s Rartolomé Mitre, Discurse én el Senado, 16 de julio de 1870, citado pot Manuel Horacio
Solard, Historia de In Educncion Argenting {Buenos Aires, Paidos, 978, edicidn, pag. 204)
y por Juan Carlos Tedesco, Lducacion sociedad en la Argentina (Buenos Aires, Ediciones
Solar, 1986, pag. 67}

¢ Pierre Bourdieu, La distinction. Critique socitfe d

? Tomamos las citas de Alfredo Cosson: Trozos 5¢
cién literaria sncados de autores argentinos y extranjeros,
literaria

- Natraciones

— Descripciones y cuadsos

- Caracteres, retratos y parale
Pablo E. Coni, 1871; Tomo 2% Discursos y trozos oralorios

- Diserlaciones morales y filoséficas

- (Critica literaria

- Cartas
~ Dialogos. Nueva edicidn aomentada, Buenos Aires, Imprenta de Pabio E. Coni, 187%

Tomo 3°: Poesia. Sexta edicién complctamente refundida, Buenos Aires, Libreria
“Rivadavia” de G. Mendesky, 1897.

y jugement, Paris, Minuit, 1979.
lectos de Literatura y metodo de conposi-
Tome 1% Método de composicin

los. 3* edicion aumenlada, Buenos Aires, Imprenta de
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3 [in este periodo se gener:
Periodo se pencra un proyecto de Jey para estableg “p .
geveral y universitaria” que, si bien nunca se pus rcer un “Plan de instruccidn
i . o A S0 e prachica, enplobys :
secundarios. Fste proyecto de x P a, engloba un pla e
Jacques presenis }TO,YL;lo de ley esta fuertemente inspirado en ui A mem P_l‘m de estudios
G 5 presenlo poco He . de 5 ' A emona gue
de i!a cual él mian::, o ?mpo antes de suomuerte a la comision encargada deql;QbAmadeo
div :>r5"\.~1 mndiﬁ‘cac' @ integrante, A esto se suma el hecho de que el "llc:l d LY
LA - B o . - ; T n de i
vos :‘.z: prod Ll‘cro::)mﬁ ;n la puesta en prictica en los diversos ostabli-ci oy Suid
ia {_'B’Jipih | ton 1';a o rL"uln ios significativos fuera del orden legal. Asi, en _Ig}l;fliﬂs ocucatl
a Al © orle N . R £ oy LI L H
o i dl [ntm-infj inf.t_unbp]an de estudios propio, mienlras que los rect COlecgljo de
Prc:t’v\lalnn para cun U;‘ma an anualmente al Ministerio sobre Jas dificultad s
I \plir con el plan establecido y detallaban ; %8 que se les
correclivas” que emprendian., han algzunas de las acciones
*Juan Garcia Merou )
L {comp.), Leyes, dee ;
. ) , decretos i resotuc ; i
daria, rormal i especind oA Y resoluciones sobre jnstruccion superd
: al iy especial. Buenos Aires, Taller lipografico de Ia Penitenci periot: secur:
Tomo I, pdg. 122, enitenciarfa Nacional, 1901
W Inés Duassel, Curri ) h
. Inés Dussel, Curriculum, humanismo v d ;
Buenos Ajres, FLACS o ne Y avmocracit on la enseitariza media (1867
50 y Oficina de Publicaciones del CBC, Universi edia (1863-1920),
1997. -BC, Universidad de Buenos Aires
v Alfredo Cosson fu -
X 16 -
oo dosemmoic un educador francés que llegd a la Argentina o .
] esempefié como docente de Hisforia, Geografia e j’ng{és gi'(. ina despuds de Caseros,
ucuman, que dirigian Am rr en el Colegio de San Migue
primer cuetpo docer%te e ma‘:.j)eg Jacques y {\ma ble Baudry. En 1863 farmd pafi:: ];]i
la muerte de Jacques en 1865, C dﬁ_su cargo ‘O.l Colegio Nacional de Buenos Aires. Lneg de
do estudios. Fn 1876 rElllinc"' osson ocupd en forma interina el cargo de rerlo\rl df 0-- .
francés hasta que se retird :;ae;f’?t; Pll"é’-;t; ¥ pasd a desempenar tareas é{;m-(m pl{)fe:a;}:lc(ljr
) afio Publics varios wor ae
estudio de la geografi - . Publicd varios texles escolares dost
& presente trnglﬁéj?y ;l,r :de,ma;‘: de’ dos colecciones de Trozos sefectos: la qw.; anﬁ!ﬂﬁus o
cutsos de francés. of Picgl;g;egm ;;ara realizar efercicios de traduccidn y vecrcir:m ,l;s ]en
T i, Ricardo, Ro I . TEION e los
Histérico Argenti M 10, komay Francisco y Gianello doe Diced ;
Ny m,%rgctlmo .(!Suznos Aires, Ediciones Mistéricas Aréenl_(im; 'Eéi’?}mm. Diccionirie
- uccidn del tomeo 11 de los | . e
2 los Trozos sefectos i
nes generales y preceplos” dectos que Heva por titulo “Consi ;
ron 1 Carécterysgbliniz g; 1%%32?? Teprt')duce fragmentos de diversos alltOl‘Fl;; q:ﬁl ‘:(‘:5?1(:
L. Por ejem 1 e M g s "
lo que ¢s divino en nosotros, ella ;10 pueg de fé ;;1 a Lamartine: *;Qué es poesia? Como lodo
. - efinirse i :
Es ia encarnacion de 1o que tiene el hombre més in?‘ri:)r unal palapra 0 por il palabras
pensamiento, de lo que e i une en el corardén v mas divi
meladioso e; s ‘lfi; lf’fnaEtlra]eza visible tiene mas magnifico en ;; i aq divino en f'\l
divina d s sonidos!” {Cosson: 1897,5) y & Channing: “La [on napenes y mee
e todas las aries, porque s Ja expresion d & "La poesia nos parece Ia rés
profurde y sublime de la humana 111t1:r1]1c—;7a” o e ese principio o sertimiento, ¢l mas
que no estd ajena ni aturaleza, queremos decir de esa s )
sorPr'mdemP]qu l;mgyc;m alma) por alguna cosa mds pura y mis bdtid . ‘am?mm o
! > que fa vida real y ordinaria.” (C pura y mas bella, mas alta y mds
Trozos T ) y ordinaria.” {Cosson: ¢ 3 T . i
t:zoa rn‘.pmducunos la puntuacién de las ediciones 1847,8). Fn lodas las citas de los
ottografia para facilitar la lectura, iones consultadas pero actualizamos la
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3 L]
Sn reservada “onaciom Trsbranich

ewta obra en la colecc cién et
‘ BA: Principes de Rhétorique frongaise.

1 Go conserva un gjemplar de L
‘)‘ . 3]

de la Biblioteca Central de la Facultad de
Par A. Pellissier. Paris, Hachette, 1881

3 ‘ollége Chaptlal, en ¢l
W Pierre Augustin Pellissier (n. circa 1814-1819) fue profesot e?’ al (flla:ig:dd b 11 1;; o
i icd srouas ohras deslinadas d *Mi5e-

3 i ! iversidad. Publicd numerosas uhra ] I

Collége Sainte-Barbe y en la unive t e Primeince de Style et de Composition,
i 97 sicidn: Premiers Princijes 8¢ Hiy .

. eratura, la reldrica y la compuosico rincies 4t eto o
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Historia de la ensefianza de las ciencias.
La conformacién de la Fisica como asignatura
escolar para el nivel medio

Angela Aisenstein, Francisco Lépez Arriazu y Alejandro Soba*

Resumen

En este trabajo se presenta un proyecto de invesligacién que aborda I compleja
relacion entre la escuela media y la aniversidad en la Argentina desde 1862, poniendo
¢nlasis especial en la Fisiea en tanto disciplina escolar y las tensiones entre los diferentes
grupas protagbnicos que intentaren imponer un modelo de colegio secundario. Dicho
andlisis se concentra en tres aspectos fundamentales: 1) la relacién existente entre los
contenidos vinculados a los ambitos de saberes especializados {Por €. las universidades,
tanto en los referidos a la ciencia en general como también los de la Fisica en particular), y
los destinados a formar parte del curriculum de los colegios secundarios; 2) los tipos de
justificaciones y discursos validatarios sostenidos por los disefiadores de dicho rurriculum
desde los diferentes dmbitos (Universidad, Ministerio de edueacién, ete.); 3) Las précticas
docentes involucradas y su relacidon con los fundamentos cientificos de la época.

Tomamaos como fuente directa planes y programas del nivel medio, manuales y textos
de estudio de los dos niveles, unjversttario y secundario, y documentos elaborados por
actores directamente involucrados (Revista de fa Universidad de Buenos Aires (RUBA Aritece-
dentes sobre ensertanza secundaria y normal en la Repiibliea Argentina (AESN}

Abstract

This work presents a research project about the compilex relation between the secondary
schooland the university in Argentine since 1862, paying special attention both, to Physics
a8 a school subject and to the tensions betwoen the different protagonist groups whe
intended to impose their own model of secondary school. The analyses focuses on three
main aspects: 1) the relation between the academic knowledge (i.e the Universities, referred
to general sciences and to Physics}and the contents included in the subjects of the secondary
school curricutumy; 2) the kind of discourse supported by the different curriculurn designers
{Universities, Board of education, ete); 3) The teacher’s practices involved and their relalion
with the scientific knowledge in that time.

The sources are plans and programs for the secondary school, manuals and learning
texts for both levels, university and middle school, and documents issued by the actors
direEtly involved (Revista de fn Unfversidad de Buenos Aires (RUBA) y Antecedentes sobre
ensenanza sectndaria if nortial en In Repriblica Argenting (AESN).

¥ T . . . e
Um_vexsldad de Buenos Aires. Facultad Jde Ciencias Bxactas y Naturales. Centro de
Formacion e Investigacién en Ensefianza de las Clencias.
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Bl articulo que aqui se presenta constituye el producto de la segunda
etapa de investigacién de un grupo compuesto por especialistas en educa-
ci6n y en ciencias natu rales que, en 1na primera instancia, indago por los
maodos de inclusién de las ciencias exactas y naturales en la escuela argen-
tina, desde finales del siglo Xix hasta el ltimo tercio del siglo xx. Fn ese
momento interesaba identificar y analizar el conocimiento escolar resultan-
te de la seleccién, organizacion y distribucion de los contenidos cientificos
en Jos niveles primario y medio del sistema educativo. El deseo de conocer
qué y c6mo habia sido la ensefianza de la ciencia enla escuela exigia supe-
rar la lectura del discurso y las regulaciones emanadas de la decision
macropotitica, entendida como ia voluntad fundar y desarrollar un sistema
sostenido por conocimientos positivos. A partir del
analisis de los planes y programas de estudio y los manuales gscolares, se
llegd a la conclusion que la ensefanza de la ciencia en la escuela argentina
habia sido afectada por particulares procesos de politizaci6n, actualiza-
cién y distribucién social diferenciada. .

Fn esta nueva etapa, tos protagonistast de 1as reformas de fines del siglo
xx experimentan las dificultades existentes para instalar cambios
curriculares, Tales cuestiones se manifiestan, entre otros modos, en la per-
manencia de aquello gue se propone renovar para el caso de Jaensefianza

de las ciencias exactas y nalurales, en el peso de las tradiciones en la selec-
cién de conocimiento y sus modos de enseftanza en cada asignalura.
Varias son las causas que pueden afectar dicho proceso transforma dor.
Especialisias en el tema han sefalado Yas dificultades de las reformas top-
doun (Bolivar, 1996) para modificar la gramyitica escolar (Tyack y Cuban, 1995.
Desde otra perspectiva, la historia de las asignaturas escolares sefiala que
125 materias 0 Tamos (ue componen &l curriculum escolar son una tradicion
selectiva de saberes, resultante del proceso de recontextualizacién de los
conocimientos producidos, validados y aceptados por actores de diversos
campos del saber cientifico y cullural, a Ios efectos de su transmision ¥
reproduccién al interior de las escuelas, y que allf radica tanto su fuerza
como su poder consery ador {Bernstein, 1998; Goodson, 1995; Popkewitz,

1998).

Las disciplinas e
ensefianza, han sido estudia
(1991) discute la idea que dichos contenidos viene
puestos a la escuela por la sociedad y la cultura que la rodea, y que las
diferencias entre e} saber escolar y o] saber cientifico son mero fruto de Ja
tarea de simplificacion a os efectos de su apropiacién por nifios ¥ jovenes.
Este autor sefiala y ejemplifica que las disciplinas escolares son creaciones

educativo moderno,

scolares, entendidas como conjuntos de contenidos de
das per diversos autores. Enire ellos, Chervel
n definitivamente im-
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el envuelvenouotaggéd. Sma]a que los problemas cotidianos de la es-
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Los diversos contextos como clave para la comprension.
£l didlogoe entre pedagogos y cientificos’ -

Se parte del supuesto que fas distintas asignaturas se crean y desarro-
llan como resultado de un didlogo no exento de tensiones enlre los saberes
y actores del contexto de produccion del conocimiento (la ciencia y los cien-
tificos), las orientaciones de las politicas piblicas (en este caso la pedagogia
y los pedagogos de Estado, como contexto de recontextualizacion) y jos |
conocimientos y habilidades de los maestros (Bernstein 1997; Goodsony
Dowbiggin, 1990}

por ello, este apartado pretende dar elementos para entender el peso de

1a universidad en la conformacién de la Fisica como disciplina escolar.?
Hacia fines del siglo x1x, las universidades se expedian explicitamente (en
sus formas mas generales y fundamentales) con referencia al contenido de
la ensefianza y a la practica del buen docente dentro de las instituciones
secundarias del pafs. En la nacidn en formacién, el periodo 1862-1930 re-
presenta una etapa de cierta estabilidad en el orden politico que permite (y
exige) fundar y afianzar unm odelo de pais y de sistema educativo acorde.
Pentro de un entramado de provineias de caracteristicas socioeconOmicas
disimiles, sin comunicaciones adecuadas, conuna poblacién no educada o
mal educada, al decir de Sarmiento, la tarea parece abrumadora. Las univer-
sidades son vistas como los referentes obligados en materia educativa. Las
leyes de educacion, los numerosos planes de estudio y sus respectivas refor-
mas y la creacién de ipstituciones educativas, tienen a las universidades
entre sus creadores y disefiadoves. Acotando 0 ampliando el curriculum,
aconsejando o instruyendo docentes, discutiendo la mayoria de las veces
acerca del modelo de educacion y con ello et modelo de pais deseaco.

Con referencia a las asignaturas escolares, una parte importante de la
retorica discursiva sobre el valor educativo de 1as diferentes disciplinas s
elaborada por las universidades, 0 por pedagogos —funcionarios deestado-
egresados de estas. Origen comtin de formacion gue sin embargo no permite
suponer identidad de ideas, ya que sibien el positivismo y la idea de progre-
50 evolutivo importado de Europa se aplica con rigurosa precision, generaa
la vez diversos posicionamientos. Algunos representanies de Ja intelectua-
lidad local manifiestan unaideologia ” ingenua”; otros, no menos influyen-
tes, sostienen ideas conservadoras apoyadas en e} darwinismo social y el
destino superior de una raza blanca-europed,

En ese contexto, se arriba al primer debate: la controversia sobre el tipo
de colegio secundario deseable. Los modelos en tensién son dos: uno dedi-
cado a la educacion clésica apoyado en el triviun y el quatriviun, que eleva
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ol ¢spiritu y crea una moral para el inlelectuat y el “sabio”; obro dedicado
ja denominada ensefianza enciclopédica que introduce al alumﬁo o o
conjunto de saberes y disciplinas diversas, producto de un mundo mer:i o
no, industrializado y positivo. e
En el andlisis de las fuentes trabajadas® se identifican dos discusiones
vinculadas a la seleccién de aquellas ramas del conocimient(; y a a ‘IJSH:;Z
saberes que se consideran mejores para alcanzar los propésitos [o r:;ﬁ;! ad 0:5
para este nivel dei sistema educativo (y por lo tanto deben incluirse 9':1 lo;s
planes y programas de estudio). La primera remile a la compﬁ_éiri;ﬁn cie la;;
ramas del conocimientos en el curriculo; Ja segunda al ("néctcr- Ledric ‘
instrumental de dicho conecimiento. o e

Respecto de las ramas del conocimiento

Laprognta P I sl de hscinne s e ente o s
‘ : : S uir enlre las asignaturas
escolarvee. para el nivel supone resolver la tension entre Ja ensefianza clisica
la‘I ensefianza enciclopédica. La primera opcion define un plan de pocas mate}:
rias con mugha carga horaria y gran influencia del Latin; Ia qegl-u;da én
carpbux opta por un plan de malerias altamente diversificaéla*a ;:ﬁtré la :
se incluyen lgs ciencias. L e
Como seifialan algunos autores (Tedesco, 1980; Kliebard 1988), mu-
chas de las nuevas formulaciones educativas de la época son ;es )ue;h:l
las clases sociales en ascenso, v dan evidencia de lano identidatl,:l dc’; ‘t ;
reses entre la emergente clase media y la clase tradicional. En Ingl tm' -
Sjgl?e'rt Slt;emi*er sostiene la primacia de los estudios c-ient}f;cés :‘isr?lfs:
dicionales humanishicos, Para él, el eriterio supre aj
a§}gnatura escolar, y por fo tanto un programa def;::i?;f Z:dsﬂlzga: };)“a
cion a la autopreservacién, Estos argumentos validan el aplc; ;) uzf(I)-n mer.
gen@ clase media dara al curriculum enciclopédico ya yug ea(“ﬁll:ﬁer_
cumculgm_ cldsico tradicional no sélo excluyente s}r{o tar?xbiéﬁ ot
ir:znte h‘a}os delos asuntos practicos y fos inlereses de la moderna si?:?z-zlac;
dé;;s;?zlil., En es’e. ('entoncgs se poneen discusion el peso de las asignaturas
e :lumamstlcas (radicionales) frente a las cientificas (modernas).
o ociedades occidentals ncis» esar ssosot s o o o
_ C > estar asociado con e
artes liberales que estaba dominado por las lenguas clési:az,l 122‘":;;‘; ilcaiezsj

tras de la literatura y 1 I e
1988, p.20) y la elegancia de la expresién lingiiistica.”{Kliebard,
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fin el contexto argenting, 1a percepuion de las clases medias respecto de
1a modalidad de escuela secu ndaria no es idéntica a la descripta por
Kliebard.* En los Antecedentes sobre ensefianza secundaria y novmal en la Repii-
blica Argentina (AESN) aparecen referencias a que los padres “protestan
contra la ensefianza enciclopédica es tablecida, en la creencia de que la di-
versidad de materias perjudicara 4 Ja solidez de los conocimientos en los
alumnoes.” (p.125). En el mismo sentido, los rectores de los Colegios solici-
tar: el alargamiento del plande estudios a seis aitos, argumentando gque esta
enseftanza enciclopédica es imposible de dictar en cinco.

Huelga decir que, en esle intento de seleccionat y elegir contenidos y de
ampliacion de los saberes que se imparten en la enseftanza secundaria, 1o
que se pone en discusion es 1a funcién del nivel medio como preparatorio
para la universidad o como formador de hombres produclivos para el pais.
Para apoyar la misién de la escuela secundaria como introductoria a los
estudios superiores, José Marfa Guliérrez crea el Departamento de Ciencias
Exactas y Naturales en 1865, y propoene para la escuela el dictado de la
asignatura Historia Natural® (AUBA, tomo 3, 1888). '

Sin embaigo, dentro de esta tensidn, se dan tarnbién posiciones interme-
dias. En 1865 se conforma una corisién con el fin de entregar al gobierno
un “proyecto de plan de instruccién general y universitaria”. Segiin los
Antecedentes “la instruccién proyectada establecia para los colegios nacio-
nales, la ensefianza clésica {pero de latin solamente), 4 la que se agregaba
una instruccion cientifica, que pugnaba en Francia en esa época por adgqui-
rir posiciones en a ensefanza secundaria” (p. 119). La gucrra del Paraguay
impide que el proyecto se convierta en ley, pero sus ideas siguen alimenlan-
do las discusiones de la polilica educativa de la época.

Mas alla de una y otra opcion, hay una constante preocupacién de recto-
res de colegios y Consejos Directivos de las diferentes facullades por ia
deficiente formacién de los slumnos ingresantes, asi como una constante
pulsion por ampliar en la ensefianza media la cantidad y orientacion de las
asignaturas relacionadas con 1% conocirientos especificos de cada cien-
cia’

La tenision se resuelve a favor de la segunda opcitn, es decir laenseiianza
enciclopédica. Sin embarge las polémicas no se detiencn alli. Una vez que las
ciencias hacen su entrada en el curriculum el problema a dirimir es la si-
guiente cuestion: jeiencia pura o conocimiento utilitario?

44,

Ciencia pura vs. conocimiento utilitario

Esla polaridad expresa también la discusién sobre 1a funcion de la
cuela media en tanto formadora de ciudadanos industriosos o prepar: 3 L?H
para la universidad. preparatoria

Haciendo referencia a los Colegios Nacionales de San Juan v Catamarc:
en los Antecedentes puede leerse: “considerando que hay una cyon;t:m arcflr
manifestada en relacionar los estudios que se hacen en los Colegios N?n?]a
nales, con el fornento de las industrias 4 que se dedican los h;bitgntes dt:ecll?*
provincias, donde se encuentran establecidos, abriendo asi en la erlseﬁan;g
nuevas carreras a los jovenes y dando 4 esta una aplicacién practica” l( 135y
se crean catedras especiales de mineralogfa y los alumnos que si En eqts;
ensefianza podran prescindir del estudio del latin ydela fi]{}SO’fl’.ﬂg L

Abonfmdo esta linea, afios mas tarde, el ministro Avellaneda lsostien 2
que la misién de los Colegios Nacionales “debe ser, principalmente, la dL
formeln" hombres aptos para las distintas profesiones que requiere;x m;'a jn:j
truccion general, y no concretarse, como es la lendencia 4 los e'sl'udio‘; r(;—
parathlos para las carreras universilarias” (AESN p. 135y Y

. Mirada ‘e.sta cuestion desde la Quimica como asignatura particular, si
bien sus origenes corno ciencia en ¢l pais estédn intimamente :‘elacionacgo
con la medicing, la justificacién para su inclusién en los planes de estudi .
de la escue.la media parece cenirarse en su aplicacién para —un ala’z
agropecuario, también minero y potencialmente industrial. (Plan de EI:tu—
dios y programas de estudios generales Secundarios afios 1869 y 1961
Decretos y programas de estudios secundarios y normales ajio 19005 !

Pero como para algunos sectores los estudios resultan insuficiente‘s a

el Fiesarroiio de Ja ensefianza secundaria cientifica, ciertos pro)-feclos Es‘tl;
bleqsn que se complete la ensefanza secundaria en la universidad. Otros
temer?do en cuenta la ensefianza de 1a juventud que no aspira a' segui ,
esti.?d ios universitarios, proponen trazar {a partir de una adf;cuada c~0f1:3i1-
ga(cilén de asignaluras) planes de estudios convenientes a quienes quieran

e EI;?.ZZZ i i}e:e:, ::er‘f::lz f_e flzm;!réiT, a grim.er‘xsura, mirfas, elc.
xclusion e a_r dequee ohegm'Namonal no tiene como finalidad

X preparacitn para la universidad, se expresa en dos determina-
ciones del afio 1893. Una de ellas permite que cada facultad decida su pro-
E;afi(;l;na de ingreso mediante examenes; otra, crea colegios especiaiiz.ilos

acioén preparatoria, ta st i .

oo (ILSE)(iugaA:;"sltg;g,‘ tal el caso del Instituto Libre de Segunda Ense-
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La Reforma de 1903 como ejemplo concreto
de ambas tensiones .

En nota de agosto de 1902, el Ministro de Instruccion Piiblica expresaa
los rectores de las universidades nacionales “su deseo de tener muy en
cuenta la opinién de las diversas facultades en Ja préxima reorganizacion
de los estudios correspondientes a la enseftanza secundaria” y pide a cada
facultad que explicite “...Jas condiciones que cada una tenga {jada para el
ingreso de alumnos a sus aulas, asi como también, las reformas que en
materia de instruccién preparatoria para la especial universitaria, juzguen
necesario introducir.” (AESN, p 84)

El pedido no sorprende a las universidades, ya que siendo ellas la fuente
de profesores e intelectuales de diferentes campos del saber, ;no son acaso
1as insiituciones més calificadas para dar opinién sobre organizacion, orien-
tacién y extensién de los estudios secundarios de los Colegios Nacionales?

No es esta la primera vez que las autoridades solicitan la opinion de las
universidades. Cuando en una ocasion el ministro anterior Jes solicitara el
mismo tipo de informacion, la Universidad de Buenos Aires y su Consejo
Directivo elaboran un plan de estudio para los Colegios, y acompafian el
mismo con un detallado informe justificativo. Simultdneamente la Facultad
de Ciencias Exactas y Naturates” elabora su propio plan alternativo al del
Consejo Directivo de la universidad.

Ambos informes desagradan al ministro quien sefiala “...que la ensefian-
za secundaria no puede ser confundida con la preparatoria para las carre-
ras profesionales, sino un mero complemento stempre elemental de la ins-
fruccién primaria”. La preparatoria, segtin el ministro, debe ser indepen-
diente y organizada por cada facultad. Por ese motivo la cartera educativa
elabora un plan de “estudios generales secundarios’, que constifitye una
prolongaci6n de la escuela primaria de cuatro afios de duracién. Dicho
plannunca llega a concretarse, pero las sugerencias de las universidades st
serdn tenidas en cuenta por el ministro sucesor. El Dr. Ferndndez toma como
base para fa reforma los mismos informes que en su momento presentaran el
Consejo de la Universidad de Buenos Aires y la Facultad de Ciencias Exac-
las y Naturales.

La reforma del 17 de enero de 1903 organiza los Colegios Nacionales
desde el quinto grado de la escuela primaria. Resulta de partieular interés,
para las discusiones que se eslan proponiendo, realizar una comparacion
entre los tres planes propuestos, el de la Universidad de Buenos Aires, elde
la Facultad de Ciencias Exactas y el del Minisiro de Instruccion Publica,
teniendo siempre presente las preguntas: ;Es la ensefianza secandaria dife-

rente d la primaria o un mero complemento de ella? ;s la ensenanza secun-

daria una antesala de los estudios superiores?

gl plan de la Comision Universitaria conteripla en los cuatro primeros
afios fuerte formacion en datin, castellano, idiomas, historia, geografia, ma-
temalica y dibujo; y erclos dos aios superiores la introduccion a la ciencia
en general, fisica, quimica e historia natural, mas un conjlinto de horas
optativas y afines a la carrera superior a eleccién delalumno. Se proyecta un
Colegio Nacional con una formacion liberal, no uiilitaria, desinteresada ¥
clasica “...que busca madurar el espiritu del nifio y prepararlo alos esludios
superiores”. {RUBA, p.91).

En términos del documenlo, frente al cardacter antoritario, elemental ¥
utilitario que posee la escuela primaria, este Colegio Nacional presenta
ana fuerte ruptura y seflala la formacién de una persona intelectualmente
diferente. Para el resto, se sugiere complementar la escuela primaria con
escuelas profesionales, de artes y oficios, industrias que busquen “...for-
mar un ciudadano corriente y fecundo de las democracias inteligenles v
laboriosas que son los eslados modernos de nuestra raza blanca..”‘(RUBAJ,
P.92).

Tanto el plan de la Facultad de Ciencias Exactas como el del Ministerio
contemplan dos ciclos separados. El primere de cuatro atios, ¢l segundo de
tres. El primer ciclo de ambos planes es similar en contenidos y se caracteri-
zan por la eliminacién dellaiin de su plan de estudio. El mismo es reempla-
zado por idiomas vivos a oplar entre inglés, [rancés, italiano o aleman.
También presenlan asignaturas de ciencias como fisica y guimica en los
altimos afios del ciclo.

Los segundos ciclos muestran diferencias sustanciales. Elde la Facultad
de Ciencias Exaclas y Naturales introduce tres horas de latin en desmedro
de idiomas vivos y continia cor su fuerte formacion en ciencia. El ministe-
rial presenla un tercer ciclo con cuatro opciones. La opcidn A v B suman
dc)cg horas de latin, seis de griego, ires de filosofia y seis de literatura. Sus
destinatarios son los aspirantes a ingresar a la Facultad de Derecho. Mien-
tras que las secciones C y D no contienen latin y conliniian con una fuerte
cantidad de horas de idiomas vivos, fisica, quimica y 6 horas de {rabajo
cientifico.

Claramente el primer ciclo de estos iitimos planes parece una solucion
de compromiso entre otorgar una educacion secundaria de mayor calidad
que el ciclo primario, pero sin caer en una educacion cldsica. En otro orden,
mientras que el segundo ciclo de ta Facuitad de Ciencias Exactas y Natura-
les continiia con una profundizacion de conocimientos necesaria para la

educacion superior, el plan ministerial propone cierta recuperacion del cla-
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sicismo “acelerado” para las secciones A y B, y una introduceidn también

wacelerada” en la ciencia para las restantes. - .
Segtin los criticos de la época, el plan de la facultad presenta una ense-
fianza utilitaria, cientifico-poliglota. Una suerte de complemento de la ense-
fanza primaria elemental. A sutentender sobran ejemplos de lo que sucede
en paises europeos en donde las escuelas profesionales son numerosas y la
educacion de una elite confintia siendo “clasica”. En esos casos no faltan
las atusiones al caracter del latin y el griego como gramaéticas y logicas que
agilizan el pensamiento, y a la filosofia como una via de ascenso moral a los
estudios superior. Tratamientos que otorgan un caracter acientifico y subje-
tivo a esas disciplinas en cuestion. _

Los partidarios de la ensefanza “clasica” se abocan a la defensa a
ultranza de una educacién superior desinteresada, con un fin que va mas
allg de las disciplinas estudiadas. Finalidad que se compara a los henefi-
cios de la gimnasia, que no busca formar atletas profesionales, pero que se
practica por los conocidos beneficios que trae el ejercicio fisico al espiritu y
al cuerpo del nifio. -

El apartado que aqui concluye ha presentado algunos indicios de la
dindmica de poderes entre los diferentes agentes sociales que participan en
la creacién de las asignaturas cientificas, nacidas en el contexto de
institucionalizacién del sistema educativo. EL proximo, intenta dax cuenta
de ciertos elementos incorporados a la Fisica escolar como resultanie de
dicho proceso de sociogénesis; “marcas” que pasan a formar parte dela
asignatura al integrarse a su cédigo disciplinar (Cuesta Fern andez, 1997).

Fl c6digo disciplinar como herramienta para entender
ia conformacion de la Fisica escolar

A partir de asumir las preocupaciones sefialadas por Goodson (1995}, se
intenta identificar la emergencia y supervivencia de las tradiciones a los
efectos de mejorar la comprension de los obstdculos que se interponen al
sostenimiento e institucionalizacién de innovaciones en la ensefianza.

Para elio resulta eficaz el concepto de cédigo disciplinar. Se entiende
por tal a una tradicion social conligurada historicamente y compuesta de
un conjunto de ideas, valoxes, suposiciones y rutinas, que legitiman la
funcién educativa atribuida a la disciplina. El cédigo disciplinar alberga:
1) las especulaciones y retéricas discursivas sobre su valor educativo; 2}
los contenidos de la ensefianza; 3) los arquetipos de practica docente que
se suceden en el tiempo y que se consideran valiosos y legitimos dentro de

ta cultura {Cuesta Fermdndez, 1997}, Este sistema de discursos, conteni-
dos y practicas permite dar cuenta de la estabilidad y transmutacién de
ios significados culturales y sociales de las disciplinas. Para el autor él
c6digo constituye una suerte de matriz disciplinar que opera como L{na
formacion lransdiscursiva (Foucault, 1985), regulando aquello que pue-
de o no incluirse en el curriculum mas #11d de los cambios de planes y
pmgramas‘

A los cfectos de describir la configuracion del cddigo disciplinar de la
Fisica se toma como universo temporal el periodo que se inicia en la década
de 1880 (considerada tradicionalmente como el hito de creacién del sistema
educativo nacional} y como punto de cierre la década de 1930. Dicho perio-
do histérice conslituye el momento y contexto de conformacion de la mayor
parte de las asignaturas cientificas. :

Laenirada de una nueva asigratura escolar al curriculum exige que sus
promotores den cuenta del aporte que agrega a la formacion de los jévenes.
Las especulaciones y rettrica discursiva sobre el valor educativo de la Fisi-
ca pueden rastrearse en los programas escolares, fos manuales y articulos
que, en diversas publicaciones, testimonian las opiniones de lo diversos
actores (cientificos y pedagogos).'?

Las justificaciones

La retdrica discursiva sobre el valor educativo de la Fisica remite a tres
cuestiones:

a. Eldesarrolio de la inteligencia de los jovenes

b. Lailustracion de los cindadanos modernos

c. La preparacion para los estudios superiores

Cabe destacar que, aunque lo parezcan (por el modoen que se expresan
en los debates alrededor de los cambios de planes de estudio) estas dos
ultimas cuestiones no son exciuyentes.

A continuacion se presentan algunos ejemplos de cada uno de los argu-
mentos a favor de la ensefianza de la Fisica en la escuela secundaria.

Con referencia a su potencial aporte para a la inleligencia de los alum-
nhos, en el Prefacio de su libro, Privat Deschanel (1872)3, senala:

“La importancia del estudio de la fisica esté generalmente reconocida;
ademds de la curiosidad que despierta ln observacion de la naturaleza,
hay en el empleo del método experimental un ejercicio muy saludable

49



P S

para of entendiniento, Y MUY i propdsito para complelar con gran ui-
lidad el resultado obtenido por ol estudio de las clencias maleméticas,
En efecto, el método de deduccion empleado en éstas, excelente para
desarrollar el vaciocinio, se aparta quizd demasiado del punto de vista
critico, que representa un papel tan importatife en Iag clencins fisicas,
Aqud ent efecto se trata, no de sacar rigurosamente las consecuencias de |
un principio absclitto, sino de remontarse de las consecvencias particy-
lnves, que son las tinicas conocidns, al principio general de que derivan,
No existe para semejanite operacton un procediniento perfectamenite se- '
guro, iy noes posible legar 6 una certeza relativa sino por medio de una
discusion que ponga en juego todas las focul tades de la mente sea come
quticra, la fisica ha fomado en lg ensefianza wi pucrte importante, y
representa wun papel principal en los eximenes gque conducen 4108 dife-
rentes grados universitarios. Ll tratndo que publico hoy se encaminea
facilitar su tarea i los jovenes que desean obtener estos grados; espere
que podrd ser también leido con algiin provecho por las personas quie,
sin mis ebjeto que instruccion, quieran adquirif un conociniento exncty
de los fendmenos na turales” ( Privat Deschanel, A, Tratado Elemental
do Fisica, 1ileria de Hochette y Cla., Paris, 1872},

Abonando la necesidad de la Fisica para la educacian del ciudadane

maoderno, Bahia en su libro de 1907 (el primer texio argentino encontrado)

afirma:

“Pote tratado serd redactado de manera de responider u los actuales pro-
gramas de nuestros colegios nacionales v, hasta cierto timite, d los que s
formule en adelante en ¢l concepto de la ensefinnza sectidaria. Creemts
gue los institutos 4 los que aludimos, mds quie & preparar para las profesio
nes cientificas, deben servir para ilustrar a fos futuros hombres de sovie-
dad o de negocios en todo aquello qute ofrezca verdadera utilidad moral j
material. Por estas consideraciones formaremos s cuerpo de doctrini
facilmente asimilable por las jovenes inteligencins, huciendo Io posible
para presentar las cuestiones con claridad y concision sin pretensiones i
suficiencin iy omitiremos las disertaciones filosdficas é historicas que e
nen sy Jugar en la enseflanza cientifica superior...” (Tratado de Fisie
General, Angel Estrada, Buenos Alres, 1907, p. 5).

En el articulo 1 del Plan de Estudios y Programas para los Colegios
nacionales de 1903, se explicita el cardcter propedéutico de la escuela nie
dia: “La ensefianza secundaria gue se dictard en los Colegios Nicionales serd gene

yal y preparatovia para ia instruccion uptiversitarin, realizindose en dos ciclos d
- o S (e

estudio”. (Ministerio de Justicia e Instruccién Pablica, p. 3)

Los Contenidos de Fisica y su inclusién
en los planes de estudio

A partir de los planes de estudios, y sus sucesivas modificaciores
intenta relevar el lugar ocupacdo por la Fisica escolar en Ia enseﬁz-mza se-c ’1se
darta. Inicialmente se destaca que las ciencias exactas, fisicas y nalur;l:s_
incrementan su carga horaria a expensas de las humanidades dado el ava
ce del curriculum enciclopédico frente a clasico™. e

. De la comparacion entre los libros escolares y los universitarios (en el
mismo periodo} es posible hallar fuerte paralelismo entre ambos, Las partes
gn que se‘divid‘Ie ta Fisica (en tanto ciencia erudita) posible de ras‘trearin los
libros umiversitarios, pasan a conformar los diferentes capitulos de los li-
bros escolares. Esta misma organizacion y secuencia se respeta en las suce-
sivag uriidades de los programas escolares, A

bs rlr}és, esla distribucion de lemas en capftulos se conserva a pesar de la
aparicién de nuevos datos. En la Fisica escolar, los nuevos datos relaciona-
dos & nuevos descubrimientos se incluyen de una manera particu}‘ar dado
que son incorporados a los libros pere no implican su reescritura’ en el
sentido que pretende Kuhn (1991)" cuando afirma que los libros dfz téxto
son vehiculos pedagdgicos para la perpeluacién de la ciencia normat siem-
pre que se produzca un cambio de paradigma deben, in tegramenie o en
parte, rescribirse. Algo mas proximoa esto qe observaen la actuali7a§i6n d
los contenidos en los libros universitarios de Fisica, fruto deia crit;ca C ?
l‘altitﬂ de sus propios autores, supuestamente actores de la comunidad cien
tifica que los esld produciendo. e
En el caso de los libros universitari e i g
"paradigmas” para explicar 10‘;?;:;:2?;05&;(:::3: ee I-OS‘ aplique
- : . e ‘ ’ que esto implique
a. coexistencia de diferenles concepciones tedricas y/0la existencia de con-
flictos atin no resueltos, Esta especificacién aparece sobre todo en }cos textos
de eleciricidad o de particulas atémicas. Por ejemplo, en el texto de Graetz
{1921) se menciona la electricidad como una parte de la Fisica no percepti-
ble por los sentidos, que s6lo se advierte por medio de }a utilizacién de
aparfltt?s que la transforman en cantidades mensurables. Segﬁn el autor, es
tamas importante de las fuerzas naturales y se relaciona con la luz, el Caiof
fztc. Posteriormente, menciona el éter como un mar en el que vivimfos todo&z
Inmersos, y define 1a electricidad como una especie de materia dividida en
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jementales, los electrones. Fin este ejernplo se encuentran ele-
les de diferentes paradigmas,'como éter y electrdn, enun
ento de reescritura del texto cientifico propio de un periodo de transicidn.
Bl texio de Murani (1906), también en su introduccién, afirma gue alo
| libro se considera a la materia dividida en motéculas y atomos,
escubierto elecirones y algo mas peque-
éno habla de estas particulas elementa-
arcionan un nuevo modo de

particulas €
mentos provenien

int

largo de
peroadvierte que “ahora” se hand

fio. El autor jusiifica coma y porqu
les, pero reconoce que las nuevas teorfas prop
ver el mundo fisico y la estructuradela materia.

Es la ausencia de libros de texto escolares el argumento sostenido por
Goodson (1995) para explicar por qué hacia la primera mitad delsigloxx, la
gla' enlaescuela media es modelada fuertemente por
ofrecen un NUEVE CUXSO en
a libros universitarios

ensefianza de la Biolo,
ot curriculuun universitario. L.os profesores que
las escuelas secundarias se ven obligados a remilirse

porque no cuentan con libros especificos.
Dentro de la muestra analizada de libros universilarios'” se encuentran

dos tipos de textos: por un {ado, los estrictamente cientilicos, conslituidos
por recopilaciones de publicaciones en revistas especiatizadas o pos traba-
jos de investigacion reciente, algunos de una aita especificidad. Por otro,
libros con fines didacticos. Enestos Glfimos es posible hallar, ya sea en sus
primeros capitulos cenla introduccion, un recorrido histérico del desarro- -
llo de la disciplina mas una descripcion del método cientifico empleada.

La comparacién realizada entre libros universitarios y escolares en Ar-
ar la via local del proceso sefialado por Goodson.

gentina permile iden tific
Los libros didacticos universitarios de Fisica no tienen un unico formato

sino que pueden clasificarse en exper:'menmfes pitros, tratados genemhes, meci-
nica racional, electricidad. Cada uno de ellos contiene parle de los conocl-
mientos sustantivos de la Fisica de la época (con las particularidades seha-
ladas en la actualizacion). (Cuadro 1.)

Cuando se comparan los manuaies escolares de Fisica con esta tipologia
se advierte que los libros de secundatio, incluso desde el litulo, toman fos
contenidos correspondientes a la clase de los Tratados Generales, Estos trata-
dos presentan la clasificacion y secuencia de temas de la Fisica que se en-
cuentran en los manuales y los programas.

Alavez, puede sefialarse que la seleccidon de
108 manuales escolates se mantiene alo largo del tiempo. El cuadro siguien-

te muestra la estabilidad de los contenidos de Ia Fisica a partir de la compa-
racion de la organizacién de capitulos en dos libros de Fisica para escuela
media publicados con mas de 30 afios de diferencia. (Cuadro2)

contenidos que conforman

—

Temas especificos

de investigacidn,

publicaciones
especializadas, etc.

e =
' Libros cientificos

Electricidad

de la materia

Luz

Aparecen los siguientes

{ -Induccidn eléctrica
-Electrotéonica
{maguinas)
-Composicdn atémica
-Radiacidn

Mecdnica racional
mecdnica con alto grado | temas:

De esta formana la
de abstraccidn.

Eibros con fines didédcticos

Tratados generales

fEITIAS 8N U MIsmo
A BT iy
Aclstica

volumen:
Mecédnica

Optica

Termodindmica

Experimentales puros

Cuadro 1. Tipologia de los libros universitarios de Fisica

T P — -
ros para practicas de | Tratan los sigoientes

laboratoric.
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Cuadro 2. Permanencia de los temas de la Fisica en los capitulos
de dos manuales escolares '

Bahia1907
Materia, movimiento v fuerza
Gravedad

N Ganot 1872

1. Materia, fuerza y movimienlo
2. Gravedad y atraccitn molecular
3. De los liquidos

4, De los gases

Hidrostatica

5. Actstica Neumatica

6. Calor Hidrodindmica
7. Luz Actstica

8. Magnetismo Optica

0. Electricidac estitica .

10. Electricidad dindmica Tomo 2:
Meleorologia y Climatologia Calor
Coleccién de problemas Magnetismo

Electricidad

Esta misma clasificacién y permanencia lematica puede identificarse en

todos los programas escolares de Fisica de dicho periodo.

Aspectos arquetipicos de la ensefilanza
de la Fisica en la escuela

Se entiende por arquelipos de pricticas de ensenanza, a las formas repe-
tidas y regulares que asumen las diversas tareas y actividades escolaresa
partir de las cuales se desarrolla la asignatura {efercicios, experimentacion,
problemas, trabajos de laboratorio); los modos en que se uliliza y distribuye
el tiempo y el espacio en las clases; los métodos de ensediania; las faculta-
des, aptitudes o cualidades humanas sobre las cuales se apoya el aprendi-
zaje y sobre las que se pretende incidiv con la ensefiaza (inteligencia, volun-

tad, perseverancia, fuerza, atencion, memaoria, moral).

De la leclura de los Hbros y programas cscolares se destacan como aspec:
tos relevantes: el papel de la experimentacion, la concepcion de aprendizaje
delaépoca v las facultades gue se pretenden desarrollar mediante la ense-
fanza de dicha clendia:

s El papel de la experimentacion en la ensefianza.
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En las justificaciones con que Ecduardo Aguirre presenta, al Ministro de
Justicia e Instruccion Pablica, el Programa de Fisica de 1903 se explicita:

“Para formularlos, he tenido en cuenta principalmente el valor educative
de las Cienicias Fisicas, que resalta cuado se considera el método que encie-
rffim, que‘mquiere el empleo sucesivo de la observacion, de In experimenta-
cion, haciende variar uno & uno los factores & causas del fendmeno, y por

~oul t{:ﬂo la induccion para formular leyes y la deduccién para Heqn;f a sus
ultimas consecuencias ...” (Ministerio de Justicia e Instruccir_’:n P bli‘—
ca, p 163)

En el libro de Privat Deschanel el desarrollo de muchos de los temnas
estd ilusitado con “experimentos”. Sin embargo no debe suponerse qu:?
éstos propongan la experimenlacidn por parte del alumno, A modo de;
gjemplo, luego de explicar el Principic de Arquimedes, se presenta el si-
guiente protocolo:

1% se mete un huevo en una vasija con agua, y selo ve bajar af fondo, por
ser su densidad media algo superior d la def liguido,

2% En vez de agua ordinarin, se emplea agua salada, y of huevo flota en la
superficie del Hquido que es un poco mis denso que él.

3" Se echa con mucho tino agua ordinaria sobre el agua salada, se forma
una mezcla de los dos liquidos en las partes que estin en contacto, y si se
pone el _huwo en la parie superior, se lo ve bajar y, despugs de algunos
movintientos de oscilacion, fijarse en una capa donde desaloja itn volu-
men del Higuido cuyo peso vs igual al suyo...” (Privat Deschanel, 1872)

Laactividad iranscripta esta detallada tanto enlos procedimientos como
en el resultado que se debe obtener. Mas que una actividad peﬁsa da pluig ser
llevada a la prictica, parece una actividad para ser imaginada con una
funcién puramente ilustrativa.

Enla misma direccién parecen apuntar las sugerencias de Aguirre par:
la Fisica: ’ i P

“Enlos frabajos pricticos de Fisica he indicado sumariamente los instru-
mentos de medida que deben ser mancjados por los alumnos; pues creo gue
es prf’ferible que los alumnos mismos empleen los instrumentos usados
comitnmente en la préctica industrial o profesional abandonando toda
idea de hacer experiencias fundamentales de Fisica, para lo cual no exis-
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ten sino muy pocos laboratorios en todo el mundo”. {Ministerio deJus- -

ticia ¢ Instruccién publica, 1903, p. 167).

5i bien programa y libro parecen complementarse en muchos aspectos, el
anilisis de la propuesta del manual permite anticipar el cardcter que asume
ol método cientifico en la escuela. En el Programa de Fisica para cuarto y
quinto afios del Programa de los Estudios Secundarios de 1905, una nota

refiere a esta cuestion:

" A toda nocion debe corresponder uno 8 varios experinientos, seq con
aparatos del gabinete, sea con medios ideados por el profesor para desa-
rrofiar la inventiva de sus alumnos”. (Programa de los Estudios Se-
cundarios, 1905 p. 38).

Puede decirse que si bien en los fundamentos de algunos de los progra-
mas se sugicre la realizacion de tareas experimentales, el modo en que éslas

se concretan en los manuales y programas analiticos permite hipotetizar
que, al momento de concrecitn de dicha tarea, se deja de lado toda practica
experimental y la propuesta parece conformarse con que el alumno adquie-
ra una conocimiento empirico de un instrumental determinado. Situacién
que no se compara con ia experimentacion cientifica propiamente dicha.

Otro aspecto clave en la definicién de los modos de ensefiar esta asigna- :

tura se expresa en la oposicion Matemdtica versus rio matema tica. Con referen-
cia a esta cuestion el Prefacio del libro de Privat Deschanel {1872) dice:

“En beneficio de los alumnos que se preparan para el bachillerato y las -
carreras especiales, he insertardo al finad de este libro cierio numero de
problemas, la mayor parte de los cuales han servido de temas de composi-
cién en las facultades de ciencias de Paris o de los departamentos: con el
mismo objeto he procurado no omitir en ¢l texto de lu obra inguna delas
formulas que son el fundnmento ordinario de la solcion de esta clase de

cuiestiones. Fuera de estos casos, me he servido muy poco del dlgebra. Bien

que el cdlculo sea vun auxiliar precioso i michas veces indispensablzdeln
fisica, su utilidad varia sin embargo segiin 1as circunstancins. Hay fené-

menos cuya inteligencia real no es posible sino se expresa numéricamente;

en mtechos casos por el contrario el mecanismo general de los fenémenos

puede manifestarse con independencia de su expresion numérica; el calcu-
lo es entonces de una importancia secundaria, y, por decirlo asi, exclusi- -

vamente practica”. (p VIIE)

Al final det libro, Ganot (1872) presenta una serie de problemas. Los
caracteriza de la siguiente manera: :

“Objeto de los problemas de Fisica: Los problemuas de Fisica son verdade-
ros problemas matemiticos, si bien en estos existe una ley fisica que enlaza
las cantidades con Ia incognita”. (p. 821).

Luego el autor indica la manera en que deben resclverse estos proble-
mas, siempre considerandolos como problemas puramente matematicos:

“Resolucion de problemas de Fisica: represéntese en lefras é nilmeros los
datos de un problema, ello es que su relacién se compone de dos partes muy
distintas: 1° poner en couacion el problema (...) y 2° resolver la ecuacién”,

La importancia dada a la matematica por este autor pareceria oponerse
ala concepcion de Privat Deschanel, que le da al calculo una lugar secun-
dario.

Enel programa de 1903, Eduardo Aguirre también se expresa en relacién
con la matematica, aunque no parece asumir una posicidn excluyente. Ini-
cialmente sugiere que la etapa de la induccién para formular las leyes y la
deduccion para llegar a las 1iltimas consecuencias debe realizarse “...em-
pleando en todo este procese los métodos matemdtices, cuya utilidad v aplicacién
queda asf demostrada”. (p., 163). Mas adelante vy en referencia a la Mecanica
aconseja ... In Meudnica debe ser experimental, para evitar el desarvollo matemd-
tico de sus principios que lo llevarian d hacer un curso especial de mecdnica racio-
nal...}” (p 166).

La presencia de estas dos concepciones de la Fisica, una con fuerte base

matemalica y la otra con preponderancia del aspecto experimental, dan
cuenta de una primera divisidn entre Fisica tedrica y Fisica experimental
dentro de la disciplina cientifica. Categorias que también se hacen presen-
tes en Jos libros universitarios.

* Enlos arquetipos de pricticas de ensefianza queda implicita la con-
cepeidn de aprendizaje de la época y las facultades que se pretenden
desarrollar en los alumnos.

. Tal como sefiala Bruer (1995) a fines del siglo xix, se acepta que las disci-
plinas formales pueden generar una fuerza mental general, de la misma
manera en que los ejercicios fisicos generan fuerza corporal, y que esta capa-
CIdgd se transfiere a otras disciplinas. Estas ideas aparecen en los supues-
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tos de los cientificos y pedagogos que participan de la configuracion del
cdigo disciplinar de fa Fisicay las demds asignaturas escolares.

Refiriéndose a la Quimica, en la justificacion del programa de 1903, su
redactor, Atanasio Quiroga dice:

“El Profesor deberd aprovechar las disposiciones predominantes de sus
alumnos y la oportunidad que le ofrece la explicacion de las diferentes
partes de esta ciencia, para generalizar los principios que ensedia Y prepa-
rar I inteligencia de sus oyentes o adquirir la nocion de las leyes natura-
les gue rigen el Universo” . (Ministerio de Justicia e Instruccion Piblica,
p. 176)

Se espera que el alumno use sus faculiades y “fuerzas” para concentrar
su atencion en lo quie el profesor ensefia; s¢ le exige precisidn y eficacia enla
repeticion de lo que el docente dice:

“Nota.- Los aluninos deben hacer todas las reacciones que ef profesor cite
y ejecute. Al efecto, dispondrin de un laboratorio convenientemente dota-
do, en donde por seis oras semanales hardn sus trabajos pricticos, eficaz-
mente dirigidos y comprobados.

En ningiin caso los andlisis serdn especiales; deben practicarse siguiendo
un sisternn genera”, (Ministerio de Justicia e Instruccion Piblica, Progra-
ma de Quimica 1903; p185}. '

En la misma direccién v con idéntica concepcidn de enseflanza y apren-
dizaje, el texto de fisica de Bahia (1907) aconseja:

“Los aparatos y experimentos clisicos serdn descriptos en términos gene-
rales acompafidndolos de esquemas ficiles de COMPRENDER, RETE-
NER Y REPRODUCIR gue es lo quie mids inferesa af alimno”. (p.6).1

Ademas, del anélisis de los programas de Fisica es posible reconocer que
Ja estructutra de os contenidos, y fa secuencia con que deben ser ensefados,
parte de lo cientifico para llegar a lo tecnolégico. La Fisica escolar estaria ast
organizada a parlir de la secuencia: Ciencia y {luego) sus “aplicaciones”
técnicas, es decir Ia técnica como algo derivado y supeditado a la ciencia. Lo
que sigue es un ¢jemplo de esta sucesion de temas:

Leyes de Newton - Palanca (como maquina estudiada a partir de estas
leyes) + Aplicaciones lécnicas de la palanca.

. Deeste modo, cada temaen los diferentes manuales de Fisica presenta ia
introduccion de mdquinas como una aplicacion didactica del lema en cues-
tion, sefalando la pertinencia de los conocimientos adquiridos enesa uni-
dad para la comprension del funcionamiento de la misma.

Este ordenamiento prescripto en los programas en todo el periodo estu-
diado es también un componente del codige disciplinar que, en el mismo
acto de acercarse a la ciencia y su racionalidad, se aleja de uno de los prin-
cipios organizadores de la ensefianza escolar de las ciencias. A medida que
la ciencia se mantiene fiel a lo académico y lo cientifico pierde el sentido de
conocimiento Gl para la vida y los problemas cotidianos de los ahumnos
{Goodson, 1995).

Algunas conclusiones

Sin pretender asegurar que aquello que los manuales y programas ates-
tiguan ocurre concrelamente en las aulas, el trabajo realizado permite re-
conocer, en su dimension histérica, el peso del saber cientifico en el disefio
de la Fisica como asignatura escolar. Esto se evidencia en la coincidencia
de personajés que participan simuwltdneamente del Ambilo escolar y cienti-
fico, la funcidén modélica que cumplen algunos libros universitarios para
la redaccion de manuales escolares y las concepciones tedricas sobre la
ciencia y el aprendizaje que vincula ambos tipos de libros. También puede
recongcerse la “alquimia®” que resulta de Ja puesta de la ciencia en contex-
toescolar.

Sibien a principios del sigio xx la ensefianza de la Fisica escolar parte de
pretensiones didaclicas orieniadas a la formacion del espiritu de curiosi-
dad cientifica y al conocimiento y aplicacion dei método experimental, ca-
racterislico de las ciencias naturales, el analisis de las [uentes permite pre-
guntarse si lo que termina imponiéndose -es decir configurando la matriz
disciplinar- es una Fisica racional con una fuerte impronta matematica en
donde el experimento ingresa como un gjercicio de pizarron y el método se
diluye en la utilizacién de féormulas.

Una de las razones posibles de fa aparicién de este fenémeno, y de su
Fontinuidad, puede ser de indole presupuestaria que, salvo excepciones,
impide contar con laboratorios equipados adecuadamente. Otra de ellas
puede deberse a la misma estructura de libro wilizado, la forma Tratado
General, tomado del modelo universitario, sin practicas de Jaboratorio, qie
en el nivel superior se encuentran en una bibliografia especializada.

Finalmente, lucgo de recuperar los gjes de las discusiones educativas del
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siglo anteriory ponerlas en relacion con los desyelos actuales de {a comuni-
dad educativay universitaria, resulla imposible eludir la referencia a ofras
continuidades, especificamente la refativa a la discusién pendienle o np
saldada sobre la funcién del nivel medio, y alas lensiones entre cantidad y
calidad como tendencias conlrapuestas que acompafan la expansion del

sistema educativo {Gallart, M. A, 2000).
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fjco t‘ie i Iemt.enuarla Nacional. Buenos Aires 1903. {ABSN); Planes y programas de
l:nlsenan?,a Me_f;.ha; mantales escolares de Fisica y Libros universitarios de Fisica
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educaczorL secund_arla, pueden leerse en Tedesco, JC (1980) “La Educacién Argentina
1880-1930", en Primera Historia Integral Buenos Aires: CEAL N° 24 .
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; )
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éIe Bl::}los Aire«, $€ df LL‘l"l balance entre las asignaturas del bloque cldsico y el moderno. En
tse teka I~1s1ca‘ en 4 3}10 con tres clases semanales (3h. 45 min), ninguna materia supera
;5{1 c?fga ﬂhoran:il, y la 1guahn Latin, Geomelria descriptiva y dibvjo, Quimica orgénica vy
1?59 ia. En 5" afio se asigna a IFIsica tres clases semanales (3k 45 min), igual gue Filr;snf:’é,
y :J.mcamente superada por Historia natural con 4 clases semanales (5 h).
) Informe elaborado durante la presidencia de Sarmiento (1868-74)
Mdem al anterior '
¥ Tomado de Ensefianza Pr ] i 3
C : eparatoria en Ia Repiblica Argenting. P :
Morel, RUBA. Vel 1. o 4108 rgenting. Por el Dr. en letras Carlos
" Sucesora del anterion ienct
Cutss nterior Departamentio de Ciencias Exaclas ¥ Naturales creado por JML
 Debe considerarse
: S que en muchos de los casos estos actore e 4
5rupos sirmulbineaent, wtores perlenecen a los dos
123 -
PPalra :el[)]:;euodo se relevaron los signientes libros de texto:
- Priva sohi : { i t
1572, schanel, A., Tratado Elemental de Fisica, Libreria de Hachette y Cia., Paris,
m;rGa‘n(;t, A.,‘Trataclo Elenllenta] de Fisica Experimental v Aplicada y de Meteorologia,
era de Roja y Bouret Librerfa de A. de 5. Martin, Paris- Madrid, 1872,
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-Ganol, A ¥ Maneunvrier (3., Tratado Elemental de Fisica, Libreria de Ch. Bouret, Paris,

1885, . .
- Herrero Ducloux, E., Tratado elemental de fisica, Puencos Aires, 1906,

- Bahja, M.B., Tratado de Fisica General, Angel Estrada, Buenos Aires, 1907.

- Ricaldoni, ., Elernentos de Fisica {lome [1), f-'\ngel Estrada y Cia., Buenos Aires, 1913,

1 Tal como se ejemplificara con la reforma de 1903

15 Para un andlisis més detailado de este proceso ver Lopez Arriazu (2000) "Los libreg &
de texto y cf problema de la actualizacién de los contenidos disciplinares: e} concepto de -
alectrizacién” en Gvirtz, 5. El color de fo mooloro. Bucnos Aires, Ediciones Novedades :

Educativas, pag. 61-92
1 fin Gran Bretana
17 Y os libros universitarios de Fisica relevados son
- Haraday, M., Experimental research in electricity, Quaritch, Londres, 1839
- Tyndail, J., Lecciones de electricidad, Alvarez, Sevilla, 1878.
- Bahia, M.B., Lecciones de fisica superior, Buenos Alres, 1886,
- Oliveira, J., Mecéanica General, 1893,

- Maggi, G.A., Principii della teoria matematica del movimienlo dei cropi: corso di

mecanica razionale, 1896,
- Murani, O., Tratate elementare di fisica, Hoepli, Milano, 1906.
- Giua, M, Trattato di chimico-fisica, Hoepli, Milano, 1913,
- Marchi, G., La electricita nei suoi principalii fenomini, 1913,
- Gian, F, La fisica dei corpuscoli: molecula, alomi, electroni, 1920,
- Graetz L., La electricidad y sus aplicaciones, Gili, Barcelona, 1921

- Watson, W.; A text book of practical physics, Longmans Green and Co., Londres, 1922 °

“ En mayiisculas en el original

Rumos da educacdo matematica na Argentina
e no Brasil: elementos para uma histéria
comparativa

Wagner Rodrigues Valente’

Resum

O trabalho intenta realizar uma andlise comparativa das apropriagdes realizadas por
Argentina e Brasil do primeiro movimento internacional de ensino da Matematica.
Analisanda documentos e obras dos dois pafses, o estudo objetiva compreender que
destino foi dado &s propostas que tiveram génese nos trabalhos realizados pelo matema-
tieer Felix Klein. Procurar-se-a mostrar que o modo como cada umn desses paises interpretou
o movimenta internacional teve papel fundamental na organizagio do ensino da discipli-
na na primeira melade do séeulo xx.

Abstract

The objective of this project is lo carry out a comparative analysis of the appropriation
of the first international movement of mathematics teaching by Argentina and Brazil.
Through the analysis of documents and works in the two countries, the study aims to
analyze whathappened to the proposals that originated from the work of the mathematiclan
Felix Klein. It seeks to show that the mode by which each of these conntries interpreted the
international movement had a fundamental role inthe organization of the teaching of the
discipline in the firsthalf of the 20 cenlury.

Este estudo busca realizar uma andlise das apropriagdes realizadas por
Argentina ¢ Brasil do primeiro movimento internactonal de reformulacio
do ensino da Matematica. Como teriam sido recebidas as propostas
internacicnais para a modernizacio desse ensino? Sob uma perspecliva
comparaliva, seguir as transformagdes ocorridas nesses paises, no ensino
de Matemalica, parece ser um camicho fériil para a escrita de uma histéria
comparativa da educacao cientifica lalinvamericana.

Sobre estudos histéricos comparativos

Um dos lemas mais tratados no livro “As muitas faces da histéria” de
J ) o . P -
Fallares-Burke (2000) é o da hisidria comparativa. A obra refine entrevistas

que fez a autora com historiadores de reconhecimento mundial da chamada

" Programa de Estudos Pés-Graduados em Educagho Matematica; PUC-SE
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Nova Historia. Um aum, todos eles sio chamados a se pronunciarem sobre
o que pensam dos estudos comparativos. ) '

Jack Goody e Natalie Zenon Davis, por exernplo, salientam que as pes-
quisas comparativas representam uma das poucas possibilidades que as %

ciéncias sociais e a historia téin para a realizagao de experimentos a0 modo

das ciéncias. Keith Thomas destaca a possibilidade que 0s estudos compa-

rativos trazem para o abalo do tradicional etnocentrismo académico, colo-
cando em novas bases a discussdo sobre as singularidades. Daniel Roche, -
tecendo comentarios sobre os problemas da escrita comparativa, ressalta: '\'_,_
» A dificuldade é que temos historias nacionalizadas por conta de nossa |
formacio e também por confa da maior facilidade de se trabalhar nos arquives -
do proprio pais”. Carlo Ginzburg menciona que a historia comparativa |
posiciona o pesquisador como duplamente eslrangeiro: “como historiade-
res 0 passado ja nos € estrangeiro, e uma cullura muito difererite nos é ainda
mais estrangeira”. Robert Darnton discorrendo sobre sua propria prética,

posiciona-se sobre a historia comparativa do seguinte modo:

Em primeiro lugar, confirmo que a historia comparativa & mais falada do
que realmente escrita. Quando se trata de escrevé-la, pode-se ficar paralisado -
diante das complexidades . No meu caso, tendo passado muito tempo na
companhia de certos antropologos, me converti para q idéia de gque os siste- :
mas culturais séo particulares. Cada um tem um idioma priprio, ao ladode -
todos os tipos de dialetos confusos e de deslocamentos, 0 que torna dificil -
regeneralizar sobre a cultura em si mesma. Lomo, entdo, pode vum historia-
dor chegar a conclusdes vifveis ao cruzar de wma cultitra para outra? Nio
tenho nenhuma solugiio geral para esse problema, mas penso que achei um
procedimento de trabatho para 0 caso especifico de comparagio entre censi-
+as. Niio trato g censura como Ui coise em si IHESHe, que POSSE SeY Tastred-
da por meio de algum sistema, como se fosse ima substéncia radioativana
corrente sangiifnea. Ao contririv, tento definir as caracteristicas distintivas
da literatura como um sistema cultural em cada vm dos trés casos, eentio !
procuro descobrir 0s modos especificos com que 0 Estado tentou coloci-los -
sob controle. O resultado néio serd variagdes de um tema inico, fal come
repressiio, mas, sim, unt estudo das diferentes formas deos censores realizarem
sews trabalhos e entenderem o que estavam fizendo. Seu entendimento variaud :

enormemertte de caso para caso. (2000:242)

Nas entrevistas reunidas por Pallares-Burke, todos os hisloriadores -
parecem concordar que foi March Bloch o primeiro a chamar a atencao para
aimportancia e necessidade de estudos historicos comparativos, quandose :

propds a investigar cornparativamente a nobreza em diversos paises e épo-
cas. Todos concordam, também, sobre as dificuldades de tal empreitada.

Estudos comparativos em educagio matematica

No ambito da educa¢io matematica, uma das areas consideradas
aniversais, pela presenga nos curriculos escolares de todos os paises, nada
mais importante que a comparagéo histérica. Temas como, por exemplo, o
processo de escolarizacio da aritmética, algebra, geometria parecem rele-
vantes para compreensio do trajeto desses saberes em diferentes contextos.
por outro lado, levando em conta as observagbes de Darnton, talvez seja
pouco frutifero tratar a matematica escolar comao colsa emn si mesma e vé-la
transitar por diferentes paises em seus sistemas educativos. Melhor seria
investigar o papel desse saber nos diferentes paises enquanto cultura. O
passo seguinte consistiria na andlise de como a matemdtica fol parame-
trizada pelas diferentes instancias locais como uma disciplina escolar.

Desde o final do século xix, pelo menos, matematicos e educadores de
renome internacional interessaram-se por estudos comparativos. O objetivo
ndo era a reatizaciio de estudos historicos, mas de educacio comparada. Em
1908, emn Roma, durante a realizagéo do quarto congresso internacional de
matematicos, foi dado inicio a um levantamente da educacio matematica
realizada em diferentes paises, a partir da criacio de uma comisséo interna-
cional, gue resultou na primeira proposta de internacionalizagio do ensino
de Matematica. Argentina e Brasil foram, dentre muitos outros, convidados
a participarem das discussoes promovidas pela IMUK (Internationale
Mathemalische Unterrichtskommission} ou C1EM {Commission Internatio-
nafe de VEnseignement Mathématique) {(Schubring, 1999).

O malemalico alemio Felix Klein esteve & frente da IMUK e, nas palavras
de Schubring, a criagdo dessa comissiio “representou para Klein uma
oportunidade bem-vinda para ampliar o movimento de reforma « fortalecer,
através do apoio de wm corpo internacional, as reformas curriculares ja em
andamento na Alemanha”™ (1999:44).

O mesino autor destaca quie os temas para 0s estiedos comparalivos sobre
o ensine de Matematica nos diferentes palses Inclufa, dentre oulros:

- A fusio dos diferentes ramos da Matemdtica no ensine das escolas

médias;

- Alintuigioe a experiéncia no ensino de Matematica nas escolas mécias;

- Qensino tedrico e pratico de Matematica destinado aos estudantes de

ciéncias lisicas e naturais;
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A introdugao do Cilculo Diferencial e Integral nas classes mais |

adiantadas dos estabelecimentos secundarios;
A formacio dos professores de Matematica para 0s estabelecimentos

secundarios.

g LT

Schubring revela ainda que:

Os estudos comparativos organizadvs pelo comité centtral da IMUK para
complementar os {mais ou menes descritives) relatorios dos subcomités
nacionais confirmam a ovientagio estratégica de tais estudos, geralmente
w0 mesmo sentido do programa alemdo de reforma de Klein (1999:44-45)

Assim, serd a experiéncia alema conduzida por Klein que ira ditar o :
projetode internacionalizacio do ensino de Matematica. Neste caso, 0s tex-
los didaticos do matematico alemao ganharam bastanle relevincia como -
referéncia para o entendimento de como deveria a Matematica escolar ser

reestruturada. Afora isso, a IMUK instituiu a revista L'enseignement :

mathématique como seu 6rgaoc oficiak.

Cormo teria sido vecebida por Argentina e Brasil, a proposta de alteraco '3\
do ensino de Matemética saida do trabatho da IMUK/CIEM? Que .

desdobramentos isso teve para a constituigao disciplinar da Matematica *

dos curriculos escolares desses dois paises?

O estudo histérico comparativo da recepgio da proposta de internaciona-
da Matemalica escolar coloca como fundamental a analise da !
1. Além disso, |
possibilita descrever de modo mais adequado o papel dos personagens |
nacionais e sua importancia historica, para além de interpretages que
tendem mistifici-los. Dito de outro modo, ensaiar a escrita histérica compa: *

lizagdo
circulacio de textos entre diferentes pafses e sua apropriagao

rativa pode significar por xeque as singularidades desses personagens.

E objetivo principal deste texto, pois, analisar as apropriacdes realiza- :
das por Argentina e Brasil do primeiro movimenio que buscou a:

internacionalizacio da Matemdtica escolar.

Jorge Duclout e a educagdo matematica argentina

Em seu texto sobre histéria das ciéncias na Argentina, Babini (1993:34- :

36) nos informa que apds a queda de Rosas, comega a reestruturagao do
ensino secundario no pais. Por decreto de 1863, é criado o Colegio Naciondl,

modelo a ser utilizado por estabelecimentos que irdo se espalhar por todo -
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gerrittﬁrio argentino. A reestruturagao escolar ocorre nfo somente em nivel
do ensino secundério. Também a Universidade de Buenos Aires sofre
mudancas. Ganha vida nova o Departamento de Ciéncias Exatas, transfor-
mando-se no que, tempos depois, viria a denominar-se Facu’ldade de
Ciéncias. A remodelagdo do Departamento inclui a contratacio de
professores italianos para o ensino de Matematica Pura, Matematica Apli-
cada e Ciéncias. A primeira turma de egressos donovo curso se dd em 18%8
com a lormatura dos doze primeiros engenheiros, Babini (1993:35) ressaltz;
que eles ndo eram clenlistas: “foram, na verdade, 0s engenheiros que se
ocuparam dos grandes problemas e das grandes obras piblicas do pais”
Dentre os engenheiros formados, figura Valentin Balbin, que se dedic:a
especialmente a Matemdtica. Balbin é o egresso mais jovem da turma. Depois
de formado, realiza aperfeicoamento na Inglaterra, retornando ao pais ;I;)ara
tornar-se professor universitdrio e reitor do Colegio Nacional. Funda e c;irige
durante .OS anos 1889 e 1892, a Revista de Matemdticas Flemeniales. ’
Analisando essa revista, Ortiz (1993:98) descreve-a como uma revista
para o nivel secundério, tendo como modelo escolhido por Balbin, o Journal
de Mathématigues Efémentaries, publicacio [rancesa. O autor consicier.a quea
percepcio do fundador do periddico era a de consolidar a preparagio nlate~
matica dos aspirantes aos cursos de engenharia e arquitetura. Dentre os
colaboradores da revista, Ortiz menciona um grupo de amigos;: alunos; d
Balbin, Em meio aos amigos, destaca-se Jorge Duclout. ’
Jorge D}lclout, graduado pela Escola Politécnica de Zurich, segundo Ortiz
(1993:94),.]033 um papel singular na modernizagio de varios ramos da
engenharia na Argentina. Orliz explica-nos que na segunda metade do sé-
culo xix e, com mais intensidade, no final desse século, as empresas dos
grandfes paises europeus comecam a estender suas operagdes em di;egéo
a0s paises periféricos desse continente e, também, fora dele. Ao mesmo tempo
diz 0 autor, esses paises consideram a possibilidade de construir versc")e;
iocais c?af:lthlelas grandes companhias. As novas empresas passam, nos pai-
ises Perlferlcos, a necessitarem de profissionais qualificados em m”vel siP:ni~
ez;z ;ggizséiﬁézig;s; 1;a Eurf)pa. Iss0 impulsiona a moderhizagéo das
1 em paises como a Argentina. Essa modemizagao
passa‘Pela cor}tratagao de professores formados nas grandes escolas
El;g?:é;?;z'.s‘t eEie ¢ocaso de Jorge Duclout, engenheiro e professor da Faculdade
'as; terpos mals tarde, professor da Escola Normal niimero 1 de Bue-
nos Aires.
e g;?;?:ésnlzlzgis:i i;aaArag‘?tiga 1tém2 sua refc}'éncia mais regzotg noano
P12 fotmaio éoq ) partir ‘ e 8? , 0 func'mnamento de instituicdes
s professores primarios ganha impulso, com o decreto de
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criacio da “Escola Normal de Ensino Elementar em Bugnos Aires”. Por
volta de 1885, as Escueilns Normales estavam d ifundidas pcm'lodo o pais. No
entanio, ndo havia planos nacionais de ensino. Em 1910, durante o governo
de Roque Sdens Pefia, fol de terminado que todas as Escolas N ormais argen-
tinas ficassem subordinadas ao Consetho Nacional de Educagao, Em 1913,
ficou 0 Conselho encarregado, através de uma Comissdo, de elaborar um
plano de estudos nacional para essas escolas. Esse plano, para as diversas
disciplinas, vigin, oficialmente, com ligeiras modificacdes, até 1941
(Manganiello y Bregazzi, s/d: 185-195).

Depois de muitos anes como docente da Faculdade de Ciéncias, Duclout
interessa-se por ministrar cursos de Matemitica para formagdo de
professores do ensino primario argentino. Por esse tempo, € chamadoa lazer
parte da comissao encarregada de elaborar s planos nacionais pari as
fiscolas Normais. Jorge Ducloutfoio responsavel pelos programas de Mate-
matica. Sobre o trabalho pedagdégico de Jorge Duciout, Toranzos (1972:48)
comental

Em purticular, é nuito inferessante o trabatho de Duclout pelo sen empenho
em difundir as teorins matemdticas modernas elaboradas na Europs,
abravds de cursos e de numerosas publicagbes, a maioria delas de divulgagio,
destinadas a fazer conhecer no pais os novidades matemiticas européias.
{traducio nossa)

Em 1915, em Bucnos Aires, é publicada a obra Guia para la ensefianza de
las Matemiticas en las Escuclns Normales —confornie a los Programas de 1914 -

e L

Primer aiio de awloria de Duclout. Os novos programas de Matemética para

formaciic dos professores primarios na Argentina, comose disse, foram por
ele escritos. O livro redne, além do proprio programa, instrugdes
metodolégicas para aplica-lo. No “Prélogo” da obra, Duclout credencia-se
sobre o tema do ensino de Matemitica evocando seus vinfe anos de
experidnciano ensino universitirio e, alé aquela data, um ano e meio comd

professor de Matematica no ensino normal da Argentina. Duclout, justifica

a escrita do livro dizendo guet

Para a redagio das piginas segiiintes, considerei as obseroagors recolhides

durante cerca de oito g dez meses de aplicago do novo programa vit -

orins Escolas Normais desta capital ¢ dus provincias. Os professores, o1 :
geral, ndo tém & miao a bibliografia necessiria para colocar-se a par das |
tendéncins modernis no ensino de matematicn, EXPressas s HUMErosts
publicagées feitas na Europa ¢ Estados Unidos pela Comissite Internacio-

mzf para a reforma do ensino de matemdtica, cuja secretaria geral em
(enebra estd confinda ao sdbio suigo professor Fehr: especfa!menfte podér—
se-in cifar a vevista Lenseignement mathématigue, (Gauthier Villars, Paris)
{Duclout, 1915:V) (tradugio nossa). !

Duclout também esclarece que rechagou a idéia de escrever um texto
para os professores a moda de um livro didatico, considerando importante

deixir o professor, dentro dos conceitos e métodos indicados no programa
oficial de ensine, liberdade suficiente para desenrvolver suas idéias pr;:iprias
e colocar sex ensine no nivel de preparagio média da classe a ele confiada
e, sobretudn, coitar a memorizagdo, #io fatal para o desenrvolvimento da
inteligéncia. {Duclout, 1915: Vi) (tradugao nossa).

A obra, como foi mencionado, retine consideraces tedrico-metodoldgicas
a respeito dos programas oficiais de ensino, elaborades um ano antes d;e
sua publicacio. Nele, antes de tratar série a série do programa de Malemati-
ca, Duclout esclarece seus ieitores com respeito aos “Fundamentos do Pr(:f
grama de Matematica”. De # até h, o autor enumera as idéias diretivas do
Programa. Dentre elas, deslaque-se o item ¢, onde o autor considera que

A n‘iéncfﬂ matentitca sob suas bés faces, numérica, simbdlica e grifica, é
una e nfio é conveniente, sob o porto de visia diddtico, separd-la por divisGes
estangues out dogmiticas em aritmética, algebra e geometria, sendo gue
convém dentro do pessfuel expor os mesmos principios sob os trés pontos
de vista, danda forma concreta ao cnsino, tratando, em uma palaora, de
fazer entrar as matemdticas “pelos olhos”, até que o aluno se encontre
bastante exercitado para tratar essas questdes de um modo abstrato.
(Dniclout, 1915:3) {traduciio nossa).

Apo6s o esclarecunento dessas diretivas, o autor retoma o programa
descrevendo seus contevidos por série. Assim, & possivel verificar po;
exemplo, que para o primeiro ano, ha dois temas a serem ensinac-loé- 10
Aritmética e Algebra e 2.} Geomelria. o

Segue’mho programa, as notas, que correspondem a verdadeiras instrugtes
met.odologicas para cacla uma das séries escolares. Hesas insirugdes s3o pre-
cedidas de uma nota geral para todos os anos do curso normal. Nela, Duclout
enfatiza que “é muito conveniente, em geral, antes de expor nrr;a teflaria
apresentar aos alunos um caso concreto, wm problema (L3 (1915:23) Oau to;
destaca, niessa nota geral, a importancia da histéria da Matemdlica no ensino:

Ho
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Nio hd wm crpitiio especial sobre historia das matemdticas, mas é conve.
nicnte e necessdrio, quando se apresente o nome de algum grande matemd.
tico, quando se expber qitestbes novas e quando se discutem questoes de
axipmas e de método, expar brevemente nessa oportunidade, a parte hisié.
rica respectiva. Deve-se fazer ver o constante desenrvotvimerto da idéig

{

S

wateniticn, a luta da tendéncia intuitiva, dedutiva, analitica e sintética, ©

e (especialmente nos anos do professorado) o tendéncin aritmetizacioe)
previsio logica, caracteristica do final do século xix e dos primeiros anos
de nosso sécudo. (Duclout, 1915:23} {traduggo nossa).

Ainda antes das notas metodoibgicas a sexem obedecidas em cada série

escolar, Duclout ajunta algumas observagoes ponderando que elas servem

para todos os anos de estudoes. Dentre essas observacdes, o autor indica o
estuclo da obra de Felix Klein, Matemdticas elemen tales desde un punto de vista

mis elevado e, também, o texto de Laisant, Initigtion Mathématigue. Menciona,
ainda, a Enciclopedia de matematicas elementales de Weber e Wellstein. Na

bibliografia de seu livro, Duclout enumera uma série de obras de consulta |
getal e especificas para ¢ ensino de Matemitica, Para muitas delas, o auter

faz breves comentarios analiticos. Um deles é dedicado aos textos de Klein.
Escreve Duclout:

FELIX KLEIN.-Matematicas elementales desde un punlo de vista

superior e vdrias outras obras diddticas, resumos de conferéncias
professores do ensine secynddrio. Resumo de ponto de vista moderno, .

pois, Klein, foi o iniciador na Alemanha, e se pode dizer no mundo, da

teforma do ensino de matematica, tornando-a o mais possivel grdfica,
fisica e intuitiva, (Duclout, 1915:34) (traducdo nossa).

Duclout ressalta, em seguida, que é fundamental que 0 ensino de Mate- |

mética seja dado por um tinico professor em cada série. Um mesmo mestre
devera, assim, ministrar aritmélica, algebrae geometria, ja que elas, nopro-

grama, encontram-se intimamente vinculadas, “como sdona histériaena ;

realidade da ciéncia”.
Nas instrugdes para o primeiro ano de Mateméatica, onde o contetido

devera ser tratado em dois temas, como se disse: Aritmética e Algebra, no
primeiro; Geometria, no segundo, Ducloutorienta que para 0 primeiro deles,
"o professor deveré ter cuidado em ministrar corjuntamente as teorias atit ©
méticas e algébricas e tratar sempre de dar representagdo gréfica aos proble- :
mas”{1915:27). As orientagdes para o primeiro ano do ensino de geometria :

deverio, de acordo com o autor, considerar que:

(O ensine de geometrin tem dois objetos principais: o primeire é saber
geomeltia; segundo, mais impottante em geral, consiste em exercitar
a 16gica e habituar A exposicio formal e clara de uma dada tese. Com o
intuito de responder melhor a este tiltimo ponto de vista, o professor deverd
fazer as demonstragies no quadro negro, usando a maior clareza possivel
na exposigo cldssica e sistemdtica dos teoremas e problemas fmportantes.

Comegard pela enunciado, em sequida favd claramente a figura (tratando

de fazé-ln & mdo para nilo perder tempo), falando ao mesmo tempo em que
desenha; expord a tese ¢ as hipdteses e depots a demonstragio ¢ conclusdes,

pondo acento em fazer ver a dificuldade I9gica e geométrica dos reciprocas

¢ lugares geométricos. (1915:27) {tradugio nossa).

As demais séries do curso de formagao de professores primarios argenti~
nos, em Matemdética, incluem: '

- 2° ano: Parte 1: Geometria; Parte 2: f\lgebra e Aritmética

- 3°ano: Geometriae Algebra

- 4°. ano: Geometria do Espaco

- 5° ano: Complementos de Aritmética e Andlise, e Complementos de
(Geomelria

- ¢° ano: Algebra e Calculo Diferencial, e Geometria Descritiva e Ana-
litica

- 7°. ano: Matemadtica Aplicada

A andlise do programa nacional argentino para formacio de professores
prima‘ri_os permite avaliar de que modo se deu a apropriacio naquele pais
do mtaVlfn&ntD internacional. Duclout figurou como o principal interlocutor
do movimento na Argentina. O programa que elaborou para as Escolas
Normais contempla em boa medida as orientagoes de Klein. E bastante
mteressante notar que o programa foi desenvolvido para a formagdo de
professores primarios e ndo secunddrios como rezava a reforma internacio-
nal. Ao prescrever que era importante que um s6 professor se encarregasse
de ministrar o curso, Duclout busca garantir a visdo integrada dos ramos
matematicos. No entanto, nao chega a promover asua fusao. Os programas
mostram independéncia dos ramos aritmético, algébrico e geométrico. O
e}flsil‘l() de Geomelria pouco incorpora as discussdes internacionais que
visavam modifica-lo em diregiio ao pensamentointuitivo. Desde o primeiro
ano, Duclout enfatiza o papel do exercicio légico conseguido pelo ensino da
Geometria. A inclusio da Histéria da Matemdtica é também um dos itens
proposto por Klein em seus textos sobre o ensino e que foi adotada por
Duclout. Fica a impressao que o trabalho de jorge Duclout foi, sobretudo, o
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de incorporar as orientacdes de Klein, conlidas em sua obra Matematicas

elementales desde un punto de vista mds elevado.

Euclides Roxo ¢ a educagdo matematica brasileira

Agosto de 1915. Florianc Peixoto assina autorizacdo para Euclides de
Medeiros Guimaries Roxo dar anlas como assistente no Colégio Pedro il
Roxo, ex-aluno do Colégio, onde Ingressou em 1904, tinha alunos parlicula-
res a quern ensinava Matematica dentro do proprio Exlernato, em seu iempo
de estudante. Graduou-se na Escola Politécnica em 1914

Com a morte do professor Eugenio de Barros Raja Gabaglia, em 1919,
fica imediatamente aberta uma discussdo sobre o preenchimento dessa ci-
tedra de Matematica do Colégio. No mesmo ano, o presidente Epitacio Pessoa
lorna Fuclides Roxo “professor catedritico do Colégio Pedro .

Agosto de 1925. Euclides Roxo é nomeado, para exercer, inferinamente,
o cargo de Diretor do Externato Pedro Il Arthur Bernardes raiifica a
nomeacdo tornando-o, em 3 de margo de 1926, Diretor do Externato do
Colégio Pedro 1%

A experiéncia como professor do Pedro IL; também como elemento da
Comissio de Fnsino do Colégio responsével pela programagao de Matermna-

tica; o sucesso oblido por seu primeiro hivro de circulaciio nacional, Ligdes de
Aritmétioa; a pratica de estar sempre atualizado em relagio aos novos
lancamentos de livros, principalmente aqueles relacionados ao ensino de
Matematica; e a posicie de diretor do Colégio Pedro 11, sio elemenios
fundamentais que explicam a iniciativa de Euclides Roxe de propor a
Congregacao clo Colégio Pedro l, em 14 de novernbro de 1927, uma alteracio
radical no ensino de Matemética. A proposta é elaborada a partir de varios
considerandos. Desde o primeiro, Roxo retoma a discussdo internacional
sobre modernizacio do ensino trazida pela Alemnanha a Comissao Interna-
cional ([LACP, 1927:14/ 11:64-67).
Assim, o docwmento comeca:

considerando que wrge adotat, entye n6s, o5 meétedos de ensing dee matenst-
tioa elementar introduzidos pela grande reforma que o professor Kietn
brticios v Alemeitha hi cerea de trivta anos e que jd se ncharm adotados e
guase todos os pafses civilizados do mundo. (1927:64}

Seguem os considerandos, destacando que “um dos pontos capitals da
nova orientacao estd ern acabar comn a divisao da ciéneia matematica em

%

artes dislintas e separadas (aritmética, dlgebra e geometria)” (1927:65) e
ainda, citando Jorge Ducloul, professor da Faculdade de Cigncias e da E“;olg
Normal de Buenos Aires, o lexio destaca que )

@ luz das modernas idéias pedogigicas, a citncia matemdtica sob as suas
trés faces numdrica, simbolica e grifica - é uma s6 e niio 6 conveniente, sob
o pon t_o de vista diddtico separd-n, por divisdes estangiies ou .:iogmé.t’:'caq
em aritmetica, dlgebra ¢ geometria; antes convém tanto quaito f:ossfvf’g
expor 08 mesmos principios sob os brés pontos de vista, dando fornﬁ;
concrety ao ensino procurando, ew wma palavra, fazer entrar a matemiiti-
ca “pelos olhos’, até que o aluno se ache bastante exercitado para fr;ttnr as
questies de wn modo abstrato. (1927:65). |

Prosseguindo, o contetido de todo texto é, praticamente, o de reafirmacio
danecessidade de unificar os ramos da Matematica. Outr:a i lagéo mencgit:)-
na que ”al matemética é uma verdadeira unidade e, como tal, deve ser
deéenvolwda, desde o comeco, sendo a geometria o fluido uniﬁcad’or {.-.mit;'n.
fluid) que corre através do conjunte (Benchara Branford)” (p. 66}. Enfatiéandi
novam‘er?te a unificagfo, o lexto analisa, em seguida, a situacio do eﬁQino
noCelégio, considerando que a “seriacio das malérias Aritmética Ai ;bra
e Geofnetria, no curso do Colégio Pedro 11 ¢, como se vé, antiquéda’ oi ﬁé
permite a adocio da orientagio pedagdgica atualmente aceita erfr]l ua .
tede o mundo” (p.66). O texto, assinado por mais de aois ter ‘gs c?g
professores, propde ao governo “modificar a distribuigio das matégia% do
cz;i;: Te'cunc'iério, do seguinte modo: o estudo da aritmética éléei)ra

elriz . . + ’ ‘
SD et ;aa:;g§§3$§glw(;e£§;é sob a denominagiio tnica de Matematica,
o ]1)928; fltCon gregacio do Colégi(.) Pedro Il recebe dois oficios. O primeiro
o epat ‘Emento Nacional de Ensino e o segundo da Associacio Brasileira
di Mclalgg;;;s Ambos ’manifestar%‘l«-se favoraveis s modificactes no ensino
o 13/06--;96;! ag;;wan;lo eapoiandoa inliciativa de Euclides Roxo (LACP,
A 7. gftreto 18564 de 15 de janeiro de 1929 oficializa o aceile
dmpn posta moijerpmadora encabec¢ada por Roxo. Apesar de o Colégio Pe-
trazid:;@; ;‘;:j@{;z:::opjri O—EI\S:iIID secgnd ario do pafs, as modificagdes
o) everao ser seguidas apenas no Pedro I1 (Miorim,
o 1A: ;c(l)e?;;bm olc’i;li'nizltafij:)ras expressarn-se, em 1929, no programa de ensino
I Conte]};d > (; a1 ‘0 ur—u?() dfi? Matémdtica, o programa busca uma integragio
aritmética, algebra e geometria.
A nova proposta posta em marcha com o programa do 1" ano em 1929
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Pedro 11, jangado por Buclides Roxo, ainda em 1929: Curso de Matemitic

tera, para o ano seguinte, a adogio de umnovo livro didatico pelo Colégig
(Beltraroe, 2000:239). Na capa do novo didatico, era observado que o livrg
tirtha sido elaborado ”de acordo com os programas atuais do Colégio Pedro
I1”, Roxo escreve uin longoe Preficio onde sintetiza sua adesio ao movimento

modernizador do ensino de Matematica. Cita 08 ratematicos Poincarée, §

sobretudo, Pelix Klein, Além disso, detalha minuciosamente as referéncias
didaticas utilizadlas para elaboragiio do texto. Dentre elas, a principal é o
Vivro didatico de Ernst Breslich?®, Senior Mathematics - Book 1.

Roxo elabora seu livro seguindo um dos preceitos caros a Breslich parg
estudo inicial da Algebra: a apresentacio concreta desse contetido. No
Prefécio, Breslich explica tal orientagao, seguida por Roxo:

L B e AR T e

{...) 0s conceitos fundamentais da dlgebra siio colocados como um conjunty
concreto correlacionados com a geometria intuitioa. Os nineros literaise
polinomiais de primeiro grau sio introduzidos em conexiio com distincias, |
perimetros, Angulos e circunferéncias. Toda expressito quadritica como
22, 1/2bh, 1/2ha+b), Pr2 e abibevca tém significado real na medida de

i

superficies. O estude dos volumes dos sblidos fornece o concrelo
entendimento para cada expressio ciibica como a3, abc, Pr2i e 4/3Pr3
(Breslich, 1928:X1V) '
Pela geometria, com 0 emprego de nocdes intuitivas, passo a passo, 30 ';:
introduzidos os contetidos da Algebra e da aritmética. Os titulos dos capifu-
10 iniciais do didatico de Roxonos dae uma clara idéia dessa organizacao:
Cap. I: Corpo geométrico, superficie, linha, ponte; Cap. II: Posi¢des relativas

" de retas e planos; Cap. II: O circulo e os solidos de revolugio; Cap. IV:
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Comparagio e medida de segmentos; Cap. V: Adigdo, subtragao, ;
multiplicagdo e divisdo de segmentos- polindmios lineares.; Cap. VIt As
quatro operacdes fundamentais.
A proposta de Roxo - contidano manual de Breslich - rompe entdocoma
apresentacio separada dos contetidos de aritmética, 4lgebra e geometriae :
traduz a intencio dos novos programas do Pedro i1 (Valente, 2000b}. :
O livro didatico de Roxo teve grande divulgagio e foi saudado pela :
Associagdo Brasileira de Educagfio através do Jornal do Comércio de 25 de
setembro de 1930 onde, por intervengdo do professor Everardo Backheuser, -
Roxo foi citado por “haver corajosa e brilhantemente empreendido a
publicagic de uma obra de matematica pondo a causa didatica de acordo
com a mais moderna e melhor orientago do ensino da disciplina”. Bem
antes disso, Backheuser através de carta enviada a Roxo, em 10 de outubro .

de1929, manifestava grande alegria pelo didatico de Roxo ser “anti-comtista”
e de corrente “anti-francesa”. Backheuser, E)quel'a altura, saudava a rimar
obra didatica como libertadora do jugo francés em que a Malematica ;scola?
sempreestivera atrelada (APER). o

Onovo didético de Matemdtica, escrito por Roxo, tinha assim a finatidade
de objetivar a proposta de modernizagio do ensino o Brasil. A intengio
princip_al era a da reestruturacio da segiiéncia de contetidos a @nsi.n.ar Vi
sando & fusdo dos vartos ramos (aritmética, dlgebra, geometria-) été er;téu
separados.

Na condigio de diretor do Colégio Pedro I, nomeado por Gettlio
Vargas, Roxo é chamado por Francisco Campos, o primeiro ministro do
recém-criado Ministério da Educagdo e Savde Piblica, para compor uma
comissao que ird elaborar um projeto de reforma do ensino brasileiro. No
dizia-r de Miorim (1998:93), 0 Ministro “acatou, em sua reforma pa'ra o
ensino secundfirio, todas as idéias modernizadoras presentes na proposta
da’Cjon”grEga(;in do Colégio Pedro Ii, na parte relativa ao ensino de Mate-
matlc:i . lstq ¢, com a Reforma Campos, as propostas de Euclides Roxo
deverdo ser implantadas em todo ensino secundario brasileiro. Nasce,

assim, o primeiro programa de ensino naci s i
i acional da recém criada disciphi-
na Matemdtica. discipl

Alguns elementos para uma histéria comparativa

A hi‘stc’m'a de‘ formacao de professores na Argentina pode ser estudada
por meio de dois circuitos dominantes, no dizer de Daniel Pinkasz: “um
corrgspondente ao bacharelado-universidade e outro corresp011<:ier; te
no‘rmal-escola primaria” {1992:65). Em tempos de Jorge Duclout, esses ?0
cuitos permanecem bastante independentes. Desse modo, as altel:ar;ées Clllr(;
foram ‘propostas para as matematicas na formagio do professor prim;lrio
argen’tu"\o em nada levaram em conta os Colégios Nacionais. Escolas Normai
e lCt.olegloas Nacion.ais pertenciam a circuitos completamente distintos. Es:el:
za errt;sot?;n ;;; :n:mo .da Matemaética rla su a”forma amais tradicional, pensa-
oo 1g ,Sem incorporar as discussoes didéticas, do movimento in-

laciona ~que estavam reorientando a pratica pedagégica numa direcio
E‘mll? Psmolog}m. Néo € de causar nenhuma surpresa que a mateméticaegos
es(:aiillisc i\f::i)?als ifenha tido‘no matemético espanhol Rey Pastor, que se
o progmmaiznr inaa partir de 1?29, sua ref.eréncia. Pastor orientou os
v ogTATIAS: gentinos dos ct?i?gnos, pf}bhcados em 1926, no sentido

a extremamente arida, légica e abstrata (Toranzos, 1972).
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Assim se explica gue o movimenio internacional tenha, na Argenting,
influenciado apenas o ensino normal.

O caso brasileiro é distinto. As Escolas Normais aqui sao consideradas
pioneiras na América Latina: data de 1830, a primeira delas, estabelecida
em Niterdi. No entanto, alé praticamente 1946, com a Lei Organ ica do Ensing
Normal, essas escolas néo tinham uma orientacio nacional {(Romanetl;,
1983:163). Nosso interesse escolar, historicamente, sempre centrou-se nog
estudos superiores e no Seu acesso. O Colégio Pedro 11, por esse tempa,
representava uma instituigdo emblematica, num Brasil sem escolas e com

milhes de analfabetos®. O secundario chama para si todo o centro dos de-

bates sobre ediucacio a que a década ira ass} stiT, @ que prosseguird nos anos
30 e 40. O secunddrio & o lugar para se discutir 0 modo de formagao das
elites, dos privilegiados que irdo para o ensino superior. $do fundadas
associacdes que destocam o forum dos debates do Congresso para 0s espe
cialistas em educaciio, com destaque para a Associagdo Brasileira de
Educacio, criadaem 1924; inquéritos, enqueles sobre a educacgdo buscardo
férmulas para o melhor ensino; sera desencadeada a discussio do que methor
constituiria a cultira geral escolar: ensino classico-lilerario ou cientifico.
Reformas educacionais ocorrerao com vistas 2 modernizagio, a introdugio
no pais do escolanovismo.

Ao contrario da Argentina,
influenciou os planos do secundério, através do seu modelo, o Colégio Pe-
dro I, criado com as mesimas caracteristicas dos Colégios Nacionais arger-
tinos. Gracas a atuagao de Euclides Roxo, diretor e professor de Matemética

do estabelecimento, sdo incorporadas diretrizes didatico-pedagogicas que
originam a criagdo da disciplina Matematica. Essa disciplina passa a ser |
ensinada, a partir de 1932, em todas as cinco s¢ries do Curso Fundamental, |

estabelecido pela Reforma Francisco Campos. _

A apropriagao brasileira do movimento internacional se d& de modo
muito diferente daquela ocorrida na Argentina. Em primeiro lugar essa
apropriacdo é direcionada somente a0 ensino secundario. Depois, ocorre

cerca de doze anos depois do trabalho realizado por Jorge Duclout naquele
pafs. Buclides Roxo toma como referéneia fundamental para elaboragao do

novo programa deensino da Matematica o resultado dos desenvolvimentos

i

por agui 0 movimento internacional :

A

e

2

_;_
‘

B

L e

did4ticos que a proposta internacional vinha tendo nos Estados Unidos. A0 :

wtilizar o livro de Breslich, Roxo apropria-se de uma experiéncia que vem

sendo levada a cabo na Universidade de Chicago desde 1903 e que tomasua
viltima forma com o texto de Breslich (Sigurdson, 1962). Duclout, a0 contrario, |
opta somente por orientagbes metodolbgicas aps professores, a0 invés de
escrever livros didaticos. Roxo, diferentemente, busca, a partir da experiéncia

guggo s e

americana;.t duzida no livro de Ernst Breslich, fundir completamente a
A-ril‘lﬁf'léti'i? bra e Geometria numa s¢ disciplina que passa a ser deno-
minada Matéiitica, Na Argeniina permanecen o plural, Malematicas, Assim
naquele paig;0s ramos mantém sua independéncia e ndo hd proposta de;
criar uma nova disciplina, permanecendo os ensinos de Aritmética, Alge—
bra e Geometria.

Consideragdes finais

O primeiro movimento internacional de modernizagao do ensino de
Mateméatica tem recepgio diversa na Argentina e no Brasil. Em ambos os
paises, no entanlo, ha uma similaridade: figuras de destaque naambiéncia
da politica educacional de cada um deles se encarregam, praticamente de
modo solitario, de trazerem as novidades melodolégicas discutidas no
estrangeiro. Caberd, assim, a Jorge Duclout e a Euclides Roxo introduzirem
as propostas renovadoras internacionais. A posigo relaliva que cada um
dos dois professores ocupa no sistema de ensino de seus paises conduz as
novidades para diferentes lugares ¢ finalidades. Na Argentina, as propostas
sao canalizddas para a formagio de professores primarios; no Brasil, para o
en'sinc? secundario. Disso resultam processes distintos de apropriagao do
primeiro movimento internacional para a reforma do ensino de Matematica.
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! [, jmportante esclarecer aqui que utilizamos o conceiio de apropriacio origindrio da
Hisiéria Cultural e que vem sendo tornado como categoria fundamental ni Nova Histdria
das Cidnclos tarnbérm conhecida como Histdria Cultural das Cidncias, Conforme salienta PEFSTRE
(1996:28): numerosus trabathes de Histdria dus Ciéncins recusam sbualmente as nogdes passivvs de
Jifusdo ¢ recepeiio para reter aquelas, mais ativas, de representaghes e de apropriagdes
historicamente situades. O manuseio dessas categorias permile compreender a reviravolta
que verm ocorrendo no entendimento do cardter universal das ciéncias. Assim, o mesmo
autor enfatiza que se os saberes cientificos (como as outras forins de saber} carculim, se eles sio
reaproptiados e validados ent diferentes espacos, nio € porqide sio universais. E porque eles circulan,
£ porgue 580 revtilizados e que algum sentido thes ¢ atribuido por outros, que eles sfo descritos como
universais (PESTRE, 1998:55). .

2 05 dados relativos @ biografia e trajeto profissional de Euclides Roxo foram obtidos
junte a0 APER-Arguivo Pessoal Euclides Roxs, localizado no Programa de Estudos Pos-
Graduados em Edweagao Matemética da PUC-SP

3Erpst Breshich nasceu em 30 de agosto de 1874 na Alemanha e tornou-se cidadao
americano em 1896, Nado se sabe quadno chegou aos Estados Unidso. Em 1900, receben
o titwlo de mestre pela Universidade de Chicago. De 1913 a 1924 foi o diretor do Depar-
tamento de Malemalica das escolas laboratdrio da Universidade de Chicago (Carvalho
apud Rocha, 2001:50).

* Backheuser foi professor catedritico da Escola Politéenica do Rio de Janeiro, Membro
da Academia Brasileira de (iéncias, membro fundador da Associagao Brasileiva de
Educagao, Presidente da Associagdo de Professores Catdlicos do Distrito Federal ¢ do
Estado do Rig, Diretor do Instituio de Pesquisas Educacionais do Distrite Federal. E de
autoria de Backheuser o livro “Aritmética na Escola Nova”, lancado em 1933, para o
eqnsing primario, onde o autor defende o ensino intuitive da matematica.

* Nagle {1%74:112) ressalta que "0s dados Jevantados pelo recenseamento de 1920, as
discussoes e 08 estudos resultantes da conferéncia sobre o ensino primdrio de 19217
somaram-se a0 “cnonstrangimento que doininow o ambiente espi.rlitual em 1922, quende,
a0 mesmoe fempo que s procurava comemorar ¢ primeiro centendrio da independéncia,
pesava sobre a Nagdo wma quota de 80% de analfabelos”.
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A conformacao dos saberes escolares nos espacos
de formacao docente: estudo das avaliacBes nas
escolas normais brasileiras (1876-1889)

Marwia Cristina Soares de Gouvéa”

Abstract

The paper analyses the historical process of disciplines constitution, during the nineteen
century, inito the public keacher s preparatory schools. Using primary sources as students
evaluations, curriculum and disciplines programs, it focuses the lransformations (hat
took place into those institutions alter the seventy-decade. According to that, we specially
analyses the progressive conformation of a group of knowledge, related to teaching work.
The teacher preparatory schoo structured the curricuburn ko develop some principles, as
the idea of nationality, a scientific knowledge, and a moral education. The curriculum
expre&qm_i ihe consiruction of a scholar culture related to that mstitution, and 3 new
teacher mexded, identified with some characteristics related to one feminine identity.

Resumo

Otexte analisa o processo hiskirico de constituigao de disciplinas escolares, no interior
dos espacos de farmacio docente (as Escolas Normais), no decorrer do séeulo xx. Foram
utilizadas como fontes primdrias as avaliaghes dos alunos, os programas do curriculo e
das dislintas disciplinas, lendo como foce as transformagdes ocorridas a partir da déeada
de 70. Verificou-se a progressiva constriigio de um corpus de saberes voltado para o
desenvolvimento do sentimento de nacionalidade, de um conhecimento cientifico e de
uma educagio moral. O curriculo expressa a conformagio de uma cultura escolar que
conferia singularidade a instituigao e um novo modelo de professor, dotado de caracteris-
ticas relacionadas a uma identidade do feminino.

Os recentes esludos sobre a educagéo piiblica brasileira ac longo do
seculo xix tem revelado a tentativa de ordenaciio de uma “rede” de ensino
piblico elementar em diferentes provincias, a qual normatizasse e
racionalizasse as préticas pedagégicas desenvolvidas nas esparsas sala-
das de aula.! Tal processo fundou-se na formulagio de um aparato legal que
ordenasse, permilisse o financiamento e conferisse organicidade ao
funcionamento das escolas piiblicas e privadas, na conslrugéo de

" Universidade Federal de Minas Gerais, Faculdade de Bducacao, Grupo de Estudos e
Pesquisas em Histéria da Educacio (GEPHE),
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referenciais tedrico-metodoldgicos que subsidiassem o fazer docente, orde-
nando o espago e distribuindo o tempo no cotidiano da escola e, paraleia-
menle, no estabelecimento de um aparato estatal de profissionalizagdo dofa}
professorado.

Nesse sentido, 0 Ato Adicional de 1834 ira se afirmar como ordenador
do estabelecimento dos sistemas provinciais de ensino, 20 atribuir 2o poder
federal responsabilidade quanto ao ensino secundidrio e superior, imputan-
do as provincias a responsabilidade na conformacao e gestao do ensing
elementar. £ a partir deste texto legal que as diferentes prov incias irdo
estabelecer polilicas publicas de ensino elementar, num quadro ainda mar-
cado pelo modedo educacional colonsal.

Na provincia de Minas, neste momerito, busca-se basicamerntie construir
wna organizagio, através da profissionalizagao do magistério, a cargo das
Escolas Normais e do estabelecimento de referenciais que ordenassem as
praticas escolares, quadrono qual a discussio da adegio e divulgacdo deum
método de ensino que guiasse a organizagio das salas de aula assume
centralidade. No texto legal reputa-se anecessidacle de estucdo e adogdo de um
método de ensine “praticado nos paises civilizados” (apud MOURAQ, 1956)

Na anélise da documentacio referente a este perfodo historico fica clara
como a ordenagio juridica assume centralidade na construgio de um siste-
ma de instrugio piiblica. As leis se sucedem, s¢ opdem e siperpoerm, emque
normas so revogadas, outras posteriormente recuperadas, num desenho
tegal que chama atengio pela falta de consisténcia e cordinuidade. Como
afirma VERISSIMO {1890, p. 16) no seu diagnoslico sobre a educagao
brasileira: “Precisamos acabar de vez com a espetaculosidade de
regulamentos, programas € instituigdes e organizacBes que ficam na pratica
sem nenhuma realidade”

Tal aparato ndo se afirma socialmente como eficaz, nem se traduz em
préticas ordenadoras do cotidiano escolar. Alravessa o séoulo xix, no decorrer
do perjodo imperial, o discurso do despreparo do professorado, a afirmagio
da importancia da institucionalizagao e consolidacdo das Escolas Normais
coma espagos formadores privilegiados, sem que isso se traduza numa po-
litica continuada e sistematica de reconhecimento e investimento nestes
espagos.?

Apesar da descontinuidade dos projetos de formagio e profissionalizacao
docente, esses possibititaram, de um lado, a constituigio de espacos desti-
nados A transmissio e irradiagio dos saberes pedagogicos, através da criagao
das Escolas Normais. [Je outro, a contormagio de estratégias de selegio,
admissdo e controle do professor, compreendido come funcionario do Esta-
do Provincial.

e

Tinha-se em visla a difuséo da educacio elementar para o grosso da
popuiﬂgﬁo livre e branca, de maneira a garantir condi¢des de governa-
pilidade, através do estabelecimento de uma ordem publica, para a qual a
educagio era sustentaculo fundamental. Por outro, educar era sindnimao de
avilizar-se e possibilitar ao Estado Brasileiro nascente aproximar-se dos
valores das nagbes eurcopéias, tomadas como sindnimo de civilizacio.

Tendo como pano de fundo este quadro, busco aqui investigar uma das
dimensdes deste processo. Busco analisar a construcio de uma cu}tﬁra es-
colar que pretendia conferir identidade ao processo educativo. No inlerior
dessa problemética, tenho como foco o estudo da conformacio dos saberes
escolares, {ransmitidos nos espag¢os de formacio docente, as Escolas
Normalis, através do estabelecimento de disciplinas identificadas com dis-
tintos campos de conhecimento.

Estudo das curriculos escolares

Um dos aspectos fundamentais na andlise histérica da construcio da
cultura escolar, tal como a define JULIA (2000, p- 10} 7 ..comjunto de normas
que definem conhecimentos a ensinar e condulas a inculcar, e um conjunto
de priticas que permitem a transmissio destes conhecimentos e a
incorporagéo destes comportamentos; normas e praticas coordenadas a fi-
nalidades que podem variar segundo as épocas (finalidades reli giosas,
sociopolilicas ou simplesmente de socializacio) “éa investigacio acerca dz;
conformagao das disciplinas escolares. Tem-se em vista a analise da definicio
dos saberes a serem transmitidos e avaliados no interior de tais disciplinas
da produgdio das fronteiras entre tais saberes, bem como o estudo das nor:
mas e praticas que definem tais disciplinas num certo momento histérico.

O estudo histérico dos curriculos escolares funda-se na investigagio da
tl?onstituiqéo de um conjunto de conhecimentos a serem (ransmitidos no
inlerior das diferentes disciplinas, texto que busca racionalizar e normatizar
as praticas pedagdgicas. No entanto, nem sempre o que é definido como
contetido concernente as disciplinas constitui de fato o saber ministrado
nas salas de aula. De maneira a compreender de forma mais complexa a
ordepagﬁo das priticas pedagégicas, é fundamental recorrer a uma
multiplicidade de fontes que permita investigar, ndo apenas a formulacio
mas taxjnbém aapropriacio dos discursos pedagogicos. ’
~ Assim € que este trabalho toma como fonte primaria privilegiada o con-
]ginto das avaliagGes de fim de cu¥So a que eram submetidos os alunos da
scolas Normais mineiras de Ouro Preto e Campanha, no periodo
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c:ompreendido enlre 1870 ¢ 1889, apds dois anog de formagio, a pariif dag
quais eram considerados aptos ou nao para o exercicio do magislério’. Além
disso, a documentagio relativa ao curriculo das Escolas. Também {oram
analisadas as obras de Primitivo Moacyr (1940, o qual transcreve os textos
legais e relatorios de presidentes de provincia mineira ac longo do perfodo
imperial e de Pires de Almeida: “Instrugao Publica no Brasil- historia e
legislagio(1890)”, primeira historiografia da educagao brasileira. Tal recor-
te justifica-se & medida em que as escolas normais mineiras s6 tém seuy
funcionamento consolidado a partir da década de 70, apds sucessivos
fechamentos e reaberturas da Escola Normal de Quro Preto, primeira a ser
fundada na provincia mineira em 1839*.

“Como nos aponta a Nova Historia, a multiplicidade de fontes é funda-
mental na apreensiio do objeto de estudo historiografico. Oestudo da historia
das Jisciplinas curriculares tem que necessariamente embasar-se, ndo ape-
nas nas Jefini¢des formais, expressas nos programas curriculares, mas
também recorrer a fontes gile permitam ter acesso aos contetidos efetivamente
desenvolvidos pelo professor. Como aponta RUDOLPH (1991, p. 32): “Ia
mejor manera de inlerpretar errocamnete un cu rriculo es basando-se en un
catalogo o programa. Es algo tan inerte, tar incorporeo, tan desconectado,
que a veces engana intencionalmente”

As avaliacdes analisadas siluam-se no conjunto dos exercicios escola-
res, estratégia pedagogica escolar fundamental, atraves da qual se fixa o
contetido de determinada disciplina. Segundo Chervel (1991}, o termo disce
plina surgiré ao final do século xix, substituindo ¢ termo faculdade, utthiza-
do desde o século xvy, relacionando-se a capacidade de disciplinar a mente
nos diversos campos do pensamento, do conhecimento e da arte.

No contexto europeu, é nesse momento que afirma-se a no¢ao de disci-
plina escolas, disciplina esta compreendida como a instrugio que o aluno
recebe do mestre. A introdugiio das disciplinas revela o momento de
renovagio pedagogica caracteristico do final do século xix, assim significa-
da: “por este termono de disicplina inteleclual, de gimasia de la mente,
segun la expression consagra da, se entende el desarolllo de la razon, dela
capacidad de juicio, de la faculdad de idear e combinar” {CHERVEL: 1991,
p- 62). Para além de transmitir saberes e conhecimentos, a conforinagiodas
disciplinas escolares buscard ordenar os processos de conhecimentos,
submetendo-os alégica escolar.

No estudo da histéria das disciplinas, Chervel iré destacar aandlise dos
exercicios, tidos como toda atividade do aluno observada pelo professor.
Para 0 autor, 0s exercicios constituem o nwicleo das disciplinas. Neste senti-
do, ira priorizar, entre os exercicios escolares, o estuclo das provas avaliativas,
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que irdo progressivamente assumindo centralidade no desenvolvimenio do
irabalho pedagdgico. '

A necessidade de julgar os alunos ira levar, segundo o aulor a “a ia
especializacion de determinadas pruebas comao ejercicios de control. El se-
gundo fenomeno es la importancia considerable que las pruebas del exa-
men final tienem en ocasiones n el desarollo de la clase y por onde, en el
desarollo de la disciplina” {(idem, ibidem, p. 93)

No mesmo sentido, FOUCAULT(1986, . 164) apontava a centralidade
do exercicio das avaliaches na construgiio de sistemas de controle no inte-
rior da escola, que irtam atuar diretamente sobre o individuo, no case, o
aluno, pois *...estabelece sobre os individuos uma visibilidade airavés da
quat eles sao diferenciados e sancionados”

O estudo das avaliagdes dos alunos das Escolas Normais ira permilir
portanto, ndo apenas compreender 08 processos historicos de conformagao
dos campos disciplinares, mas também, como aponta VINAO (1995; p. 66):
“El estudio meticuloso, por ejemplo, de los procedimientos de selecion de
los distintos cuerpos de prolesores es une de los aspectos esenciales para
entender el proceso de profissionalizacion docente y, en definitiva, para
hacier la historia de la docencia como profesion” . Embora esta dimenséo
seja essencial e indissocidvel da andlise da historia das disciplinas, no Ambito
deste artigo irei me restringir em abordar a historicidade dos corpus de
conhecimento transmitidos no interior das Escolas Normais.

Caracterizacdo das avaliacGes

Q rilual avaliative dava-se no decorrer de s dias de exame, constando
de provas orais e escrilas, realizadas entre 8 e 15 horas. Era sorteado um
ponto em cada uma das disciplinas, a ser desenvolvide pelos candidatos,
Observa-ge a extrema ritualizacio na realizacdo dos exames, através de todo
um aparato burocrdtico em que era registrado o percurso detalhado de
realizagdo dos mesmos. Como aponta FOUCAULT {idem, ibidem, p. 165), a
ritualizacido exacerbada ird caracterizar 2 utilizacio de exames no cotidia-
no escolar, como estratégia na qual irdo se reunir “a ceriménia do poderea
forma da experiéncia, a demonstragido de forca e estabelecimento da
verdade”

Assim € que é descrito naata do exame: “entregue a cada examinando 1
folha de papel rubricado, foi-thes pausadamente ditado um trecho de Seleta
Nacional de Caldas Allete tirado a sorie. Finde o ditado, datadas e assinadas,
foram estas recolhidas”
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Os examinadores marcavam com caneta vermelha as provas, estabele-
cendo comeniarios sobre as respostas dos alunos. A avaliagdo era expressa
emm termos como sofrivel, razoavel, bom e muilo bom, Muitas vezes deixavam
registrado comentdrios avaliativos, centrados ro exame do saber ortografi-
co e aritmético do aluno, demonstrando que tais conhecimentos eram centrais
no processo. No exame da prova de uma candidala, o avaliador assim se
expressa: “..a aluna, . Francisca escreve calco, em vez de célculo, o que
prova que ela ndo sabe nem portugués, nern aritmética” (junho de 1882, 1p
caixa 21)

A uiilizagdo de tais fontes permiti-nos ter acesso a malerialidade dos
processo avaliativos, possibilitando-nos investigar ndo apenas os contetidos
de cada prova, mas também as estratégias de avaliagio e corregio. Permitem-
nos também compreender o processo de profissionalizagao docente, pois
como indica JULIA (2000, p. 30): “os exames ou concursos definem, tanto
nas formas das provas como nos conteridos dos saberes propostos aos can-
didatos a base minima de uma cultura profissional a se possuir”

As provas tém uma estrutura composta de | a2 questoes dissertativasa
serem respondidas pelo alunofa), além de ditado e interpretagio de textos.
Havia também uma diferenciagio de avaliagio de saberes de acordo com o
género dos candidatos(as). No caso das candidatas a insergao da avaliagao
em “provas de agulha”, na qual estas deveriam atestar o conhecimento refe-
rente a uma habilidade tida como caracteristica do feminino. No caso dos
candidalos, estes também eram avaliados nos conhecimentos de geometria,
saber tido como concernente ao universo masculine, Além das provas orais
e escritas, os alunos, a partir de 1883, eram também submetidos a exames
prélicos na Escola anexa as Escolas Normais, onde deveriam demonstrar
capacidade no desenvolvimento de uma aula.

Na anilise da decumentagio presente no arquivo Pitblico Mineiro per-
cebe-se que o processo avaliativo era paleo de conflite entre a avaliagio dos
examinadores ¢ dos alunos. Eram frequentes os casos de recursos impetrados
pelos candidatos, solicitando revisio das provas, ou realizacéo de novos
exames, questionando os critérios utilizados. Nos arquivos também fazem-
se presentes requerimento dos alunos solicitando adiamentio do exame, pelo
despreparo para sua realizacio. Fica clara a tensaona realizagio dos exames,
evento que assume centralidade na formacao dos professores.

Como aponta JULIA (1995, p. 358) “pour le xix siecle, cest seulement a
travers les copies d examen ou de concours que nous pouvens esperer
reconstituer une histoire des pratiques scolaires en vigueur, et la apropriation
qui est par les eleves des savoirs disciplinaire dispenses”

As avaliagdes, manuscritas e em bom estado de conservagéo, estdo pre-

sentes no Fundo de Instrucio Publica do Arquivo Mineiro e revelam a
(ransformacio no enrriculo da Escola Normal. Ao comparar-se as provas
do periodo referente & primeira melade do século xix, verifica-se um
deslocamento dos aspectos avaliados. As provas do perfodo anterior
voltavam-se para andlise dos conhecimentos relalivos aos métodas mittuo e
simultineo, as disciplinas Lingua Nacional, Ensino Religioso e Aritmética,
Nestas, avalia-se a habilidade do uso das quatro operacdes, conhecimentos
de geometria € a corregdo orlografica e caligréafica (o “carater da letra™). O
conhecimento dos métodos de ensino constituda aspecte central na avaliagio
dos alunos desle periodo, sendo que os reprovados nos exames relativos ao
estudo dos métodos eraimn aprovados como professores, porém recebendo
um saldrio menor.

Na verdade, ao longo do periodo analisado, ocorre um momento de
transformacio e estabilizacio da proposta curricular, com a introducado de
algumas disciplinas inexistentes anteriormente (histdria e geografia na-
cional, geomeiria linear, trabalhos de agulha, francés), bem como o
aprofundamenlo dos saberes veiculados no interior das demais discipli-
nas.

A partir de 1860 € introduzido no curricule e avaliagio o estudo de
Histéria e GRografia Nacional e Pedagogia, sendo que os professores jd em
exercicio submetiam-se a novas avaliagbes que atestassemn a capacidade de
ministrar aulas nestas disciplinas anteriormente inexistentes

Jadem 1871, o cuericulo da Escola Mormal € assim definido:

“Nas escolas normais se lecionarfio as matérias proprias gue em tods parte
constituem o seu curso de dois ou trés anos que siio: caligrafia, leitura de
prosn e verso, sistema métrico decimal, reliviio, gramitica nacional com
exercicios de redagio, desenho linear, aritmética, pedagogia principal-
mente a parte velativa oos métodos, nocoes de fisica e quimica mais
apliciveis aos us0s da vida, conhecintentos elementares de agricultura,
histéria do Brasil e finalmente ¢ nossa legislagio a respeito de ensino
“(apud MOACYR, 1940: p.173)

A partir de 1883 o curriculo apresenta a seguinte grade: Caligrafia e
Ortografia, Histéria Sagrada, Ensino Religioso, Lingua Nacional, Histéria e
Geografia Nacional, Aritmética e Escrituracdo Mercantil, Ceometria Linear,
Conhecimentos de Musica, Latim, Francés e Pedagogia.

E interessante observar que se em 1871 é previsto o ensino da disciplina
Ciéncias Naturais, Fisica e Quimica Agricola, ela ndo é implementada de
fato, pela auséncia de um laboratério que permitisse a transmissdo de tal
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conhecimento. Se a introdugdo de tal disciplina aponta a clentificizacdo da
escola, no didlogo com 03 significativos avangos da cibneia da época, sua
nao efetivacio demonstra a precariedade do sistema escolar da provinciae
assistematicidade dos investimentos em educagao. A ciéncia passa o ser
representad a, por alguns educadores, como conhecimento a ser universali.
zado, por intermédio da escola, ciéncia esta de carater pratico, promotoradg
desenvolvimento tecnoldgico. Assim afirma ALMEIDA (1890/ 2000: p. 166):
“g papel cada vez mais importante que a ciéncia conquista no mundo justi-
fica a importincia do desenvolvimento da inteligéncia na escola, A ciéncia,
outrora, foi 0 apanagio de algumas castas e alguns espiritos. Nao € mais g
mesmo hoje. As abstracoes mais elevadas se traduzern em aplicagdes
imediatas e de uso cotidiano. Indtistrias se erguem, corolarios dos trabalhos
mais rigorosarente cientificos”. Poyém, o ndo investimento na introdugio
da disciplina revela a tensdo na universalizagao dos conhecimentos cienti-
ficos, demandando novos dnus por parte do Eslado.

Mo momento analisado, a escola vive um momento de redefinicao de seu
papel e conseguentemente estrutura. De espago de apenas de aguisi¢do de
conhecimentos e valores tidos como basicos para Inser¢ao no mundo social,
ela busca tornar-se locus de transmissdo e circulagdo de novos conheci-
mentos e saberes, incorporando novas disciplinas, ao mesmo tempo que
adensande os contetidos das anteriormenle existentes, fruto do acentuado
desenvolvimento cientffico do perfodo. No dizer de ALMEIDA (1890/ 2000:p.
140); “cada vez que um novo estudo acontecer e mosirar quais servigos pode
trazer ao espirito humano, sera preciso, bem ou mal, dar-lhe um lugar na
educacio...a humanidade nio se resignard a ficar ignorando o que nasce ou
oque the éindispensavel saber antes de’engajar-se na grande luta”. Projeta-
se uma educacio afinada com a contemporaneidade, em dialogo com as
conquistas do seu tempe.

Referenciados nos textos legais, os exames buscavam avaliar os
conhecimentos tedrico- praticos dos alunos nestas distintas disciplinas. Para
fins de analise irei me restringir a caraclerizagio de apenas algumas destas
(Ensino Religioso, Histéria Nacional, Lingua Patria, Aritmélica e
Escrituragdo Mercantil), buscando compreender a perspectiva conceitual e
didatica ali presente.®

i
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Historia Nacional

Historia e Geografia Nacional sdo introduzidas no curriculo da Escola
Normal no Regulamento 44 de 1860. Segundo este, estabelece-se que 0s
meessores deveriam cursar a Escota Normal para habilitarem-se ao ensino
de tais disciplinas e submelerem-se a um exame que comMprovasse sua
competéncia para ministra-ias. Caso fossem reprovados, nao leriam direito
a0 MESIO vencimento dos aprovados em tais exames,

A introducdo de tais disciplinas assume significado no bojo do
desenvolvimento de um sentimento de nacionatidade, de vinculos com a
palria, possibililador da integragdo do Estado Tmperial. £ através do estudo
da “cronologia” patria, de seu espago e composicao poiitica que € possivel
. constiluigio de um Estado Nacional, no interior do espaco escolar, locus
ideal de desenvolvimento de tal projeto.

No dizer de VERISSIMO(1890, p. 103): “todos 08 povoes...compreenderam
que o sentimento nacional e, consequentemente, o patriotismo, senspiram
no conhecimento da piiria e de sua histdria, isto é, de sua vida”

A introducao de tais disciplinas deu-se, no entanto, sem um preparo por
parte de professores e na avséncia de materiais didaticos que sustentassem
oensino da histéria. Na andlise do estude de histéria por VERISSIMO (idem,
bidem, p. 111} este aponla:

“no defeituosissimo sistema de instrucio ptiblica do Brasil, a historin
pitrin foi nio 56 decurada, mas pode-se dizer nfio existe, stnio nos progra-
mas, se progromas se pode chamar  esses simples 101s de matérias que sao
it artigo de nossa lei de ensino. Obras diditicas brasileivas temos a
aludida Fistoria geral de Brasil, o mais siio resunios WS O WMenns
disfarcades dela, on lighes compéndios, elernentos, a innior parte dos quils
sem grande valor pedagdgica”

Namesma direcio, ALMEIDA {1890, p. 163) afirma: “os institutores, na
sua maioria, obrigam os alunos a aprender de cor ou simplesmente ler ¢
livro que thes é fornecido pela administragao e, no primeiro case, exigem
que 0s alunos lhe repitam textpalmente. Bis o que se chama ensinar Histéria”™

Cabe analisar, no entanto, gue o projeto de ensino de histdna tundado no
desenvolvimento da nacionalidade nido assume um significado nico. Ao
contrrio, & possivel perceber, na ardilise dos conteddos das provas, & lensio
na defini¢io de nacionalismo.

Assim é que, no interior de um Estado moendrquico, oligarguico e
eseravocrata, fazem-se presentes provas que solicitam ao aluno dissertar
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sobre a Revolta Pernambucana de 1817, de carater popular e republicana
outra dissertagio que discorre sobre 0 Quilombo dos Palmares. -
Na analise das respostas dos alunos, estes enaltecem a Revoita e sey

carater patridtico, como se segue:

“...alguns patriotas pernambucanos sotharam com a Independéneia dy
pitria se D. Jodo VI niio voltasse para Portugal...agitardo o povo de tl
forma que o Governador foi expulso e instituido um Governo provisorio,
proclamando a Repuiblica...sufocada que foi esia Revalugho, um tribunal
militar foi instalado no Recife, tdo desumano que... as causas dessy
Revolugio é a mais nobre que relembra a histdria, porque os patriotas
pernambucanos temiam gue as Cortes obrigando D. [ode VIa voltar para
Portugal fizesse recolonizar o Brasil” (1885, IP caixa 21)

O estudo de tais temas entra em confronto com o idedrio dominante,
revelando processo singulares de afirmacéo da nacionalidade. Nio foi
possivel analisar a composi¢do curricular de tais disciplinas na Escola
Normal. Fica a hipétese de que, em consonancia com o momento de
dissolucio do Estado Imperial monarquico, muitos professores submetiam
a avaliagio a suas proprias convicgbes politicas, no que disciplinas como
histéria mostram-se particularmente sensiveis. :

Por outro, na disciplina metodologia do Ensino de Histéria, esta ¢
apontada como o estudo exemplar de “.. biografias dos seus reis, generais, dos
grandes homens, enfim. Estas biografias contém licdes de mdximo interesse para
educacio dos meninos e dos mogos...o professor resumindo com toda 4 clareza e
precisio os trechos da histéria ird expondo aos ‘alunos 0s pequenos contos e depois as
biografias e 0s contos despertardo as boas ages principalmente aos meninos e ao0s
mogos que tem mais viva a faculdade de imitacdo. A cronologia é um conplemento
dos estudos historices por meio de um gquadro linear com 0s respectivos
acontecimentos” (idem, ibidem)

Tendo como referéncia a perspectiva de estudo apontada pela histdria
cultural, a tensdo na defini¢ao dos saberes escolares transmitidos no inte-
rior das disciplinas revela também como os professores afirmam-se como
sujeitos sociais que, em sua pratica cotidiana, apropriam-se das
representagdes dominantes, subvertendo-as, como é possivel apreender no
estudo dos contetidos propostos no ensino de Histéria e dos temas analisados
nas avaliacdes. Como afirma JULLA (2000, p. 33): ”...diante das disposigges

gerais atribuidas pela sociedade a escola, 0s professores dispoem de uma
ampla liberdade de manobra: a escola nio é o lugar da rotina e da coagao €
o professor no é o agente de uma didatica que lhe seriaimposta de fora”

Ensino Religioso

Tal disciplina acha-se presenle desde as prirﬁeiras avaliagbes para
contratacio de professores piblicos, ainda na primeira metade dos oitocenios,
Esta posteriormente desmembra-se em duas correlatas: histdria sagrada e
ensino religioso propriamente dito. Na disciplina Historia Sagrada avaliam-
se os conhecimentos dos alunos acerca da cronologia da Igreja Catdlica,
reproduz_indo—se o modelo estrutural da disciplina Histéria Nacional: Exa-
mina-se a capacidade do alane reproduzir fatos, datas e personagens da
historiografia catélica, tomados como acontecimentos histéricos.

Observa-se a escolarizagio dos saberes religiosos, submetidos a logica
pedagégica de transmissio- reprodugio de informacoes, através de
estratégias como ditado, copia e recitagio.

Assim é que no exame de Ensino Religioso, o aluno deveria citar e expli-
car os 5 mandamentos da Igreja e os 4 Sacramentos. Da mesma forma, deveria
analisar o conterido de preces e doutrinas da religido catdlica, demonstrando
ser capaz de reproduzir os ensinamentos ali expressos. Numa prova ¢ soli-
citada a interpretagdo da prece “Padre Nosso”. Noutra, a explicilagio dorol
e significado dos pecados capitais.®

E interessante observar que ocorre, por um lado, um movimento de difusdo
do idedrio catdlico religioso, via instituigio escolar. O projeto catequético
passa ase darnaescola e nfo apenas na familia e Igreja, a escola mediando
a relagéo, ndo propriamente com o sagrado, mas com a instituicdo da Igreja
Catélica. Por outro, ao se inserir no cotidiano escolar e se transformar num
conteado de ensino, a formagio religiosa se disciplinariza e escolariza, sendo
submetida a0s mesmos processos de ensino e aprendizagem dos demais
saberes. No dizer de HEBRARD (1990, p. 103), ao analisar a relacio entre
ensino religioso e ampliagio do ensino elementar na Franga: “a escola se
substitni a farnilia e mesmo ao templo, ou a Igreja. Ao mesmo tempo, ela se
torna um forte pélo de coergio moral (esta obrigacio é j4 inerente a sua
funcio) e o teatro de uma complexa alquimia entre a oferta, s vezes violen-
ta, de crisitianizagdo, da qual ela € portadora e a demanda de alfabetizacio
simbolica e instrumental que lhe é dirigida”

No Brasil, num Estado caracterizado pela sélida ligacio entre o poder
politico e religioso, esta questio se afirma com maior centralidade, como
destaca MOACYR (1851 apud Moacyr, 1940, p. 88): “Os candidatos ao
magjstério além das habilitagbes exigidas pela lei, deviam dar testemunhe
f!’refragével de sua adesdo 3 monarquia e & religido do Estado, e prestar
Juramento de fidelidade ao Imperador e aos seus delegados e de obediéncia
a0s superiores como determina o Evangelho”.
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Lingua Patria

Na avaliacio desta disciplina, 0 aluno deveria analisar urm pjeq‘t.leno
lexto com estado gramatical, procedendo a uma analise 16gica ¢ 5}ntat}ca_
Noutro, este era submetido a uma prova de caligrafia e ortografia. Pe.rf_‘ebe.
se claramente a secundarizagao da imporiancia da caligrafia na avaliagiao
do candidato, em oposicao as avaliagies referenles a primeira metade do
século xix, em que tal conhecimento era destacado na avaliagio dos exaini-
nadores. |

Janas provas referentes ao periodo posterior a 1860 assumenn cemrahc{a_de
os aspecios estruturais da lingua, o estudo gramal ical, da‘zﬁmdoJ como analise
i6gica. Numa prova é apresentada a frase: “ Ainda que intervém a verdade,
avirtude nio se sepulta”, devendo o aluno explicitar porque lratal-se. deum
periodo composto, 08 FeTMOS da oragiic e outras questiies gramaticais. _

Ocorre ai wna superposicio caracteristica dos exercicios escolares. O
aluno deveria nio apenas demonsirar conhecimento gramalical, mas ta@bém
introjeiar, pela repetigdo do exercicio, wim valor moral, aser transrxnpdo no
interior do espago escolar E no interior do tripé do modelo spenceriano de
educacio escolar da segunda metade do século X, fundado no desenvol-
vimento da educacio intelectnal, moral e fisica que tal exercicio ganha sen-
tido, Ou seja, a prova buscava contemplar, ao mesmo tempa, as dimens@_es
intelectuais ¢ morais da formacio do aluno, através do uso de um exercicio
escolar, no caso, o ditado. )

A acentuada feminilizacio do magistério mineiro, processo vivido
caracleristicamente na segunda metade do século xix faz com que as
avaliagBes tematizem, em provas distintas, uma educagao moral do feminine.
Este passa a ser aspecto cenlral nas provas. A presenca das provasde agulj'la,
em que as professoras analisam as produgdes das alunas e ateskam que b

_ouvida sobre os trabalhos de agulha, bordado e ete. exibidos pelas
candidatas, julgou-as suficientemente habilitadas as diversas cadeira§ s%e
instrugio primdria”, revelama importancia dada a educacio de uma visao
do ferninine. Por outro, mesmo em provas de oufros contetdos, o discurso
formador de urna moral feminina faz-ge presente. Assim é que nas provas de
Lingua Nacional os alunos deveriam analisar o seguinte texto biblico:

“O sew valor é superior ao dos rubis. O coragio de seu mavido descanse
nela com sequranga. Ela procura a 1 ¢ o linho, o frabalho sabiamente
com suas mios. Ela prega no fuso ¢ nas milos seguirando 4 roca...estende
amiio a0 pobre e ap necessitudo, A fortaleza ¢ a honra sao seus vestimen ftjs
e por isso hi de regozijar-se no tempo vindouro. Seus filhos se levantaiie

¢ a chamario abengoada e sew marido se levantard e lowoard” (1881, 1P
caixa 12)

Os textos apresentados aos(as) alunos(as) nas avaliagdes de Lingua
pitria demonsiram que se pretende, no interior desta discipling, veicular
ummedelv do feminino, adequado a seu papel de professora, identificado
com determinadas virtudes, relacionadas a seu lugar profissional.

Numa prova de caligrafia é apresentado o seguinle texto:

“A professora é o wm 56 tempo mie, dong de casa e instrutora, triplice
missio do amor alcanice moral cujo desempenho ¢ a pedra de toque de
todns as atitudes domésticns,

A fortaleza e vleongfio do pensamento, @ distingdo ¢ elegancio dn maneiras,
a dignidade ¢ nobreza do cariter deve nguela que de dedico ao magistério
Juntar a arte de bewn mandir ¢ dirigir, de impor obeditncia ¢ atrair simpatia,
infundir afeigio em seus discipulos. A todos essas qualidades deve
acrescentar-se wma educagio cuddadosa, varicdade de conliccimenios,
aptidfio para os mais simples, para ser ao mesmo tempo modelo e mestre..
A influéneia que uma professora exerce no futuro de suas alunas é tanto
muior quinto mais elevada for sua instrugho e superioridude moval,

O espirito culto, a nobreza de cardter ¢ Soca de vontade em wma mudher
fmprimen tal impulso no destino dos alunos ou fithos que os elevam as
muis brithantes posicoes” (1P caixa 15, 1884)

Comoaponta LOPES LOURQ(1997, p. 447): “...através do simbolo mariano
se apelava fanto para a sagrada misséo da maternidade quanto para a
manulengdo da pureza feminina. Esse ideal femininoimplicava o recatoe o
puder, a busca constante de uma perfei¢do moral, a aceitacio de sacrificios,
aacdo educadora de filhos e filhas”

Ou seja, 0 medelo de feminine veiculado ¢ identificado, nio com a
fragilidade, a dogura (caracleristicas presentes em outros textos destinados
aoulro publico feminine}, mas a firmeza, a capacidade de mando, de gerir
com economia o orgamento familiar, relacionados ac lugar docente. E a uma
mulher profissional que os fextos buscam [alar, profissional esta com carac-
leristicas diferenciadas da dona de casa burguesa, sendo definida pela
inser¢do no mundo do trabalho, mesmo que feminino.

As representagbes do feminino presentes nas avaliagdes indicam a
tensdo na relagao mulher- irabalho- cscola, no momento analisado. Tais
elementos s3o ressignificados na trama do exercicio profissional, gue trazia
emsen bojo a presenca da muther nos espagos piiblicos, ac mesimo tempo
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que num locus “ferinilizade”. O feminino que se afirma nas avahages
indica o percuxso de construgio da representacao da mulher professora,
percurso este nao linear, mas carregado de tensdes e ambiguidades, ag
mesmo tempo que revelam o papel pedagogico das avaliagdes como me-
mentos de construcdo/ afirmagio de uma determinada identidade de
geénero. Como comentam VIDAL & CARVALHO {2001, p. 212} “
feminilizacao nao significou apenas a entrada de mulheres na ocupagio
de professora, mas também urn processo de deslocamento de significados-
de escola, ocupagio, ensino, muther, feminilidade, maternidade,
masculinidade, crianca e outros que resultou na contiguidade observada
hoje entre as representagbes de mulher, mae ¢ professora primdria. Sao
movimentos sem diivida articuladoes, mas irredutiveis um ao oulro, nem
sempre coincidentes em seus ritmos histaricos e que ndo guardam entre si
relacoes simples de cavsa e efeito” .

Fazem-se presentes também provas de lileratura nacional, em que calurg
deveria discorrer sobre a peculariedade da literatura brasiletra e sua
cronologia. Destaca-se a importancia da literatura portuguesa, a presenga
da influéncia indigena (com auséncia de qualquer referéncia & cultura afri-
cana), se exaltando a figura do Imperador no desenvolvimento da literatura
brasileira, através do incentivo as arles e letras.

Fica claro como o estudo da literatura nacional dé-se no bojo do
desenvolvimento do senlimento de nacionalidade, de singularidade da nagao
brasileira, destacada pela presenca indigena, positivada na analise das
provas e acentralidade da figura do Imperadorna promogio de uma cultu-
ra erudita’.

Aritmética e Escrituragio Mercantil

Assiste-se aampliagio e modificagio dos conhecimentos avaliados nesta
disciplina. Esta passa a contemplar, ndo apenas conhecimentos aritméticos
(basicamente a capacidade de realizar as quairo opera¢des com niineros de
até 8 digitos) e de geometria (circunscrita aos professores do sexo masculi-
1n0), mas também o sistema métrico decimal e questoes de logica. Assume
centralidade, neste sentido, a aprendizagem do novo sistema de medidas,
sendo solicitado do aluno discorrer sobre a modificagao em relagéo ao siste-
ma anterior, A escola ird servir como espago privilegiado de difusdo donovo
sisterna de medidas, processo este que serd imposto aos professores, através
daexigéncia de seu dominio.

Verifica-se também a introducio de contetidos relacionados a matemati-

Ca.ﬁnanceira, através de provas em que se solicita a resolugdo de problemas
relacionando a compra e venda de artigos, utilizando porcentagem e jurf;q
Por oritro, também a demonstraciio de teoremas, de forma a desenvolver;;
raciocinio logice do ahuno. '

No texto de ALMEIDA (1890, p. 161), este analisa as obras pedagogicas
utilizadas no ensino de aritmética, observando que: “os livros de aritmética:
postos nas maos dos alunos de nossas escolas t8m com raras excegdes urr;
mesmo defeito: néo muito praticos, carecem da primeira qualidade que!lhes
seria neces§éria... pretendem mostrar que nao ignoram nada do que se
pode.ria ensinar sobre a matéria e créem quenada dizem, se nio dissessen';
tudo. Poderiam temperar o amor A ciéncia com um pouce de senso prético”.

No estudo das avaliagdes observa-se, por um lado a preocupagio com o
conhecimento da materndtica formal, através do uso de dem onstragdes. Por
outro, com o “senso pratico”, através de questdes de matematica [inanceira
relacionadas ao seu uso nas transagoes comerciais cotidianas.

Pedagogia

As provag de pedagogia contemplavam diferentes itens, sendo as mais
extensas presentes no arquivos. Os alunos deveriam discorrer sobre: didética,
na qual deveriam discutir a distribuicao e classifica¢do dos alunos. Assim é:
que: “distribuir os alunos é determinar os que, em cada parte do tempo escolar, hiio
de estar empregados nus diversas disciplinas que ensinardo. Classifica-los é con};er;*er
o estado de adiantado de cada aluno faze-lo trabalhar, conjuntamente com o grupo
que tiver conhectmentos iguais” (1882, IP caixa 21)

A partir destes referenciais os alunos deveriam discorrer sobre as bases
da distribuicio e da classificacio escolar. ’

“A base de toda uma boa distribuicdo requerem que se atente: ao tetnpo- é
necessirio que todos alunos estejam empregados durante todo tempo esco-
Iml-. As ‘matérias— as que mais importantes forem para uma classe se deve
dar maior cutidato e maior fragiio de tempo, ao esforgo que se deve empenhar
= coném alterar as ligbes, de modo que a um exercicio que houver faltado
muito se supre outro, emt que 56 seescreva, a wm oufro de cdiculo, se siga
outre de leitura “(1882, IP caixe 21)

A centralidade da distribuicio do tempo na ordenagdo do cotidiano es-

colar fi . :
d(?la.r 1 ica clara nas provas analisadas. A equagéo administragio do tempo-
isciplina parece dirigir o oficio do professor, de maneira a gerenciar alunos
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com diferentes niveis de conhecimento, realizando atividades diversasem
disciplinas variadas. Fica clara também uma hierarquizagio entre as dife-
rentes disciphinas, ou matérias, em que o lempo deveria ser distribuido de
acordo com seu grau de importancia para o desenvolvimento da classe Os
saberes ndo sdo compreendidos como dotados de um mesmo valor, mas tém
uma distribui¢go temporal diferenciada, embora ainda n3o definida nos
termos de uma grade curricular de horérios dermn arcados.

£ interessante abservar que a auséncia do aluno no decorrex das aulasé

algo ue aparece como inerente a0 funcionamento da escoia, a sex contern.
plado através da alternincia de exercicios. Tal observagio vem de encontro
as andlises que apontam a assistematicidade da frequéncia a escola, espago
que ainda nao se afirma no periodo analisado, mas que compete com o
trabalho, com outras atividades sociais, presentes na infancia. Como afirmam
FARIA FILHO & VAGO (2001, p. 127): “a escola, al€ entao, no era uma
instituicio cujo horario podia se impor a outras atividades da criangas” O
tempo escolar ndo se impde ainda a oulros tempos sociais, no periodo
analisado, mas revela 0 momento de um movimento de construgdo de uma
temporalidade diversa no interior da escola.

Para melhor distribuir o tempo, garantindo a aprendizagemn, 0 professor
deveria ser capaz de classificar 0s alunos de acordo com sua competéncia,
em classes nio seriadas. Assim ¢ que: “as bases de uma boa classificacio
dependem: das matérias que se ensinarfio- hi licoes que se deve dar a todas as classes,
como as de leitura, outras que s6 @ algumas como as de historia e geografia. Da idade
dos alunos- a professor deve evitar que muma mesma classe haja alunos de idade
muito afastada, porque o irregularidade no desenvoloimento produz grandes irre-
guilaridudes no ensine” (1882, IP caixa 12}

As compeléncias exigidas do professor contemplam a adminisiracio do
cotidiano escolar, em um tempo que envolve diferentes disciplinas, a serem
ministradas a alunos com idades variadas. A classificacgo dos mesmos
pressupde a capacidade de gerira heterogeneidade, tomada como caracle-

ristica do espaco escolar. A concepgio da classe escolar, compreendida corne
espaco homogeneo em que todos os alunos estariarn desenvolvendo amesma
atividade, no interior de uma disciplina, agrupados a partir de uma udade
ninica, modlelo este caracteristico do século xx, mostra-se ainda inexistente.

Para gerir este espago, 0 Professor deveria estar atento a boa atitude do
aluno(compreendida como a correta posi¢ao fisica- corporal), zelar pele
higiene escolar ¢ pessoal dos discipulos, ¢u idando da renovagio do ar (aum
ambiente que ndo deveria eslar com janelas abertas para ndo levar a
desatengao), produzir wa variedade de exercicios.

A educacio ird sssentar-se na aprendizagem de uma pedagogia corpo
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ral, fundamental para a realizacdo das atividades escolares
empo que constituidora de um individuo sadio, desen-volvi;‘()ac;)emesmo
com 08 preceitos higienistas, adquiridos através de sua inser¢ion N
escolar. Nesse sentido, a prova avaliativa busca contemplar um dc? es‘pago
tos centrais do projeto educacional do séculoxix, ou seja a educa e"is l‘}é‘,?ec-
aolado da moral e intelectual, Para tal, neste momento, a educagéocfig' 2l
ginéstica?} ainfia nao surge como uma disciplina diferer;ciada com exelrf:?c(‘ou
cgrporals.propriqs, num tempo especifico. Ao contrario, e’la atrawessa103
pulros tempos € espagos escolares, veiculando uma disciplina cor OT
cempaill’vel com o projeto pedag6gico mais amplo. Os processos de en fno.
aprendizagem irdo demandar um COYPO (ue expresse, na sua com Ieis;j:l o
po.stura, uma pedagogia escolar, que possibilitasse a concentragﬁulze a dii:;i?
plina, corpo este que serd o locus da aprendizagem escolar. Nas avaliacs
esta ques?ao assim se expressa: “...para haver ordem na escola e mesmo a becozs
desenvolvimento fisico convém que os meninos tenham bog atitude. Cumpre o0
professor vigiar e faze-los apresentar uma posigio regular. Os ’meniri)s ?:S ”
gssenrar O O corpo paralelo & mesn, 0s cotovelos no mesmo nivel e tendo o s
juntos wm do outro enquanto escrevem...” (1882 IP caixa 21) e
qu outro, o espago da sala de aula deveria ser gerido de acordo
1;:recelt(frs hi'gief-iistas, atraveés: “... do desenvolvimento dos meios indiretos Z(::i
dz: j;f::;gﬂoi f;fs::i; iosd ;nf:m;s, asseio tfa escola, re;novagao do ar, variedade
oo epee (o :{:,d :nefaraga? flos. meninos afetados de moléstia
tagios °m, ). Ohigienismo comeca a ser veiculados
no mtermr‘cias escolas, por influéncia do saber médico que vislumbra nesta
um dos principais espagos de intervencio e consequente orglena &0 soci ls
Como aponta GONDRA (2000, p. 544): “...intimeros aspectos d o
escolar foram constituidos em objetos de atenca e 06’ ico, dentre on
lar fi > eng¢io do saber médico, dentre os
quais foi dado destaque a arquitetura, ao corpo e a leitura”
{On;l;a] ..saber médico é, portanto, introduzido no interior do corpus de
ecimenlo escolares, possibilitando que o professor fosse também
agente a servigo do desenvolvimento de uma sociedade higienista "

Conclusio

pmtiossejsh;i zliiiza;z };r?-:as possibilita-se ter acesso 4 materialidade dos
s oy 1 , €O preende‘nd&si: aconformacdo de uma determi-
N rmar—:lfeacrinn; quZ contettdos sdo substituidos ou abandonados,
oo s‘a'\ Eres concerne.rntes a0 espago escolar. Destaca-

processo, a ampliagiio e especializagio de conhecimentos escola-
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res e a formagdo entendida como veiculagio de valores religioses e 3
valarizacao da educaciodo feminino, voltado pai‘a a mulher professora.

Verifica-se que, como aponia Chervel (1991), o estudo da histdria das
disciplinas escolares corresponde, no a uma vulgarizagdo da ciéncia que
teria lugar no interior da escola, masna verdade, a uma constru¢do eminen.
temente escolar, criagio historica da propria instituicio, com uma légica
particular.

Neste momento histérico assiste-se a uma astabilizacdo do curriculo es-
colar, no sentido de uma diferenciacio cada vez mais sofisticada e precisa
das fronteiras entre as diferentes disciplinas. Q tripé doler- escrever- contar,
exigido na formagao intelectual dos professores na primeira metade do sé-
culo xx, associado a uma educacio moral, fundada no desenvolvimento
dos preceitos religiosos catolicos, através de uma formagio com dois meses
de duragio, se transforma radicalmente neste momento.

Assiste-se a uma cientificizagio dos saberes escolares, a um adensamento
do curriculo, em que a escola € chamada a ocupar um papel de cada vez
maior relevincia na cena social. Serd ela a institui¢do a irradiar para os
demais espagos sociais, novos conhecimenlos e valores (como 0 de sistema
de medidas, a ortogralia) bem como introjetar, no cidadio comum, saberes
que lhe permitam desenvolver uma nagao civilizada, ordeira. A escola ird
{uncionar portanto, como constituidora de um novo individuo, instruide,
capaz de erguer umanagao, de acordo com os modelos europeus. Tal projeto
nao se d4, no entanto, de forma linear, mas envolve tensdes, deslocamentos.
A escola serd palco de demandas diferenciadas, por parte dos diversos
sujeitos sociais nela envolvidos, desde ajunos € suas familias, professores,
como inspetores, legisladores e administradores publicos.

Ao mesmo tempo, ¢ estudo da materialidade da conformagio das disci-
plinas, através da andlise dos exames avaliativos, organizados no arquive

em que as provas eram acompanhadas dos processos de contratagao, de |

salicitacao de ticenga, ete. por parte dos professores revela como deu-sea

construgdo de uma escrita disciplinar, analisada por FOUCAULT (1986, p.
168), através da qual é possivel “...que a individualidade entre num campd |

documentario. Seu resultado € um arquive inteiro com detalhes & minticias

que se constilui a nivel dos corpos € dos dias. O exame que coloca 05 ¢
individuos num campo de vigilancia situa-os igualmente numa rede de ¢

anolag¢des escritas; compromete-0s em toda uma quan{idade de docurentas
que os captam e os fixam”

Assim ¢ que o individuo ganha visibilidade no interior de um sistema de :

registro através do qual 100 anos depois é possivel resgatar o histdricodos

sujeitos no interior do sisiema escolar, a0 mesma tempo que revela que? :

processo de profissionalizagso docenle significou a construgao de um
o i3 aloaredi § ' *um apa-
rato de controle que 1rd aluar diretamente no individuo professor, ‘;ubmmipi

: ZBE0F, ¢ 2liclo

a0 regisito de sua agio pelo Esiado.
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Sembrar abecedarios donde se siembran los
trigales: la educacién rural santafesina en el
discurso del primer peronismo (1946-1955)

Aldberto Pérex’

Resumen

La promocidn de la educacién rural ocupd un lugar importante en los discursos y en
el accionar de los gobiernos peronistas santaflesinos del periodo 1946-1955,

Su andlisis nos permite identificar un discurso reparador, prencupado per asegurar
igualdad de oportunidades a sectores excluidos por razones sociales o geogréficas.

junto a ese discurso general, identificamos dos lineas argumentativas contradictorias,
que se enlazan con dos problematicas del ambito rural. :

Una Jinea, vinculada a 1a cuestion del éxodo rural, se basa en una idealizacién del
medio campesine, en contraposicidn de los supuestos vicios que encierra la vida urbana,
argumentos ta mbién presentes en los discursos nacionalistas de comienzos del siglo xx.

For el conlrario, otra linea, cle inspiracidn sarmientina, esgrime un discurso condena-
torio del medio rural, reivindicando la escuela como un medio que permite alejar al nifio de
la explotacién a la que es sometido en las labores agricolas, argumento coincidente con el
elaborade por los sindicatos rurales, en oposicidn al trabajo familiar.,

Los discursos peronistas, cuyo andlisis serdn el eje de esta ponencia, reloman viejos
argumentos para aplicarlos 2 una nueva realidad, marcada por las tensiones que el
proyecto peronista provocé en el mundo rural. '

Abstract

Rural educadion promotion had an imporlant place in lhe speeches and deeds of the
santafesinos-peronistas governments which ruled from 1946 to 1955,

Its analysis allows us to identify a restorative speech, concerned with ensuring equality
of opportunitics to marginal areas ~ either for social or geographical reasons.

Together with this general speech, we identify two argumentative and contradictory
lines, which are linked to two problemns of the rural world.

One of those lines, related to the problematic of the rural excdus, is based on the
idealization of the country as epposed (o the supposed vices of the cily. Such arguments
are also present in early 20" century nationalistic speeches.

On the contrary, there is another line, Sarmiento —inspired, which shows a condermming
speech of the rural world, presenting school as a means of isolating children from the
brutality and exploitation caused by hard country labour. This argument coincidices with
that elaborated by rural labour unions, in opposition to family work.

The Peronista speeches, whose analysis will be the main point of this presentation, go
back to old arguments in order to apply them to a new reality, characterized by the
fensions that the Peronista project had generated in the rural world.

* Universidad Nacienal de Rosario.
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1. Introduccion

Las leyes educativas argentinas de fines del siglo xix, que cfrdenaban la
obligatoriedad del ciclo primario, encontraron grandes ObStaF‘LI los en Tag
4reas rurales, entre ellas 1as de la provincia de Santa Fe, debido al ais;.
miento geografico, la carencia de escuelas y la temprana incorporlac‘ién de
los nifios a lags tareas agropecuarias. En respuesta a esta problema‘ndtlca, lo
gobiernos peronistas que adminisiraron esia provincia, en tre los afios 1544
v 1955, 5¢ manifestaron sensibles en promover laed ucamon‘ raral.

Esta preocupacion esluvo acompafiada por diferentes discursos acercy
de los motivos de extender los beneficios de la ed ucacion en ese Ambiig,
Entre ellos se destaca un discurso igualitario, presenie en la preccupacion
del Estado peronista, que insiste en la necesidad de asegurar ig’llj?lldf:ld de
oportunidades a sectores excluidos, por razones sociales o geogra ficas. Jun-
to a ese discurso general identificamos dos Iineas argumentativas contra-
dictorias, que se enlazan con dos problematicas espec'ificas del ambito ru-

ral.

Una linea argumentativa vinculada a la problematica del éxodo rural, |

que acompatié el intenso proceso industrializador promovido por el
peronismo, se basa en una idealizacion del medio campesino, en contrape-

sicion de tos supuestos vicios que encierra la vida en las ciud ades, y exalta |
fa educacién rural, como un instrumento para retener al nifio en ese dmbilo. |

Otra linea argumentativa, por el conirario, utiliza un discurso condena-

torio del medio rural, reivindicando a la escuela como Ja herramienta que |
permitird alejar al nifio de la influencia de la familia campesir!a, re torr*:andu _
asi una postura sarmienting, de mediados del sigloxix. Este h.po.de discur- .'
sa, en pro de la educacin raral, coincide, en el periodo peronista, con gl ':
elaborado por los sindicaios de asalatiados rurales, en conlra el trabajo ©

familiar. _ ’ . ‘
El eje de esle trabajo serd desarrollar estas diferentes Hneas discursivas,

R ——

con sus diversas argumentaciones, refacionandolas a problematicas ma :

generales—¢xodo rural y persecucion del trabajo familiar carnpesino-- expe-
timentadas durante el primer peronismo.

2. Politicas educativas y educacién rural

I
i
i
I

|
|

Elanalisis de la politica educativa del primer peronismo, que gobemols {

Argentina entre 1946 y 1955, conduce a balances tolalmenle opuestos, se ¢

gin el aspecto que tengamos en cuenta. Puede ser considerada antidero
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cratica, si analizamos aquellas inicialivas relacionadas con el intento de
pemnizar la educacién, de convertirla en un instrumenio de adoctrinamiento
al servicio del partido gobernante, Pero también, puede ser juzgada comno
democratica, en tanto que la politica educativa implementada por el
peronismo permitio que sectores mas amplios de la poblacion accedieran a
piveles superiores del sistema educalivo,

En esta tltima direccidn, entre Jas medidas democratizadoras mds imn-
portantes, corresponde seftalar 1as ejecutadas para hacer realidad los pos-
tulados de las leyes educativas de fines del siglo XIX, tanto nacionales como
provinciales, que establecfan la obligatoriedad escolar, para posibilitar que
Jos nifins, entre los 6 y los 14 afios, pudieran acceder a un minimo de ing-
truccion.

Durante décadas, la aplicacion de esta legislacion tuvo enormes dificul-
tades, generando interrogantes como el explicitado por una funcionaria del
Minislerio de Educacidn de la Provincia de Santa Fe: *; Qué puede valer la
consagracion de un derecho que no puede ejercitarse?!

Correspondio a los gobiernos peronistas, que multiplicaron escuclas y
cargos docentes, comnbatieron el trabajo infantil y lo tornaron innecesario -
awnentando el poder adquisilivo de los sectores populares- el mérilo de
que ese derécho se hiciera realidad, para segmenlos significativos de la
poblacidn escolar.

Laimposibilidad de acceder a ese minimo de instruceién en la Argenti-
na pre-peronista, era particularmenle manifiesta en las dreas rurales, donde
las escuelas, al brindar tan solo dos, y en el mejor de los casos 4 afios de
escolaridad, evidenciaban la irrealidad de la legislacion vigente, tanto en el
nivel nacional como en ¢l provincial.

Unarticulo publicado por el Boletin de Educacion de Santa Fe, sefialaba
alrespecto:

"L cuanto al analfabetisino es mds alarmante en la campaiia, como lo
atestiqua el juicio avtorizado de Frnesto Nelson, cuando dice: “no hay
duda que el analfabetismo es un problema inherente a nuestra poblacion
rural. De acuerdo al conso escolar efectuado en Saita Feen 1925, 61 36 %
de analfabetos correspoiiden a ln poblacion rural, La escasez de escuelas
elementales y lns grandes distancias que las separan de los hogares cant-
pesinos contribuyen a entorpecer el desarrollo progresivo de la instriic-
vion priblica en las zonas rurales. A estos inconvenicntes debemos agregar
los que surgen del forzose funcionantiento de diversos grados en una sola
aula y bajo fa diveccidn de un solo maestre...””
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En el caso que estudiamos, 1a provincia de Santa Fe, que por s gran
potencial agropecuario, albergaba un porcentaje importante de poblacion
campesina, el gobiemo provincial tomé medidas concretas para fomentar 1y
ecucacién rural.

Con ese proposito, el Estado santafesino ulilizd mecanismos preexistenies
como los denominados Centros de Ensefanza Elemental. * En octubre de
1949, la Legjslatura provincial dict6 la ley n® 3569, que regulaba su funcio-
namiento, permitiendo su creacion, en todo distrito o zona rural, que en un
radio de ocho a diez kilémetros no contara con una escuela oficial o particu-
tar autorizada. El Estado provincial se comprometio a dotarlos de los mue-
bies y Gtiles indispensables para su funcionamiento y a pagar elsueldo del
maestro, retribucién que dependia del niimero de alumnos. Como prueba
del deseo gubernamental de dar continuidad a este esfuerzo educative, la
ley establecfa que “cuando un centro de ensefianza alcance un nibmero regular de
25 alumnos de asistencia media, durante dos afios, se transformara en estableci-
miento oficial” 4

El proyecto de ley sefialaba al respecto:

“...Al propiciar ante V.H. la modificacion de la ley sobre centros de ense-
fianza nos impulsd el propdsito de dar a estos centros y al personal que los
dirija o colaboren en ¢f desarrollo de los mismos las mds amplias garan-
tias para que su accién no decaiga y se cumpla su patridtica finalidad. En
las disposiciones de esta ley se especifican todas las condiciones que se
requieren para autorizar el funcionamiento de un centro de enseftanza,
garantizdndoles al misme tiempo su estabilidad y ln de su personal. Coma
ast también lu situacion econémica presente i futura de los docentes que
presten servicios en log mismos.

La accién educacional del gobierno llega asi a todos los rincones de la
misma, llevando 1os beneficios de la educacion y la instruccién a los pobla-
dores que por razones de trabajo viven en parajes alejados o enzonas esca-
samente pobladas.

Los maestros animosos, los que sienten vocacion por Ia ensefiarza no du-
dan un instante para enrolarse en esta patridtica campana de
alfabetizacion.. decididos a plantar un centro de ensefianza donde pue-
dan reunir un minimo de 10 nifios en edad escolar que no concurran a
ninguna escucla “para sembrar abecedarios donde mismo se siem-
bran los trigales™

Otra medida fundamental para difuadir Jos beneficios de la educacion
- ra‘l fue laley N °3892, del afio 1950, que extendia el ciclo primario comple-
tn, hasta sexto grado, en todas las escuetas de la provincia.

Un articulo del Inspector Seccional, Natalio Guerschanz, remarcaba la
notable importancia de esa medida para las familias campesinas:

“La legistacion escolar de la Provinicia de Santa Fe se ha enriquecido en el

aiia 1957 con un instrumento de avanzada. La ley 3892, por ln que se
implanté el ciclo completo en las escuelas rurnies ha dado satisfaccion a
unt antiguo anhelo de la poblacién campesing,
-.Daos objetivos contempla la ley 3892: 1°) Orientar In accién de la escuela
rirad de formn que faverezea y contribuya al arraigo de In poblacidn
campesing en su medio habitual. 2°) Extender a todo el dmbito geogrifico
de la provincin los beneficios del ciclo completo, brindando facilidades y
comodidades a los nifios campesinos para que puedan educarse e instruir-
se en nn pie de igualdad con respecto a los educandos de las escuelas
comunes®

Otros de los temas considerados importantes fue la formacidon del maes-
tro rural. Cort'ese objetivo, el gobierno justicialista convocé a los directores
delas Fscuelas Normales de la Provincia, para consultarlos sobre la posibi-
lidad de transformar esas instituciones en formadoras de maestros rurales.’

El proyeclo fracasé por la resistencia de los directores, quienes sefiala-
ron fa perdida de prestigio, y por ende de alumnos, que una medida de esta
naturaleza implicaria para las Escuelas Normales de la Provincia, visto la
escasa consideracion social que tenia la escuela rural. Ademas, los directo-
res se opusieron a la necesidad de una ensefianza especializada, destinada
alas maesiras rurales, reivindicando el rol tradicional de las Escuelas Not-
maies: formar maestros para alfabetizar, para difundir las primeras Jetras.

Uno de Jos presentes en aquella reunion, Ricardo Wagner, Director de la
Escuela Normal de Venado Tuerlo, ubicaba las causas del éxodo rural en
otros factores, muy alejados de las responsabilidades educativas, expresan-
dose en eslos términos:

”..el problema de In camparia no lo resolverd el maestro, sino ung adectia-
da distribucidn de In tierra y la organizacion del trabajo. La atraccién de
la ciudad no puede atribuirse a la falta de preparacién del maestro rural,
sino a otros factores de orden social. Las escasas posibitidades de trabajo
del hombre rural...”
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Frente a la oposicion de los Directores de Escuelas Normales Provingi;.
les de transformar esos establecimientos en Escuelas de Maestros Rura}eS)
el gobierno peronista optd entonces por crear, deniro de las misias, orients.
ciones o cursos destinados a la capacitacién de docentes rurales, comple.
mentados con un sistema de becas, hacia establecimientos de otras provip-
cias. .

En relacién a este tema, asi se expresaba el gobernador Juan 1. Caésar 3
inaugurar las sesiones legislativas del afio 1950:

... Deseamos la formocidn de maestros especializados en practicas rurales
y como nosotros atin ne tenemos institutos especializados en ese tipo de
ensefianza, epviamos diez maestras para que una vez habilitadas en ef
Instituto Superior del Hogar Agricola de Bolivay, Provincia de Buenos
Aires.. las distribuiremios en Ia zona ruval para que a la par de gue ense-
tien eumpliendo su funcion especifica, alienten con su entusinsme y su
prédica diaria el optimisimo y I fe de los trabajadores del campo,
Decidido a encortrar solucién a este problema propiciaremos la ineclusidn
en los planes de estudio i programa de miestras Escuelas Normales de igs
materias y técnicas que habiliten al maestro para desenvolverse con efica-
cia en todo sentido cuando le toque actuar ent zonas rurales y sea alli o que
debe ser, un verdadero director espiritunl y consejero en el medio en gue
reside”

Este proyecto de crear Escuelas Normales Rurales nos permite visualizar
que durante los gobiernos peronistas, adernas de “viejos argumentos”, tam-
bién se intentaron implementar “viejas soluciones”. En efecto, a partir del
afio 1908, existieron en Santa Fe varios intentos de crear Escuelas Normales
Rurales,

Sefialamos anteriormente la postura de las directores de Escuelas Nor-
males, que reivindicaban la misién primordialmente alfabetizadora de las
escuelas rurales. Esta posicién recibié numerosas criticas, en diferentes ar-
ticulos publicados en el Boletin de Educacion, que sostenian la necesidad
de dotar a las escuelas rurales de una ensefianza especializada, orientadaa
la [ormacion agricola, con un objetivo fundamental: evitar el éxodo rural.
Por ejemplo, Julio Loyola, Director de Escuela rural, cuestionaba ese ol
limitade, que a su crilerio no atendia a uno de los fines que consideraba
esenciales, responder a las solicitudes del medio y arraigar el nifio 2 la
tierra, Acotaba al respecto:

La escuela rural alfabetiza pero ha fracasodo completamente en su funcion
social, estabilizar a la poblucion rural™

Para responder a estas fatencias, durante el periodo estudiado, se crea-
ron las Escuelas de Orientacion Granjera. En esos establecimientos se incor-
peréla formacion agricola, a través de la materia Orientacién Granjera Re-
gional, con una carga horaria de seis horas, sobre un total de 24 horas
cemanales. Bsta asignatura comprendia temas cor v jardineria, Arboricu-
ltura, Avicultura regional, Pequeias indusirias Jo chacra, Aprovechamien-
1o de industrializacion casera de productos de la granja, entre otros. Ade-
mas, a partir del afio 1951, se cred el cargo de Maestras Orientadoras de
gngeftanza Rural, desempefiado por maestras beeadas en Institutos espe-~
cializados, que cumplian funciones de asesoramiento, a to largo dei territo-
1o prov_incial.‘*‘

Esta preocupacion, por parte del gobierno provincial, de extender laedu-
cacion rurak y dotarla de especificidad, materializada en el conjunto de
medidas concretas, antes mencionadas, estuvo explicitada en diferentes
discursos, cuyo andlisis fue objeto de estudio de nuestra investigacidn.

3, Diferentes discursos en toimo a las escuelas rarales

B es0s discurses que localizamos en diversas fuentes ~articolos de di-
rectivos y docentes publicados en el Bolelin del Ministerio de hducacidn,
declaraciones de Congresos de Cooperadoras escolares o de Agrupaciones
Docentes, Mensajes de gobernadores inaugurando periodes legislativos--
sesuperpusieron diferentes justificacicnes acerca de los motivos de exten-
der fa educacién rural.

Un rasgo clave de la politica educativa peronista fue el énfasis en
instrumentar medidas que permitieran la creacion y multiplicacidn de es-
pacios educativos en beneficio de scctores que hasta entonces ocupaban
posiciones marginales- a veces hasta la exclusion total- dentro del sislema
educativo: poblacion rural, discapacitados, obreros, familias de escasos re-
cursos, adultos analfabetos o semianalfabetos. Esta preocupacitn va acormn-
paftada por un discurseo igualitario, presente también en olras realizaciones
de Ia politica peronista, donde esa agrupacién muesira su facela
democratizadora, materializada en la preocupacion del Estado para asegu-
rat la igualdad de oportunidades, a seciores tradicionalmente excluidos
por razones sociales o geogrificas. Un ejemplo de ese discurse igualitario lo
encontramos en las siguiente expresiones dej gobernador Caésar:
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Considera mi gobierno que en esta era del justicialisme no debe quedg,
ningiin sector de la poblacién que se desenvielvn en armonia con nuesty
normas furidicas, sin el consiguiente apoyo del poder piiblico para mejo.
rar sus condiciones de vidn y lograr en lo pusible su bienestar social v

Junto a ese discurso general identificamos dos lineas argumentativag
contradictorias que se enlazan con dos problematicas especificas: el éxodg
rural y el trabajo familiar, inclusive infantil, en el dmbito rural

Un discurso idealizado del mundo rural

Santa Fe, hasta mediados del siglo xix, fue una de las provincias mas
despobladas y atrasadas de la Argentina. Este oscuro panocrama experi-
mentd enorrnes transformaciones en las dllimas décadas del siglo xix. En
pocos afios, gracias al aporte inmigratorio se crearon cientos de colonias
agricolas, que convirtieron a la “Pampa Gringa”, en una de las principales
productoras cerealeras.

Esa notable expansion demogrifica y econdmica tenia sus puntos débi-
les, en especial en lo relativo a la propiedad de la tierra. Una parte importan-
te de los productores eran arrendatarios que cultivaban tierras pertenecien-
tes a grandes propietarios,

“La provincia de Santa Fe ... la principal productora de lino, la segunda
de maiz y Ia tercera de trigo, tiene departamentes de intensa produccion
agricola donde el 78 % de la tierra explotada es arrendada, segiin datos
del censo de 1941. Mis del 78 % de los cultivos del mafz realizados en la
campaiia 1939/40 correspondian a arrendatarios™

. Los arrendatarios eran particularmente viinerables a las periédicas cri-
sis a las que estaba expuesta la dependiente economia argentina. En el atio
1930, cuando ta gran depresién mundial afecté brutalmente a la Argenting,
numerosos arrendatarios abandonaron la regidn cerealera santafesina,
emprendiendo el camino a Buenos Aires, Rosario, a las grandes cindades
donde comenzaba a desarrollarse un intenso proceso de industrializacion
por sustitucidn de importaciones.

Ese proceso industrializador conlinud durante los afios de la Segunda
Guerra Mundial y fue apoyado por el gobierno peronisla, que hizo del desa-
rrollo industrial el eje de su programa econdémice. La proleccion a fa indus-
tria fue acompafiada por una pelitica social, que concedié numerosos dere-

chos alos trabajadores, a la par que alentaba una redistribucién en favor de
los mismos. Oporlunidades de trabajo, allos salarios v derechos laborales
hicieron atin mas atractivo el éxodo a las grandes ciudades, durante el pri-
mer peronismo.

Esa realidad social generd preocupaciones en los gobiernos del periodo,
que consideraron a las fallas y carencias de la educacién rural, Proporcio-
nada hasta entonces, como una de las causas de ese fendémeno. A modo de
elemplo mencionamos otro de los parrafos del mensaje del gobernador Caésar,
anleriormiente citado, quien sefialaba la faita de preparacién especifica de
los maestros rurales, como una de las causas del desapego de los nifios a su

medio:

“Seriglaba en mi mensaje anterior la conveniencia de que los maestros gue
actiien en las escuelas rurales tengan una orientacion en tal sentido pata
responder a las necesidades del ambiente y predan contribuir al mejora-
miento de las pricticas de los que trabajan In terra, conocimientos que,
hoy por hoy, no se dan en las escuelas normales orientadas en un campo
cientifico que no contempla todas las caracteristicas que nos son tan pro-
pias. Deahi'que los maestros que van a desempeiiar sus funciones en zonas
rurales nio se adapten, su formacion espiritual y cientifica los convierte en
extrafios al medio y viven prendidos al deseo de regresar cuanto antes a
los pueblos importantes o a las ciudades.

Su labor resulia asi desconectada con la realidad ambiente, influyendo sin
pensarlo ni desearlo en el espiritu de sus alunnos en sentido contrario a
sus intereses, que poco a poco van alejindose en pensamienio de su propio
medio, sonando quizds con una vida mds ficil, mis llena de atractivos,
espefismo que le hace ingrata la vida en el campo, y tan pronto pueden
huyen del medio y vienen a las ciudades a engrosar las filas de los que
pider un puesto o se pierden en el mundo de los indiferentes o de los que
sin voluntad ambulan quejindose de la mala suerte,

Los parrafos finales del discurso del gobernador Caesar anticipan un
panorama desalentador para aquellos que decidan correr la aventura
migratoria. Esa visién sombria de la vida de las ciudades, es retomada en
diferentes articulos aparecidos en el Boletin del Ministerio de Educacion,
organo oficial. Allf contemplamos la denuncia de los supuestos vicios y
degradaciones que encierra la vida urbana, contrapeniéndola con una vi-
sion idealizada del medio campesino. Se reivindica también el anterior
modelo agropecuario, en abierta contradiccién con ia politica industrialista,
vigente en ese momento.
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“Ef poderio econdmico de niestro pais esta en el campo, por este motipo sp
debe dar a nitestro pueblo una educacion agraria, para hacer al koibre,
prara elevar por la educacion el nivel de su cultura, de su d.-'.gmdﬂr.i huma-
na y hacerlo amo y sefior de In rigueza nacional, no peon analfabeto nj
colono rutinario, tender a evitar gue emigren a ln ciudad, y 1a obra serig
completa si se consiguiera desu rhanizar las ciudades en lucha contra iy
desocupacion y la miseria, focos permanentes de muchos males fisicos y
morales’

Observamos entonces, que funcionarios y publicaciones oficiales del
periodo peronisia, con molivaciones por cierto diferentes, utitizan fragmen-
tos de un discurso que la clite dirigente emple6 en las primeras d écadas dei
siglo xx, para enfrentar Jos conlictos sociales generados por la inmigracidn
masiva. Ese discurso, expresado en el pensamicnto de escritores como Ri-
cardo Rojas 6 Manuel Galvez, condenaba la excesiva urbanizacion, mate-
rializada en el enorme crecimiento de ciudades como Buenos Alres y Rosa-
rio, e idealizaba la vida en Jas provincias, el medio rural,y al gaucho como
su arquetipo humano.?

El discurse descalificador del medio rural

Por otra parte, también se constriyd undiscurso que reivindica bz escue-
T2 vieral como un medic de alejar 21 nifto de la “influencia negativa” de la
familia campesina.

Uno de los testimonios mas interesantes en ese sentido lo produjo el
Congreso de Coordinacion Docente, celebrado en Villa Constituci()ﬁ el9de
diciembre de 1949, con presencia del Minjstro de Educacion y Cullo de
Santa Fe, Dr. Alberto IDumont. A dicho Congreso asistieron macstros de la
cuarta seccion, integrada por delegaciones de Alcorta, Santa Teresa, Maxi-
mo Paz, Vilia Muguetta. La jocalizacién del Congreso es importante, porque
esa regién habfa sido en el pasado centro de grandes conflictos agrarios,
como el llamado Grito de Alcorta, una gran huelga de arrendataizos que
conmovié la pampa cerealera, hacia 1912

En la citada reunion sesionaron varias comisiones. Una de ella, dedice-
da a las escuelas rurales, elabord un proyecto que sostenia la necesidad "d
crear escuelas gue reciban al nifio todo el dia, ... se trata de sustraerlo en lo posible
de la influencia negotion del medio familiar, evitando ln explotacién del menor por
sus padres”

Fl tema de crear escuelas de concentracidn, ubicadas en un punto con
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cénlrico a varias escuelas rurales, con comodidades para albergar al nino
en jornadas de tierapo completo, con el objetivo de evitar su explotacion,
reaparece en olros articulos del Boletin de Educacion.

Esta referencia a la explotacién del menor por sus padres esta ligada a
una modalidad del trabajo en la region cerealera. La fuerza de trabajo per-
mancnte en las chacras santafesinas estaba formada por el agricultor y su
familia, incluyendo a su mujer y sus hijos, aiin los menores en edad escolar.

Seriala al respecto un trabajo dedicado al tema:

El agricultor y su familia realizaban tareas como la arada, rastreaban
sobre el rastrojo, sembraban, carpian, aporcaban, desynyaban, rolaban, y
en el caso del matz, cultivo tipice de la zona que tratamos aqui, I famitia
participaba en In juntada, es decir en la recoleccion manual del grano™™

Por ese motivo eran frecuentes las denuncias de directores y decentes
que seftalaban el brusco aumento de! ausentismo de sus alumnos durante
laépoca de las cosechas, especialmente la del maiz, que hasta comienzos de
los aflos sesenta del siglo pasado se realizé en forma manual, ¥

Existia en el campo santafesino olrosujeto social, opuesto a estas practi-
cas realizadas por las familias campesinas. Nos referimos al asalariado
tural, cuyo intereses, defendidos por sindicatos de estibadores y obreros
rurales, eniraban en contradiccion con los del colone y su familia.

El accionar de esos sindicatos estuvo favorecido durante la etapa
peronista. Una de las estrategias desarrolladas pot el coronel Perén a partir -
de 1943 fue alentar el proceso de sindicalizacién, concediendo beneficios a
aquellos sindicatos que adherfan a la politica que estaba llevando a cabo
desde la Secretaria de Trabajo y Prevision.'¢

Enlos distritos con preeminencia de actividades agropecuarias, se con-
formaron sindicatos que nucieaban a los asalariados rurales. El accionar de
estos gremios cstaba destinado a paliar la mala situacién que los asalaria-
dos rurales arrastraban desde la gran depresién de los afios treinta, cuando
la disminucién de la superficie sembrada mermd la demanda de mano de
obra en la region.

Lasituacion se agravaba por la superexplotacion que ios colonos hacian
de su propia mano de obra familiar. Esa modalidad de trabajo [ue persegui-
da durante la etapa peronista. El Estado apoy6 entonces la conformacion de
poderosos sindicatos rurales que impidieron a los hijos de los agricultores
trabajar en la explotacién famitiar. 17

Encontramos entonces, elementos de coincidencia, cuya posible vincu-
lacion debe ser probada en futuras investigaciones, entre los intereses de los
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sindicatos obreros durante el primer peronismo, ensu lucha contra la utiy-
zacién de la mano de obra familiar, con aquetlos dlf;cg F508, eiabora dos per
diversos sectores vinculados a la educacion- Aso::lacmjlnes L(‘{({peradoras,
Agrupaciones Docentes, funcionarios del Ministerlo de Educacmni qll.le pro-
ponfan escuelas rurales de concentracion, de tlempo_completo. Estos dis-
cursos, retoman una propuesta que, a mediados del 51g;lf> x1x, enarbolara e}
propio Sarmiento: crear internados para aleﬁar a los nifios df: ic.;s si}ctfm:es
populares de la influencia familia, con el objeto de colocarlos bajo el efecto
“civilizador “de la escuela.®

4. A modo de cierre

Desde diversos anélisis se ha insistido en ta ambivalencia, tanto de las
realizaciones como de los discursos peronistas. Esa ambiva]encia? po_demos
encontrarla en la conducta del movimiento obrero™; enel rol att.‘lbmdc’) a la
mujer,” 0 en la cambiantes y confliclivas relacionejs conlal glesm‘(?atollca.
Esta ambivalencia se observa también en lo relativo a la educacidn rural,
donde el discurso peronista, hilvanado en base a mﬁ‘lFi ples retazos, recoge
fragmentos de la antinomia ciudad-campo o civilizacion y barbanev, pres;fm—
te en el pensamiento sarmientino, pero también se hace eco de lal;deahza-
cion del mundo rural, propia de pensamiento nacionalista xen6fobo del
Centenario.

En sintesis, los discursos sobre la educacién rural retoman, a veces ef"
forma contradictoria, viejos argumentos para aplicarlos a una nueva reali-
dad, marcada por las tensiones que el proyecto peronista provoco en el
mundo rural.

Bibliografia

Ana M. Sarnari (1949): “Discurso de la Subjefa del Servicig Social Esc?lfr al
inaugurarse el afio lectivo de la Escuela de Servicio Social de Rosario”, en
Boletin de Educacién n ® 59 . Quinta Epoca, septiembre-octubre de 1945,

Barbero, Maria Inés y Devoto, Fernando (1983.): Los Nacionalistas, Buenos
Aires C.E.A.L.; Bibilioteca Politica Argentina, n * 9. ]

Boletin de Educacién de la Provincia de Santa Fe n © 55, Quinta Epoca, no-
viembre de 1947. ) )

Boletin de Educacién de la Provincia de Santa Fe. Sexta Epoca, n ° 2. Afo
1951,

116

Libro de Sesiones de la Camara de Senadores de la Provincia de Santa Fe,
Afo 1650 :

Hotschewer, Curto (1944): “La evolucion de la agricultura argentina, su si-
tuacion actual y sus posibilidades en la posguerra, en Publicacion técni-
ca N °56 del Ministerio de Salud Piiblica y Trabajo de Santa Fe.

James, Daniel (1995):“17 y 18 de octubre de 1945, El peronismo, la pro-
testa de masas y la clase obrera argentina”, en Torre, Juan Cartos: El 17 de
octubre de 1945, Buenos Aires, Editorial Ariel.

Loyola, hdio (1949): “Escuelas de cnncgntracién”, en Boletin de Educacién
de la Provincia de Santa Fe, Quinta Epoca, julio-agosto de 1949,

Mascali, Humberto (1986): Desocupacién y confliclos laborales en el cam po

argentino (1940-1965), Buenos Aires, Centro editor de América Latina,
voluinen 139.

Wonserrat Plensa de Vercesi (1949): “Coniribucién al probiema de las escue-
las rurales”, en Boletin de Educacion de la Provincia de Santa Fe, Quinta
Epoca, julio-agosto de 1949,

Newland, Carlos (1992.): Buenos Aires no es pampa. La educacion elemental
portena {1820-1860}, Buenos Aires, Grupo Editor Latinoamericano.

Notas

' Ana M. Sarnari (1949), pagina 21.

* Seapigliati, Ignacio, (1944)

* Lo centros de ensefianza fueron organizades por un gobierne anlerior al perondsmo, a
pattit del afio 1942, a través de la ley provincial n ° 3012, que autorizaba a los maestros
particulares a crear centros de enseitanza en tode distriko subwurbano o rural, donde no
funcionasen o fuesen insuficientes las escuelas fiscales provinciales. Los maesiros particu-
lares recibian una suma de dinere por cada alumno a fos que suministraban ensefianza
gratuita.

* En el afio 1950, existian en la provincia de Santa Fe, 57 cenlros de ensendnga, con un
total de 1387 alumnos. Al afio sigoiente, 11 de esas escuelas se bransformaron en oficiales.

*Libro de Sesiones de la Cdmara de Senadores de la Provincia de Santa Fe, sesion del 1°
de mayo de 1950, pagina 41 a 43,

“Laley N ¥ 3892 preveia remediar las dificultades de su implementacidn en aquellas
escuelas rurakes, que por su cscasa matricula no justificaban incorporar nueves maestros,
necesarios para dictar el ciclo completo, disponiendo que dichas escuelas funcionaran con
dos lurnos, de tres horas cada uno, atendidos por el personal docente de la misma, a
quien” se le recompensarfa con un sobresueldo equivalente al 50 % del sueldn basico,
fijade por la ley de presupuesto para el maestro de grado. Bolelin de Educacién de la
Provincia de Santa Fe {1951).

? Bl argumento para justificar esta transformacién se basaba en que los planes de
estudios de estas escuelas, a pesar de estar insertos en un area predominantemente rural-
Cafada de Gomez, Rafaela, Reconquista, Yenado Tuerto, Casilda, Coronda y Villa Cons-

titucion- eran similares a las Escuelas Normales Nacionales., ubicadas en los grandes
centros Lrhanos,
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# Judio Loyula (1949).

* Ese atn 1951 se crearon 15 cargos de macslras orientadoras de ensefianza rural, Ui
hencliciaron a 155 escuelas.

* Discurso pronunciado por el gobernador Caesag, al inaugurar el perindo fegisiativa gy
afto 1950.
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15 Por cjemplo, un informe de la maestra de sexto grado de la escuela n ® 80 de Alcong
sefiala: “..en i grado no tive problemas de asistencid escolar, excepto la motivada por la rewiec.
cidn del mafz..”, en Bolehin de Bducacion de la Provincia de Senta Fe n 35 (1947).

16 Perén persegufa un doble objetive: construir una base de suslentacion para su proyec.
to politico v apartar del control de los sindicalos a aguellos dirigentes que respondian a
ideologias de izquierda.

Los sindicatos fueron la columna vertebiral del naciente peronismo, a tal punto que ¢
Parlido Laborista fue el pilar de la victoria de Perén en las elecciones presidenciales de
febroro de 1946, Despuds de ser elegido presidente, Peron prosiguic alentando ese proce-
so, y durante los dicz afios de su gobierno, a costa de perder gran parte de autonomia, e
relacién con ¢l Estado, los sindicatos ganaron un gran poder enlas relaciones entre o]
capital y el trabajo.

17 pMascali, FHlumberto {1986).

' Newland, Carlos (1992)

¥ Daniel James {1995).

# La mujer durante el peronismo adquiere la cindadania politica, pero, por otra parte,
en el discurso de la propia Evita, esta subordinada a la conduccién cerebral del hombre.
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Conflictos entre la educacion estatal
y la educaciéon catélica en la Patagonia de fines
del siglo xix: andlisis del discurso del inspector
escolar Raal B. Diaz (1910)

Maria Andrea Nicoletti, Pedro Navarro Floria™

Resumen

Nos proponemos analizar el discurso det inspector escolar Ratil B, Diaz acerca del roj
quela Congregacitn salesiana, comn representante de la educacion catélica, cumplidenel
sistema educativo del territorio patagonice a principios del siglo xx. A través de este
discioso podemos observar las relaciones sociales y de poder que por entonces implicaban
4 los distintos agentes educativos presentes en los Terrilorios ¢l Estado nacional, las
comunidades locales v la Congregacion Salesiana- En el campo de estas practicas
discursivas, distintos actores pugnaban por imponer representaciones sociales gue se
reflejan directa o indirectamente en el texto analizado.

El ntcleo dure det discurso se manifiesta en la contraposicion entre dos modelos
educativos: el estatal y el salesiano. Esta oposicion planteada en términos de conilicto,
busca captar Ja adhesion de los destinataxios del discurso a fin de suprimir €l modelo
antagonico. Lag tensiones que el discurso expresa entre la escuela estalal y la escuela
salesiana no provienen solamente de una diferencia idecldgica en torno de la laicidad o
confesionalidad de sus respectivos proyectos, sino también de las distintas representacio-
nes acerca de cada modelo en las sociedades locales y en las autoridades nacionales.

Abstract

We decided to analyze the speech of Inspector Rai) B. Diaz, about the roll that the
Salesian Congregation has been in the educative system of the patagonian tetritory at ihe
beginning of century xx. With this speech we can observe the social and power relations that
at that time implied to the different present educative agents in the Territories ~National
State, the local communities and the Salesians—. About these speechs, the different actors
struggled to indirectly impose social representations that are reflected direct or in the
analyzed text. That speech is pronounced between two educative models: state and the
salesian. The lensions that the speech express between the state school and the salesian
school donot enly come from a idectogical difference in winch of the laicism or ca tolics of
their respective projects, but of the different representations about each model in the local
socleties and the national authorities,
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1. Introduccidn

Elinapector maestro Raul B. Diaz fue uno de los primeros inspeciores de
las escuelas de los Territorios Nacionales, funcionarios creados en 1890 por
separado de Jos de la Capital Federal. Segun la ey de educacion comiin
{1.420, de 1884) los inspectores debian visitar al menos dos veces al afio lag
escuelas, gerciendo una inspeceién tanto administraliva como pedagdgica,
En 1905, a propuesta del mismo Diaz, la visita se redujo a usna vez por afw,
por secciones territoriales que contaban cada una con un inspector con
amplios poderes administrativos.

La dilatada experiencia de D¥az en los Territorios lo motivé a publicar sy
testimonio de dos décadas como inspector escolar en 1910, fundamental-
mente recopilando informes presentados desde 1890 hasta entonces y cen-
trindose en algunas problematicas concretas como el analfabetismo y Ia
educacidn rural. Entre los problemas detectados, Diaz incluyé un capiiule
sobre el “Peligro de Congregacién o Salesiano” (Diaz 1910:132-145), dedi-
cado a discutir la validez de la educacién confesional impartida por los
miembros de la Congregacidn salesiana’ en la Patagonia.

El conlexto en que debe analizarse este texto de Diaz es el de un Estado
nacional que, hasta los primeros afios del siglo xx al menos, no habfa hecho
esfuerzos significativos por establecer su presencia material y simbdlica -
mediante cbras de infraestructura y organizacion de servicios de educa-
cidn, seguridad, salud, comunicaciones, etc~ en los Territorios del sur. En
consecuencia, durante la segunda administracion del presidenle Roca (1898-
1904) se habia iniciado un ejercicio de autoctilica gue llevaria a la formula-
cién de proyectos e iniciativas en algunos terrenos pero no en el de la politi-
ca educativa, que permaneci6 practicamente inflexible hasta varias déca-
das después. En el plano nacional, el enfrentamiento entre la propuestade
escuela laica enarbolada por la mayoria de la oligarquia reformista y la
tradicién de la ensefianza religiosa defendida por muchos catdlicos y de-
mis tradicionalistas, habia hecho eclosion durante el debate parlamenlario
de la ley 1.420, en 1883 v 1884. Alli se habia impuesto la mayoria laicista, y
en ese sentido Ja advertencia de Diaz conltra el “peligro salesiano” tiene un
tono de defensa del orden legal establecido y de denuncia de una serie de
acciones que irian contra la logica del sistema.

(En qué trama de pricticas sociales y discursivas se inscribe este texto? El
inspector escolar era un agente clave de control y de poder en el marco del
sistema nacional de educacién. Es claro que el inspector se constituye y es
constituido formalmente como autoridad representativa del Estado, y estoda
forma a su practica discursiva. 5in embargo, como estd siendo puesto en evi-
dencia por los estudios mds recientes sobre los &mbitos fronterizos, esta pre-

encia estatal debe ser relativizada: la pelicion de escuelas, tanto en dmbitos
\m‘ralcs como urbanos, por parte de los pobladores.y “vecinos caracterizad os”
Jdemandando una mayor presencia estatal, fue viabilizada por los periddicos
regionates y por los inspectores escolares (Teobaldo y Garcfa, 2000 y Navarro
Floria, en prensa). En la medida en que el Estado argentino, a principios del
siglo XX, todavia no habia logrado implantarse efectivamente en los Territo-
rios, sus funcionarios ~1os de la administracitn central mds adn que los de fa
administracion local o terriloriana— se conslituyeron en mediadores:
interlocutores del discurso nacional ante una sociedad local quenoeia eficaz-
mente interpelada por €, y transmisores de las necesidades e intereses de esas
sociedades locales ante las autoridades nacionales. En este sentido, es claro
que, enel arebito educativo patagonico, los inspectores percibieron alos Sale-
sianos como competidores del Esiado y debian constituirlos discursivamente
como adversatios o contradestinatarios, La éfite nacional de la que formaban
parte, desde la que hablaban y a la cual le transmitian sus impresiones y
opiniones sobre el abjeto de su inspeccidn eran su prodestinatario. Finalmen-
te, el rol mediador que hemos descrito convirtio a las sociedades locales e
inchuso a lag autoridades territorianas en paradestinatarios a jos que hacia
falta convencer mediante el discurso nacionalizador.

El conlradestinatario del discurso del inspector, la Congregacién
salesiana, también sustentaba su poder y control sobre lasociedad local en
un discurso que la erigia en representante tanto de la educacion confesional
catolica como de la educacion de sectores populares, complementando a la
oferta estatal en la construccidn del sistema educativo patagénico?, Desde
alli fomenté distintas estrategias para legitimar, articular y expresar deman-
das y propuestas. El interés fundamental de los Salesianos siempre estuve
en la educacion como espacio privilegiado de difusion de la doctrina caléli-
ca, interés que, en distintas etapas histéricas y de acuerdo con sus posibili-
dades de negociacion, fue variando. En la practica, ademas, la Congrega-
aén capt6 no sélo los espacios a fos que el Estado no legaba, sino que
muchas veces compitié abiertamente con éste,

En el campo de estas practicas discursivas, distintos actores pugnaban
por imponer represeqtaciones sociales que se reflejan directa o indirecta-
menle en el texto que analizaremos. En primer lugas, un conjunto de repre-
sentaciones acerca de los Territorios Nacionales, del avance de la “civiliza-
€ién” en los dmbitos urbanos y sus diferencias'con la “barbarie” persistente
enel espacio rural, y del rol de los funcionarios, pobladores, inmigrantes e
indigenas en esos procesos y tensiones, En segundo lugar, otra serie de
representaciones acerca de la escuela y de los proyectos educativos estatal y
salesiano, presentes en todos esos actores sociales, a menudo en conflicto
entre siy con la imagen propuesta por los inspectores. En este sentido, Diaz

123



124

pusiciona en su discurse a los Salesianos como enemigos sabiendo que
para la sociedad patagdnica ese proyecto educativo era sindnimo no soj,.
mente de presencia de la Iglesia Catélica sino también de respuesta a yn,
demanda educativa desatendida o mal atendida por el Estado, y de consey.
vacion social en relacion con lo moral, lo religioso y el disciplinamientg,

En sintesis, nos proponemos mostrar, mediante un andlisis crilico def
discurso de un inspeclor escolar de la Patagonia entre fines del siglo s y
primeros afios del xx, algunos de los procesos y relaciones sociales y de
poder que por entonces implicaban a los distintos agentes educativos pre.
sentes en los Territorios —el Estado nacional, las comunidades locales vl
Congregacidn Salesiana-—.

2. ”El Peligro Salesiano” de Raiil B. Diaz

Dentro de este particular discurso de Raiil B. IDiaz sobre la educacién
salesiana, la denuncia/defensa que realizé tiene la forma de una clara con-
traposicion entre dos modelos educativos, que podemos sintetizar en un
cuadro en jos siguientes términos:

Escuela salesiana Escuela estatal

P'reparadora para la vida; moderna;
racional; cientifica; cultiva la razén;
laica; expresiva de la “verdadera
religion” de 1a ciencia

Escoldstica; mondstica; antigua;
clerical; retrdgrada; catequistica;
anacrénica; monacal; culliva la fe

Incurnplidora de los programas
oficiales; ensefianza rudimentaria,
libresca v memoristica

Ajustada a los programas oficiales

Enemiga y competidora de la escuela
nacional; ofensiva v amenazadora;
conspirativa contra el Estado; sectaria

(Ne hay términos de comparacién}

Protegida por las autoridades Desatendida por las autoridades

Antinacional; representativa de “lo
malo y peligroso” de la inmigracién;
antipatridlica

Nacignalizadora; pairidtica

Enemiga de las libertades y de los
rincipios de la democracia

“Lugar de virtud e instruccién”,
educadora del ciudadane

Ofrece 1alleres de artes y oficios,
“espectdculos teatrales v musicales”;
soborna a los habitantes

(No hay términos de comparacién)

Engafiadora de las madres ignorantes | Educadora de la mujer

Tiene maestros no titulados (No hay términos de comparacién)

1,05 elementos descriptivos mas gencerales del proyecto educalivo
saiésiano y del proyecto estatal aparecen en el texto de Diaz, expresados en

términos caracteristicos de la mentalidad evolucionista/progresista de H* |

época, €8 decir en clave cronoldgica: el modelo salesiano pertenecerfa al
pasad o, identilicado con el sisterna escolastico colonial, y el modelo estatal
responderia a las necesidades del presente y del futuro. Otra clave de lectu-
ra de esta conlraposicién es la del paradigma homogeneizador propio de
los nacionalismos decimondnicos: la escuela estatal es presentada come
nacionalizadora y unificadora en torno de una serie ideales ilustrados y
universales —fos de la “civilizacidn” y el “progreso” tal como se los enten-
dia en la época-, mientras que la enseilanza confesional es descripta como
ajena y enemiga de esa unidad, separadora y disolvente en funcién de su
obediencia a un credo que no todos comparten, e incluso extranjera. Los
inspectores cscolares, por su doble cardcter de docentes y funcionarios na-
cionales en los Territorios y en contacto directo con la problematica local,
eran considerados ¥ se consideraban a s inismos comoe la palabra mas au-
torizada en estos campos y mas claramente expresiva de la ideologia pro-
gresista y nacionalista.

Algunos elementos particulares llamativos de esta descripeion, son las
referencias a fa educacién de la muyjer y del ciudadano. En cuantoalo prime-
10, los idedlogos de la escuela estatal defendieron la educacién mixta aplica-
da en las primeras escuelas ferritorianas, a menudo enfrentando a la opinién
mayoritaria. En ese sentido, la propuesta salesiana de educar a nifios y nifias
por separado resultaba més aceptable para la mayoria de la sociedad local. El
vocal del Consejo Nacional de Educacién J.B. Zubiaur sefialaba en un infor-
me especial de 1906 que la sociedad patagénica se resistia a enviar a sus hijos
e hijas a escuelas dirigidas por docentes del sexo opuesto, por ignorancia y
por fa creencia de que la escuela mixta se prestaba a menoscabar la moralidad
de las nifias. En cambio, Zubiaur critica a las monjas salesianas, educadoras
de nifias, por sut escasa preparacién docente y por las practicas piadosas que
estimaba inadecuadas (Zubiaur 1906:19). Por eso mismo los informes de Diaz
y de olros inspectores citados por é] pusieron el acento en el rasgo conserva-
dor de la separacién por sexos que practicaban los Salesianos y las Hijas de
Marfa Auxiliadora (Salesianas), y en que refuerzan la representacién social
sexista defendida por la sociedad regional:

“En cfecto, aprovechindose de la crasn ignorancia de estos habitantes,
principalnente de las madres, hacen incesante y abrumadora propaganda
con quee las intimidan ¢ idiotizan, inculeando en ellas un citmudo de ervo-
res, imenltiras y supersticiones
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/}I-"}
“El problema se resueloe en ef pueblo diciendo que la mujer-no debe
saber mucho. Ante semejante teari arraigada y sostenida por las auto-
ridades, la mujer no quiere ser acreedora al saber...” {Diaz 1911138 ¥
140).

En cuanto a la educacién para la ciudadania politica con un sentido
patridtico y argenlinizante, este habfa sido uno de los motivos fundantes
del sistema nacional de educacién elemental ya desde el ideario de Sar-
miento, y en torno al Centenario adguiria un matiz erecientemente naciona-
lista. Seglin el texto de Daz los Salesianos reclamaban -y oblenian- ek apo-
yo del Estado y de las comunidades locales para sus propios fines y no
formaban los ciudadanos argentinos necesarios:

“L...invecando el nombre de I educacidn y fremolande su bavdera, obtie-
nen la protecion de las gentes y hasta de los poderes de la Nacidn [...].
“Por la ancha puerta de la Constitucidn ‘ablerta a todos Jos hambres del
mundo’, viene entrando Ibremente af pais junto con lo bueno lo malo y
peligroso.

“A esta tiltima categoria pertenecen las congregaciones religiosas [...].
“I.1

“Mientras faltan fondos para el sostén y la mudtiplicacion de la esculs
neutral de la ley nacional de educacion, asi se trata al clericalismo “peor
enemigo de la repiiblica’ segiin Gambetia, la ‘negacion de las libertades
civiles y politicas, libertad de palabra, libertad de la prensa, libertod dela
conciencin’ segtin Combes; a ln congregacion ‘el agente mds activo, mas
hdbil y mds peligroso del clericalismo; a ln mala Iglesta aliada de In
escuela congregacionista’ [...]. '

I :

" ¢ Qué le costarin al gobierno imitar, fomar ejemplo, de Ias demis nacio-
nes civilizadas y extirpar un elemento que conspira contra el Estado’
Esto se Hama tomar ejemplo de todas las naciones sudamericanas que
estan estancadas. Esto es no contemporizar con los propdsitos de Rivadavia,
Sarmiento, Avellaneda, Mitre. 5i el gobierno no qutiere sostener escuelas
caras sostengn o bien la racional o I retrégrada, pero no lns dos, porque
esoes contrarioala razon [ ...}

"L

“Todo Santa Cruz estd convencido de que ln escueln de la patrin es el luger
de virtud e instriccién pero ese pueblo ante In evidencia no se vinde [...]
Aqui les palabras lindas y llenas de verdad sobran; pero si vamos g i

accion solo vetos el vacio y fn ausencia completa de cardcter, patria ¥
humanidad. :

f..d

" A juicio de Ia inspeccion de Territorios, gue tantas veves se ha ocupade de
este asunto, el gobierno no debe fomentar ni mirar con indiferencia esa
persecucion a sus propias instituciones, esas frabas opuestas a la ensefian-
za laica de la ley, neutral en religién, igual para todos, gratuita, gue
simboliza ln razon humana, investiea y comprueba la verdad, ni la educa-
cién monacal que se estd dando a centenares de niiios de ambos sexos, que
disfriza la razon, cultiva la fe viega y se opone a los principios y tenden-
cias liberales de la democracia .. ].

""No hay justicia sino en la verdad y no hay dicka mds que en I justicia...
La Nacion sc encontrard constituida desde el momento en que, por Ia
instruccion integral de todos los ciudadanos se vueloa capaz de verdad y
de justicia’” (Dioz 1910:133-134, 136, 140, 144-145).

Tanto los Salesianos como el Estado ordenaron su sisterma educativo a
“la constitucién de diferentes sujetos politicos y sociales” (Teobaldo y Garcia
2002:27), en donde surgen coincidencias sobre un mismo objetivo: la
“ciudadanizacion” y la “argentinizacién” del nifio patagonico a través de
laeducacion. Las diferencias emergieron obviamente en el plano de las ideas
y las metodologfas, annque las estrategias fueran por momentos similares,
dependiendo del informe de inspeccidn que analicemos. Los Salesianos
buscaban ¢ducar un “ciudadans catdlico” identificando ia moral con la
refigion y buscando a través de su propio sistema llamado “preventive™?,
insertar socialmente a la juventud patagoénica. Este sistema coniribuy6 tam-
bién a crear una imagen identitaria de la escuela salesiana como escuela
ordenada y disciplinadora, porque en sus postulados la disciplina se en-
tendia como “una manera de vivir en conformidad con las reglos y costum-
bres del instituto” (Landaburu, 2003, 88).

El Consejo Nacional de Educacién interesado en “argentinizar’” los te-
iritorios, trataba, por medio de las escuelas laicas, de formar “honrados
ciudadanos” que se incorporaran a la sociedad a través de una educacion
prictica y cfvica, que desterrara la morat catdlica. El punto de conflicto fue
la insercién de la religién catélica en el proyecio educativo salesiano y la
metodologia con que unos y otros buscaban la uniformidad, en un contexto
en el que ninguno de los dos lograba cubrir la demanda educativa en los
territorios del sur.

En relacidn tanto con la educacion de Ia mujer como con la educacion det
citdadano en general, emergié el conflicto entre la construccién social
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identitaria de las sociedades locales que reconocian en los Salesianos yy
agente de orden, disciplina y control sobre la nifiez y la juventud, y la repre.
sentacién construida sobre esas mismas sociedades por podet pelitico cen.
tral al fundar el control soctal en una moral absolutamente laica. Enel climg
ideolégico de la época, mientras las escuelas estatales fueron vistas por s
Congregacién como contrarias a la moral cristiana, en donde “la nifiez apren.
dera a leer y a escribir, pero nada de religién” constituyendo un ambito de
»descristianizacion” (Milanesio 1918), las escuelas salesianas a su vez eran
consideradas por los furicionarios estatales como verdaderas oposilores en
el sistema, desconfiando de su verdadero propdsito de “argentinizacion”
(Diaz 1910:132-145).

Fsta tension entre el discurso nacional y el discurso local proventia, se-
gun entendemos, de distintas percepciones acerca de la precaria realidad
social y educativa de la Patagonia, donde a pesar de los propésitos
homogeneizadores de la ley de educacién comin persistia una gran de-
manda social, una escasez de oferta estatal y una excesiva cenkralizacion
del sistema educativo que hacfan de dificil cumplimiento la norma legal
(Teobaldo y Garcia 2002:24). Por otro lado, mas alla de la propaganda que
los Salesianos hicieron respecto de su oferta educativa integradora y de
moral cristiana, su régimen de internados, la contencidn de los sectores
pobres y marginados, la coeducacién con las Hijas de Maria Auxiliadora, la
ensefianza de “artes y oficios” y de agricultura y ganaderfa, cubrieron espa-
cios en los que la presencia estatal estaba ausente. Por eso, mientras los
inspectores nacionales despotricaban contra la intromision de la Iglesia en
los asuntos temporales y vefan la educacién religiosa como un elemento
distorsivo y retrégrado, el liberalismo anticlerical de la clase dirigente tanto
nacional como local se mostraba mucho méas matizado concediendo un
amplio espacio social a la Congregacion en materia misionera y educativa,
como lo demuestra el despliegue de la obra salesiana en la Patagonia. Por
otro lado, en Ja vida cotidiana, las escuelas salesianas sumaban a la curricula
oficial innovaciones como “¢l francés, teneduria de libros, el arle dramatico,
la musica vocal e instrumental y la gimnasia, materias gue ejercieron gran
atraccién en las familias acomodadas a 1a hora de elegir escuela” (Teobaldo
y Garcia 2002:27), incluyendo a las familias de los gobernadores territorianos
muchas veces como Cooperadores de la Obra* {Nicoletti 2003). En este sen-
tido los Salesianos pusieron especial atencién en mostrar esta asistencia y
participacién, mientras los funcionarios estatales se movian entre discur-
sos irritantes y actitudes permisivas, hasta el apoyo abiertoe incondicional.
Los Salesianos respondieron contundentemente al discurso de los inspecto-
res con sus propias publicaciones y propaganda, sin dejar por eso de nego-

grar Permisos y subsidios frente a las autoridades, intentando caplar a quie-
pus por st compromiso con da fe, beneliciaban a ta Obra (Nicolelti 2003).

podemos constatar la presencia en el texto de Diaz, entonces, de una
serie de transformaciones o sustituciones lingiiisticas (Leeuwen 1999:36-
37) destinadas a recontextualizar el conjunto de pricticas sociales de refe-
rencia. Dicha recontextualizacion constste, en este caso, en mosirar las rela-
cones entre la escuela salesiana y ta escuela eslatal en la Patagonia en
lerminos de un conilicto solamente remediable mediante la supresion de
una de las agencias en cueslion:

“ Partidario de las medidas radicales como soy, auigue murmurasen los
campesines y profestasen los 'religiosos’, mandaria cevrar las escuelas
salesianas y trabajaria incesantemente para wejorar la escuela nacionnl,
sequiro de servir mejor, ast, a la Republica.” (Diez 1910:132)

Mediante una generificacion, la escuela estatal es definida como “escue-
1y pacional” —expresion que se repite varias veces en ¢} texto-, con lo gque
implicitamenle niega a otras escuelas supuestamente no-nacionales ~como
la salesiana~ ta posibilidad de aportar a la causa calectiva de ia nacionali-
zacion de los ferritorios. Esa "escuela nacional” es contrapuesta de diver-
sos modos a la escuela salesiana: mediarnte la temporizacion de ta escuela
pstatal como actual /moderna v de la escuela salesiana como atrasada/an-
tigua {Idem:132 y 134); mediante la espacializacién det dmbito propio de fa
escuela estatal “en la zona entregada o la cvilizacion, en lag capitales y
villas mds mportantes”, donde los Salesianos son consideracos infilirados
{idem:135); mediante fa generificacion de la escuela ostalal como escuela de
la Repuiblica, de “Ia juvenlud”, destinada a “argentinos y exiranjeros de
diversas naciones”, frente a la especificacion de la estnela salesiana como
nstitucion de “los campesinos”, “los religiosos” y “ios padres salesianos”,
destinada 2 “los indios” ([dem:132- 133} mediante b indeterminacion/ de-
terminacion que enciuentra “lo bueno” en la inmigracion en general y "o
matoy o }',)f;\_l_igrof;ﬁ” en los religiosos en parlicudar (fdemi134); ote

Ellugar que asumme Diaz en sudiscursoes el deun estigo divecto: “jCuan
Fiz:‘tiﬂi‘@ ven esas regiones log gue fas miran desde Buenos Aires, delosque
las hermos recorridol” (fdem: 133). £ es un “Inspecior General {...] que ha
visitado y conoce esas escuelas desde el abo 18907 (fdev141), Gue 1o acep-
b dos errores que circulan “especialmente en Busnos Aires” ({deru:i38) y
que en funcidn de su conocimicente directo del lema expresa “la verdady es
verdad inconmovible” (fdem:133), apoyada en “axiomas {...] que no pierdo
de vista aj apuntar eslas ideas” (Idemi134), Su posicidn institucional le



permite incorporar a su discurso las palabras de otros subordinados Gue
también se desempefian en el lerreno, como diréctores o inspectores Zoriles,
que por lo tanto comparten el privilegio de ser testigos directos y que refuey.
zan la credibilidad de sus dichos {{dem:138-143). Su mirada es, en conge.
cuencia, abarcadora en varios sentidos: en el espacio, en virtud de habe;
recorrido los Territorios y de contar con las referencias de otros que tambign
lo han hecho; en el tiempo, porque conoce la cuestion desde veinte afigs
alras y se permite advertir sobre las potenciales consecuencias futuras sing

-~ se expulsa a los Salesianos ({dem:135 y 145); y en 1a profundidad del pensa-
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miento y de las intenciones ajenas, porque es capaz de develar “1os fines
secretos de fa congregacion” (Idem:134) que permanecerian oculios a l;
mayoria, especialmente a las autoridades portenias.

La diferencia entre ver la cuestién “desde Buenos Aires” y verla comol;
ve Diiaz consistiria, seguin él, precisamente en ad vertir ¢l engafio sistematico
y generalizado que los Salesianos estarian operando. Esta es la éinica expli-
cacién posible, desde el punto de vista del inspector, de que Ja congregacidn
obtenga “1a proteccion de las gentes y hasta ia de los poderes de la Nacién”,
dado que la congregacion ~sefiala Diaz incorporam:‘io desde la negacion-
“no puede vivir y triunfar sino sobre la ignorancia” (Idem:133-134). El prin-
cipal engafio que atribuye a los Salestanos se refiere a sus obras: “Algunos
creen que la congregacion salesiana tiene establecidas sus llamadas misio-
nes en el desierto patagénico, entre tribus indigenas {...] esror muy generali-
zado, especialmente en Buenos Aires, por publicaciones, influencias y con-
versaciones interesadas”. En cambio, los Salesianos se habian establecide
“con paciencia, cautela y energfa, tactica tradicional del clericalismo”, en
todas las localidades imporlantes de la Patagonia: “se va extendiendo o
infiltrando, como tinta derramada en papel secante, por los niicleos quese
agrandan o surgen [...] en la zona entregada a la civilizacion, en las capita-
les y villas mas importantes” {fdem:135). Los “algunos” que creen en los
religiosos se concretan en seguida mediante una serie de determinaciones:
son “cl infeliz campesino”, “parte de la poblacién atrasada” de la regién.
“los gobiernos locales y el nacional, como lo prueban las concesiones de
tierra y subvenciones de que gozan”, y “los padres y madres de familia®
frente a quienes los Salesianos “extreman su habilidad aparentando ense-
far el minimum legal, echando polve de oro en los ojos de los padres y

tutores” (Idem:136-138). El testimonio citado por Diaz, de un director de
escuela de General Acha, abunda sobre “los miiltiples y falaces medios y
elementos de soborne” con que los misioneros se aprovecharian “de la cra-
sa ignorancia de estos habitantes, principalmente de las madres” (Idem:138)
Elengaiio, para cerrar el circulg, se concretaria “al amparo de nuestro inten-

so sentimiento de fraternidad universal, de nuestra necesidad de poblacion
r de nuesira tolerancia”, entendiéndose por el nosofros implicado la Nacitn
entera (Idem:134).
Diaz cierra su testimonio refiriéndose a si mismo en forma funciona-
rizada, como “la Inspeccién de Territorios, que tantas veces se ha ocupado
de este asunto”, solicitando que no se proleja mas desde el Gobierno a:

. "esas trabas opuestas a la ensefianza lnica de I ley, neutval en religion,
igual para todos, gratuita, que simboliza la razén humana, investiga y
comprueba la verdad, nila educacion monacal que se estid dando a cente-
nares de nifios de ambos sexos, que disfraza la razén, cultiva la feciegay
se opone a los principios y tendencias liberales de la democracia™
{Idem:145).

Al andlisis hecho podemos afiadir una inferencia realizada a partir de
este texto como de otros trabajos recientes que exploran la tematica del ori-
gendel sistema educativo regional (Teobaldo y Garcia 2000 y 2002). Ubica-
mos esta conclusién provisoria en el plano de las inferencias, porque no
surge directamente de lo dicho sino de lo no-dicho pero que podemos cono-
cer através dé otras fuentes. La historiografia reciente acerca de los territo-
rios incorporados por los Estados tanto argentino como chileno a fines del
siglo x1x, viene desarrollando la idea de la persistencia de actores sociales y
pautas culturales propios de la frontera decimonénica —entendida como
espacio social complejo y dotado de una légica propia y diferente del oxden
estatal~, en un mundo que no se duda en definir como mestizo (Ledn y
Viilalobos 2002). Al cruzar esta informacién con la que proviene de dmbitos
estatales y se refiere al incipiente sistema educativo territoriano, se deduce .
que una ancha franja de poblacién, al menos en los lerritorios de Rio Negro
v Neuquén, permanecié hasta bien entrado el siglo xx sin ser atendida por el
sistema educativo nacional (Navarro Floria 2003). Si el Consejo Nacional de
Educacién instalaba escuelas, como dice Diaz, “en la zona entregada a la
civitizacién, en las capilales y villas mas importantes” (Diaz 1910:135), y
los Salesianos, ademés de establecer “misiones entre los indios” sostuvie-
ton también establecimientos urbanos, se infiere que una mayoria de la po-
blacién rural, constituida fundamentalmente en la regién por indigenas y
mestizos, no solamente no recibio educacién formal sing que no era consi-
derada sujeto educativo. Desde el punto de vista del discurso estatal nacio-
nal, que es el que analizamos aqui, es claro que en ningin momento se
propone extender el servicio a los &mbitos rurales: esa seria la tarea de los
Salesianos, en todo caso, y provisoriamente por cuanto se considera que las
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agrupaciones indigenas se extinguirian como tales en poca liempg
(Idem:133). En este sentido, los reproches y acusaciones de infiliracion .
bana que Diaz descarga sobre os Salesianos pueden responder a una diyi-
sién tacita de los espacios sociales: en lineas gruesas, el Estado se ocuparia
de los argentinos e inmigrantes de las ciudades, merecedores de la ciudada-
nfa por ser portadores de Ja “civilizacién”, y fos Salesianos de los indigenag
y mestizos campesinos.

2. A modo de sintesis

El ejercicio de control ejercido por los mspectores en los terrilorios nacio-
nales es el marco desde el cual analizamos el discurso particular de Raal B,
Diaz, que desempeiié esta tarea en la Patagonia mediante prolificos infor-
mes al Consejo de Educacién a principios del siglo xx. En ese contexto el
gstado nacional no habia hecho esfuerzos significativos por establecer su
presencia material y simbélica en el sistema educativo territorianc a pesar
de la Ley de Educacién comun. Alli surge el enfrentamiento entre la pro-
puesta de escuela laica y la tradicion de la ensefianza religiosa, imponieén-
dose la mayoria laicista. El discurso de [2iaz pone en el centro del debate la
validez de Ja educacién confesional que en el caso de la Patagonia habia
impuesto con un impulso vertiginoso la Congregacion salesiana de Don
Bosco. La Congregacidn actud como nn actor social, que también ejercié
poder y control en el sisterna, erigiéndase como el representante monopdlico
de la educacion catolica y de la [glesia, fomentando, articulando, legitiman-
do y expresando las demandas insatisfechas que la educacion estatal no
cubria en una suerte de complementariedad o incluso de competencia edu-
cativa. Desde alli Diaz percibié a los Salesianos como 5us adversarios. El
objetivo de su discurse, en ese sentido, coincidia conel dela Congregacién:
caplar Jas necesidades educativas y sociales de Ja sociedad local.

£n este discurso se ponen en juego represenfaciones sociales y de poder
acerca de los Territorios Nacionales, la “civilizacién”” presente en las ciuda-
des y la “barbarie” persistente en el espacio rural, Jos funcionarios de Esta-
do central y territoriano, los “vecinos caracterizados” y los pobladores rura-
les, en especial los inmigrantes e indigenias; que se dirimen y conlraponana
través de dos proyectos educativos: el estatal y el salesiano.

Su clave de analicis discursiva pasa por la contraposicion de estos
raodelos a lravés de un pensamicnto evolucionista y progresista que gitua-
ba a la educacién salesiana en el pasado escolistico y enla adhesionaua
credo, micntras 1a educacion estalal responde al futuro y al paradigma

pacionalizador. Con el fin de recontextualizar el conjunle de pricticas
sociales de referencia, aparecen en el discurso una serie de [ransformaci(:
nes que intentan mostrar las relaciones entre la escuela salesiana ¥ ia
escuela estatal en la Patagonia en términos de un conflicto solamente re-
mediable mediante la supresion de una de las partes en cuestion: ia
Salesiana. ' L .
Del andlisis critico del discurso def inspector Ratil Diaz, en el contexto de
las practicas sociales y discursivas que lo enmarcan, podemos extraer, en
conclusion, tina serie de notas acerca de 1os procesos y relaciones socia 1:35 .y
de poder que en esos primeros tiempos implicaban a los distintos agentes
educalivos presentes en los Tertitorios ~el Estado nacional, las comunidades
locales y la Congregacién Salesiana—. Las tensiones que el discurso expresa
entre la escuela estatal y la escuela salesiana no provendrian exclusivamente
deuna diferencia ideolégica en torno de fa laicidad o confesionalidad de sus;
respectivos proyectos, sine también de las distintas representaciones acerca
deunoy otro proyecto circulantes enlas sociedades Jocales y en las autorida-
des nacionales, y de las distintas representaciones acerca de la sociedad re-

gional y de los sujetos educalivos también presentes en distintos actores del
sisterna nacional.
Hd
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Notas

! Congregacién de sacerdotes y laicos fundada por Juan Bosco en 1859 en Turin, italia,
bajo la advocacién de San Francisco de Sales, de alil que sus miembros se denominen
comunmente Salesianos de Don Bosco (sdb). Debido a la ley de 1866 se supresion de
ordenes religiosas, los Salesianos constituyeron, frente al estado italiano, una asociacion
de personas que conservaban la propicdad de sus bienes pagando impuestos como fodos
los ciudadanos, v frente a la Santa Sede, una congregacion religiosa con reglas y constilu-
ciones aprobadas.

* Los Salesianos y los Hijas de Maria Awdliadora (rama femenina de la Congregacién]
comenzaren su accidn misionera y educativa en la Patagonia hacia 1880. Su estrategia de
accion consistid en la fundacién de centros misioneros o parroquias con oratorios festivos
y colegios, fundamentalmente en Jas ciudades y poblaciones ya establecidag. Desde alli
partian las misiones denominadas volantes o itinerantes destinadas a las poblaciones
rusales. Paca €l afo del informe de Rasit Diaz {1910) habfan sido fundadas por la Congre-
gacion en la Patagonia las escuelas en las signientes localidades: dos escuelas en Junin de
los Andes (1899); una en General Roca {"Maria Auxiliadora” en 1895) una en Stefenelli, {¢l
colegio de agricultura “San Miguel” 1898); dos en Viedma (“Maria Auxiliadora” y "San
Francisco de Sales” en 1884); una en Conesa (de hermanas en 1895) v otra en Pringles (d¢

salesianos en 1895); una en Rawson {de salesianos en 1893}, una en Tielew (de hermanas
en 1008); dos en Rio Gallegos (de ambas ramas en 1900); dos en Puerto San Cruz {de
ambas ramas en 1904). Los salesianos y las Hermanas fundaban sus escuelas para at;nl)os
LEX08 el instituciones separadas. Las escuelas salesianas, por su sistema mixto de alum-
qos externos ¥ de internados, atendieron tanto a la poblacién urbana como rural, incluyen-
do también a los nifios indigenas, principalmente a los hijos de caciques, Si bien eran
escuelas primarias de ensefianza oficial, algunas de ellas ofrecieron ensefianza de artes ¥
oficios, como en el caso de la escuela agrotéenica “San Miguel” de Stefenclli o Ia “San
Isidro” de Viedma (1914). '

* Este sistema creado por Don Bosco estd basado en la trilogia razon-wligidn-amor,
sostenia que habia que prevenir el error con la instruccion, el vicio con la induceién de
buenos hahitos, y las faltas con la vigilancia amorosa o asistencia. Fl sistema se ingpiraba
en la Prevencién por sobre la represion, pere esta prevencion estaba fundamentaimente
basada en el conocimiento de las prescripeiones y reglamentos del colegio por parte de los
alumnos ¥ 1a vigitancia y “amable” correccidn de los directivos, gujas y maestros (Salesianos
de Don Bosco 1985 239-256).

s La Asociacidn de Cooperadores Salesianos es une asociacion de seglares fundada por
Don Boseo, que forma parte de la familia salesiana con &) propdsite especifico de sostener
las obras, corsesponsable junto con los Salesianos de fomentar el proyecto de Don Bosco
(Salesianos de Don Bosco 1985: artfeulo 2, 22} En este trabajo aludimos a las esposas de
tos funcionarios que, mientras sus maridos predicaban su discurso liberal v anticlerical,
culaboraban con la obra salesiana, algtnas incluso como activas coope

radoras. Por ejemplo las sefioras Ezeurra de Eifa, Armstrong de Elortonde, y especial-
mente Maria Bustamante, esposa del gobernador Tello (que apoyaba abiertamente a los
Salesianos), mencionadas en las Memorias del salesiano Bernardo Vacchina. Antonio Fasulo
mucstra en su escrito fotos del gobernador de Rio Negro Vintter visitando Jos colegios
salesianos (Fasulo 1925: B7 y 103).
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Supervisor, un término mas dulce que el de
inspector. Historia de la Supervisién en el Nivel
Primario de la Provincia de Rio Negro

Teresa del Carmen Romero’

Resuinen

El presente trabajo, efaborado en ¢l marco del Proyecto ”Inspeclores de ayer y hoy.
Perfi) y funcionesen la constitucion del campo educativo de Rio Negro y Neuquén. (1884-
1999)", dirigide por la Licenciada Mirta Teobalde, tiene como objeto de estudio y propd-
sitc conocer ¢émo se fue constituyendo histéricamente las funciones y e perfil de los
inspeciores/Supervisores.

Se tomna como referencia y punto de partida la provincializacion y constitucion del
gistema Fducativo rionegrino. El analisis se centra en el papel que cumplieron los Inspec-
tores/ Supervisores en el Nivel Primario de la provincia. Desde lo metodoldgico se articula
¢} analisis de entrevistas y de fuentes documentales de la época,

Nos ptoponemos analizar c6mo la figura y funciones del inspector /supervisor apare-
cen moldeadas por dos aspectos: una perspectiva personal que articula la experiencia
docentey la visién del cargo como un reconecimiento a la tarea educativa desarrollada, y
¢l lugar que se le asignaba en las politicas educativas de cada periodo histdrico que
buscaban normér 1a funcidn enfatizando aspectos como la fiscalizacion, el carcter orien-
tador y de mejoramiento de la labor docente y la tensién entre ser docente o ser funcionario.

Abstract

The present work elaborated in the context of the Project “Inspectors of yesterday and
today. Profile and Functions in the constitution of the educational field of Rio Negro and
Neuquén. {1884-1999) “, directed by the Profesor Mirta Teobaldo and the Profesor Amelia
Beatriz Garcia. This proyect has as object of study and intention to know how there was
constituted historically the functions and the profile of the Inspectores/Supervisores.

There takes as reference the provincializacién and constitution of the Educalional
System rionegrino. The analysis centres on the role that they fulfilled the Inspectores/
Supervisores in the Primary Level of the Rio Negro State. From the methodological thing
there is articulated the analysis of interviews and of documentary sources of the epoch.

We propose to analyze how the figure and functions of the inspector / supervisor turn
out bo be molded by two asperts: a personal perspective that articulates the educational
experience and the vision of the cargo as a recognition of the educational developed task,
and the place that was assigning to him in the political educational ones of every historical
period that were looking normar for the function emphasizing aspects as the taxation, the
character orientador and of improvement of the educational labor and the tension between
being a teacher or being a fuctionary.

* Universidad Nacional del Comabue.
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Infroduccién

El presente trabajo, forma parte del Proyecto “Inspectores de ayer v hay
Perfil y funciones en la constitucion del campo educativo de Rio Negrg y
Neuquén. (1884-1999)” dirigido por la Licenciacda Mirta Teobaldo (Facul.
tad de Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional del Comahue),
cuyo proposito esconocer cimo se fue constituyendo hisidricamente la figu-
ra y las funciones de los Inspectores /Supervisores, enel Nivel Primaric de
la provincia.

En este articulo lomamos como recorie espacio-temporal, la provinciali-
zacidn y constitucion del Gistema Educative en la Provincia de Rio Negra,
desde 1957 hasta la sancién de la Ley Federal de Educacion. Este ltimg
limite temporal tiene una justificacion: en Rio Negro la Ley Federal tuvo
una influencia particularmente sesgada que amerita otro tipo de investi-
gacion.

Corno dispositivo metodolégico privilegiado recurrimos a una serie de
entrevistas a Inspectores y Supervisores que desarrollaron su actividad en-
tre 1960 y la actualidad, en fa zona del Alto Valle rionegrino, especificamente
en las localidades de Cinco Saltos, Cipolietti y General Roca. Sin embargo
no descuidamos la utilizacién de fuentes oficiales escritas, como los discur-
sos de autoridades educativas y las circulares de la época, a los efectos de
construir a través de la confrontacién de distintos materiales docuumentales
nuestro objeto de estudio: la funcién y el perfil de los inspectores /supervi-
sores a fravés del tiempo, en Rio Negro ‘

Particularmente utilizamos las entrevistas con el fin de indagar y anali-
zar en ¢l discurso las representaciones que los inspectores y supervisores
tienen sobre su propio rol. El analisis que realizamos se construye desde
diferenies perspectivas y en una relacién dialéctica entre los datos empiri-
cos —a partir de los cuales se establecen las relaciones que constituyen al
objeto—y los aparatos conceptuales que permiten a los hechos encontrar sus
propias voces.

De este modo las diversas narrativas nos conducirén a recuperar la me-
moria de los sujetos entrevistados para transformarlas en relato historico.

La idea de profundizar la mirada sobre los inspectores/supervisores
recurriendo a lineas teéricas como la teorfa de las representaciones, nos
perraite aproximarnos a fa comprensién de procesos sociales mds am-
plios. En este sentido, partimos de la definicién de las representaciones
como “sistemas de interpretaciones que rigen nuestra refacién con el mun-

do y con los otros”. Estas represcntaciones “circilan en los discursos, en
fas palabras, en los mensajes, en los medios de comunicacion cristaliza-

das en las conductas y en las disposiciones maleriales y espaciales”?, ge-
neran un saber prictico y tienen una eficacia simbélica que reside en el
poder de actuar sobre io real, construyendo Ia realidad. Por esta razon,
incorporar su estudio en el abordaje del objeto de la investigacién, nos da
un panorama del marco de referencia que para los distintos inspectores y
supervisores, fueron organizadores del pensamiento y de la accién pero
también condicionantes de la relacién de los sujetos entre si y de estos con
la tarea.

Hacia la constitucién del campo
1, La inspeccién en la naciente provincia

A partir de la provincializacién de Rio Negro en el afio 1957, se iniciaba
¢l proceso de organizacion de las instituciones que formarian parte de la
trama juridico-politica del nuevo Estado provincial. Un sistema educativo
propio que posibilitara su consolidacion y reproduccion era prioritario. El
marco normativo, que le dio cuerpo a estas aspiraciones, fue la Ley Provin-
cial de Educacion Comiin N° 227, sancionada el 30 de septiembre de 1961,
fa institucionalizacion del Consejo Provincial de Educacién, en 1963, y la
sancién con fuerza de Ley del Estatuto Provincial del Docente el 4 de enero
de 1965 (Ley 391),

Mientras se constitufa la nueva estructura politica y juridica, en la prac-

tica convivian un incipiente sistema educativo provincial y el sistema na-
cional. En orden a la conformacién del primero, las acciones estuvieron
centradas en la creacién de escuelas con el objetive de dar respuestas a las
demandas de la sociedad civil para solucionar el problema del crecimiento -
cuantitativo de la matricula®. En cuanto al segundo, su presencia se hacia
efectiva a través de las directivas que el Consejo Nacional de Educacién
enviaba mediante circulares, a las escuelas nacionales ubicadas en el Ambi-
to provincial. El encargado de hacer legar esta documentacién a las institu-
ciones educativas, era el Inspector Seccional a través del Inspector de Zona®.
Entre las facuitades que se le otorgaban a los primeros, se pueden mencio-
nar las siguientes: acordar permutas dentro de la seccién; Hevar los regis-
tros de Asociacién Cooperadora y de Ex Alumnos de su jurisdiccién; conce-
der las autorizaciones del Art. 8° de la Ley 1420; resolver cambios de horario
de oficina; resolver lo que conciemne a la realizacion de los Actos comprendi-
dos en la f6rmula 2 del Calendario Escolar y acordar el cambio de tumos al
personal de las escuelas.®
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En este contexto, marcado por la coexistencia de ambos sistemas, fy,
designado Inspector de Zona, Luis Zaina. Corrja el afio 1958 y en un relatq
autobiografico daba cuenta de lo realizado en los siguientes términos:

“Visitd la casi totalidad de las escuelas de los mids alejados parajes de |;
Provincia (...) Organizd el funcionamiento de lns escuelas, dando clargs
instrucciones administrativas | tcnicas de la ensenianza, estimulandgg)
personal docente (... Jajustaba su accionar a normas que eran tratadas coy
su jefe (Inspector Técnico Seccional)”’.

La narracion de Zaina da cuenta de cierta precision y detalle en 1a fun-
cidn, sin embargo, no seria este el panorama general de la Inspeccién en ¢l
perfodo inicial de la provincializacién. Otras voces denunciaban la comple-
jidad de esla etapa en que la coexistencia de los sistemas otorgaba caracte-
risticas parliculares a lo educativo.

Para el inspector C. 5.

“Yo tenin que actuar de acuerde a lo que yo sabia, no me dijeron cémo se
visitaba una escuela (... ) no tenia nada por escrito (...) no tenta ningung
orientacion™®,

Las diferentes miradas hacia lo normativo revelan que no todos los ins-
pectores realizaban el mismo proceso de apropiacién de las normas, ya sea
por desconocimiento de la reglamentacion o bien por Ia posibilidad o impo-
sibilidad de “tratarlas con su jefe”.

La comunicacion entre los inspectores zonales y sus superiores inme-
diatos, los inspectores seccionales, se realizaba mediante circulares y drde-
nes escritas. Para visitar una escuela el Inspector Seccional enviaba una
“orden de gira” que detallaba las escuelas que habia que visitar. A pesar de
la organizacién de la Inspeccién por zonas, estas drdenes podian determi-

- nar la presencia de los inspectores en cualquier punto de la provincia. En
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este sentido, C. 5., que habia sido designado para la zona de Bariloche y El
Bolsén, termind visitando escuelas de Cipolletti, General Roca, Cinco Saltos
y hasta Sierra Grande.

Las reuniones entre los inspectores eran poco frecuentes, al respectoC.5.
recuerda que en ei perfodo en que estuvo en ¢l cargo, del ‘60 al ' 65,

”... unn sola vez hubo una reunién y el Director Seccional dijo que I
ensefianza habin disminuido en calidad {...) y yo le recordé que nntes
trabajdbamos los sibados. Al no trabajar més los sdbados en siete afios s

pierde un afio. Es decir que los chicas de nmies feninn mds afios de ensefian--
za que los de ahora (...} ese detalle no lo habian tenido en cuenta™™

Segtn la ley 391 ~Estatuto del docente— el cargo de inspector era consi-
derado un cargo de jerarquia y el acceso al mismo se hacia por concurso de
antecedentes o de antecedentes y oposicion o de titulos y antecedenties o de
titulos, antecedentes y oposicion (Cap. VI de! Estatuto). Sin embargo los
concursos tampoco eran muy frecuentes. Los inspectores enlrevistados dan
cuenta de uno sélo que, aparentemente se realizo en 1964 y que para C.S.
tavo un especial significado ya que:

“... era suplente y tenfa veinte afios de servicios, hitbo un concurse, me
presenié al concurso. Me ganaron. ; Sabe quién me gand? Lin maestro que
tenia cuarenta afios de servicies (... ) la antigiiedad acreditaba puntaje”!

Ser ascendido a Inspector era considerado como un reconccimiento a la
tarea docente desarrollada. Asi se indicaba en las circulares que anuncia-
ban nuevos ascensos:

"§e trata de divectores de acreditada y eficiente labor en distintas escuelas
de esta jurisdiceion ™% ’

Sin embargo, la mirada sobre las designaciones cambia segtin la expe-
riencia. C. 5. opina asf sobre cémo se ascendia al cargo:

“...en ese tiempo para ser inspector habin que terer una cufia, un politico,
alguna cosa, sino no (...) tan asf que yo no podia salir de la escuela del
campo (... )no podin conseguir el traslado a ln ciudad (...} me rebajé de
categorin, pero a los tres afios yo ya eva inspector.. "5,

La “cufia” o lo politico también aparece en otra parte del relato:

“Lin dia recibi la noticia de que me iban a “limpiar” porgque yo pregunta-
ba si los directores visitaban los grados, era un cuestionario que yo usaba
{...)crep que fue una directora de San Antonio Oeste, tentia wn hermane en
el Consejo Nacional (... ) me prohibieren gue diera ese cuestionario si no
meiban a “limpiar” (...} tuve que remuciar (... ) me jubilé."*

Las representaciones sobre las caracteristicas de las funciones que los
inspectares expresan en sus opiniones dan cuenta de una matriz
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interpretativa basada en la experiencia vivida. Es en lo vivencial donde |
contexto —social, politico, histérico—aparece como posibilidad o como inte.
ferencia, y es también en el contexto donde se potencian fas contradicciones
de una funcién sustentada ya sea en el reconocimiento a la “acteditada
eficiente labor” o en las influencias politicas.

2. De la Inspeccion a la Supervision

En 1969, 1a provincia se encaminaba en materia educativa hacia ura
progresiva asuncién de responsabilidades. En este sentido, el acontecimiento
referencial fue la transferencia de las escuelas primarias nacionales., anun-
ciada como “acontecer hist6rico” por el entonces presidente del Consejo
Provincial de Educacién, Juan Fernando Chironi durante la inauguracién
del ciclo lectivo 196%:

“Este paso tan importante y que tantas dudas suscita, que tanta expectati-
va produce, que tantos mitos crea, no es ofra cosa que Hevar a su justo
ligar y a su mejor cometido la responsabilidad de la ensefianza primaria
en el territorio de cada provincia.

El gobierno de Rio Negro, y particularmente el Consejo Provincial de
Educacion, tiene plena conciencia del compromiso que acaba de asumir; la
descentralizacion operativa que se ha impuesto el gobierno nacional yla
unificacién de la ensefianza en cada una de las regiones y provincias del
pais, son necesidades tan antiguas dentro de la concepcion moderna dela
educacion que niegan cunlquier presuncion de apresuramiento que pudie-
a sostenerse.™”

Las dudas a las que Chironi aludia, se hacen evidentes y manifiestas en
las voces de algunos de los supervisores entrevistados:

*...me mandaron a optar si o s, si queriamos seguir siendo nacionales o
provinciales. Ahi si aparecieron funcionarios, en ese tiempo serian inspec-
tores de escuela (...} yo opté ylo tengo firmado y asi me fue, todavia no me
he podido ir, y no me puedo jubilar, en ese tiempo la jubilacitn era con
veinticinco arios de servicios sin limite de edad, yo firmé eso y nunca melo
respetaron®”

El que deshilvana los hilos de la memoria en este relato es un supervisos

gueen acuel liempo se desempefiaba como maestro en una escaela rural. En
otra parte de la enteevisti, refiriéndose a la transfgrencia, agrega:

“Vino el afio 70 cuando decidimos quedarios enla provincia (...) ahi fue
donde empeznron a aparecer Ios visitas a las escuelas ™"

En el marco de las politicas educativas, 1a transferencia de escuelas pri-
marias s¢ presentaba como un proceso de descentralizacion cuyo objetivo
ora tender a la formacion de horabre de Rio Negro como aporte fundamen-
21 de la provincia para la integracion del pais'®. Sin embargo, un andlisis
desde el ol del Estado permite afirmar que las politicas educativas de “trans-
{erencias descentralizadoras” implementadas durante este periodo consti-
tuyen el antecedente normativo de una trama argumentativa que serviria de
sustento para 1a subsidiariedad del papel del Gobierno Nacional en mate-
ria de educacién. Trama que podemos rastrear hasta nuestros dias® y que
dacuenta de un proceso en el que el rol subsidiario del Estado se construye
por omisién en el curnplimiento de las funciones que le competen y por
delegacién de responsabilidades™.

A pesar de que en el plano dei discurso, el gobierno admitia que toda
politica de transferencia debia estar acompaftada de los recursos financie-
ros indispensables para Jas provincias, en la practica “las erogaciones que
por todo conceplo se originaron oMo consecuerncia de las transferencias, a
cargo inicial de la Nacion, afectaron en definiliva ios fondos que les corres-
pondian a las respectivas provincias del producto de los impuestos nacio-
nales coparticipables.””

Durante esta la década, la provincia ademds de prepararse para
“rionegrizar” la escuela primaria, iniciaba de la mano del Interventor del
Consejo Provincial de Educacién, Ricardo Tasso, un periodo de cambios
que cosechd apoyos pero también rechazos asu gestidn,

Para algunos, como el inspector que habla a continuacion, lo nuevo, el
cambio, era mirado con desconfianza:

“Fn ese tiempo ya estaba Regqueijo en el gobierna como interventor, gober-
nador... se le pide un montén de cosas, anda Requeijo visitando escuelas,
era el Papd Noel, llevaba para la gestién de Tasso, Y ademis con las
grandes transformaciones educativas, erradicacion de ranchos, que esto,
que ¢l otre, macana, 0 sea, Io hicieron en wn montén de lados y ent otro
montén de lados dejaron sin hacer porgue no pasaban. .. (pero si} empeza-
ron a aparecer los supervisores.®”
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Para otros, la sospecha la provocaban las personas gue iban a teher , sy
cargo la transformacién ya que no eran originarios de la provindia;

“Durante In gestién Thsso se regionalizn la tarea de 105 stpervisopss,
destacdndolas en distintas zonas de Ja Provincia pero su accionar no trofo
buenas resultado, las regionales estaban a cargo por docentes trasdos dy J;
Capital Federal con un desconocimiento total de Rio Negro.2”

Pero existieron también Inspectores que depositaron en la nueva gestign
una suerte de confianza que se traducia en las expectativas de cambio:

“Fueron los que revolucionnron ln provincia, Tasse. Yo era directora., )
me acuerdo que en la Spoca de ese equipo, ahi si tuvintos un curso parg
directivos (...) y realmente un cambio grande. .. no sé téericamente comg
explicarlo pero era una cosa como el dia y la noche, como que nosotras
estibamos encajonadas en lo tradicional, de como habiamos venido esty-
diando (...} era ya abrirse en cuanto a contenidos, los programas, come
desarrollarlos, como tratar el divector con los mavstros, a su vez los maes-
tros con sus alumnos. ™"

Las opiniones de los entrevistados hasta aqui refieren, desde miradas
diferentes, a algunos aspectos que habrian de distinguir el periodo
intervencionista de Tasso: el elemento renovador y de cambio. La gestion
cosechd admiradores y detractores, podriamos hipotetizar que las distintas
reacciones estaban basadas en el hecho de que la transformacion fue gene-
rada por una intervencidn y llevada a cabo por un equipo que noera dela
provincia, factores que fueron tomados por algunos de los protagonistas
como fuente de conflicto,

Un hito constitutivo de este periodo fue Ja adopcion, por parte del gobier-
no de la educacién provincial de los Principios y Técnicas de Supervisién
aprobados con el Consejo Nacional de Educacién. La Resolucion N°.142
del 30 de enero de 1970, establecia los principios de supervisién y sus fun-
ciones, estipulaba los planos de actuacién y ordenaba la estructura y orga-
nizacion del servicio de supervisores. Fue a partir de esta normativa que se
incorporé el término “Supervision” como concepto moderno y cientificode
la inspecci6n.

El cambio de denominacién era percibido por los inspectores que ocupa-
ban el cargo como la posibilidad de otorgarle a Ja funcién una visién mas
familiar y més cercana a los docentes de las escuelas, ya que en el imagina-
rio colectivo se asociaba Ja figura del inspector con ei temor por el control.

¥stas reacciones y sentimientos de inquietud se generaban scbre todo en los
docentes ante la visita de los inspectores .La antoridad jerdrquica de estos
funcionarios disparaba los dispositivos de poder. En este caso el ejercicio
det poder se manifestaba particularmente en los mecanismos utilizados para
guiar ia conducta y poner en orden sus efectos posibles. Siguiendo a Foucault,
~gobernar, en este sentido, es estructurar el posible campo de aceidn de los
otros”%, situacidn que en las visitas de los inspectores se significaba a tra-
vés de la creacidn de climas de temor, nerviosismo y angustia.

Los relatos de los supervisores entrevistados dan cuenta de esta situa-
cion al describir el clima que se generaba con su sola presencia:

“...inspector es una palabra (...) como con mds seviedad, mds imponente
1 mds estricto pero como algo de rechazo (...} como que el supervisor ¢s
s familiar, como que estd mis cerca de, es un cambio radical porque
nosotros era como que venia el inspector y eva el miiedo, nie habin esa
confianza (...} tiene que haber didlogo, tener vos la libertad de conversar
(...) el inspector es mds tajante”,

“Nosotros lo hicimos (el cambio de denominaciin), nosotros, eran todos
inspectores, entonces le dijimos a ln supervisora general, por qué no cam-
biarmos por algo mds dulce porgue yo soy testigo, le dije, en una oportuni-
dad, de una docente que se orind, no aguanté la presencia del inspec-
tor..."%.

La situacion descripta arriba es indicativa de un modo de relacion de ta
inspeccion con los docentes desde los origenes de la profesion. En efecto, en
los atbores de la conformacién del sistema educativo argentino, la tarea de
instruir a todos era prioritario y hacerlo en forma homogénea se convirtié en
una necesidad., para lo cual era menester una adecnada tarea de fiscaliza-
cién, control y vigilancia. Un ejemplo de ello fue el codigo de Berra™en el
que se instituy$ una relacion saber/poder basada en la jerarquizacién y
subordinacion.

Segiin Inés Dussel, esta relacién que convirtié a los docentes en sujetos-
objetos de la inspeccidn, fue consecuencia de una explicita desvalorizacién
de los maestros: “esta larea (de maestro normal) es siempre necesaria (...}
pero mas cuando se Heva adelante una reforma que no cuenta con el magis-
terio preparado para ello™”

La desvalorizacién y la subordinacion fue instalando entre inspectores
¥y maestros una relacion basada, a menudo, en la desconfianza y la sospe-
cha., La evaluacion unida a la sancion y fiscalizacién, ¢l reglamentarismo y
larelacién jerarquica y burocrética fue conformando una matriz de sentido
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que, como forma ideologica,® tipificaba probiemas y realidades, relaciones
e interacciones sobre la figura y funcién de los inspectores y que en las
practicas cotidianas institucionales se traducia en la construccidn de “dj.
mas” de miedo, temor, ansiedad, provocando reacciones como ia de egty
maeslra “que se orind” porgue no aguanld la presencia del inspector.

£.as relaciones descriplas entre los docentes y 1os inspectores nos permi.
ten ademés visualizar cémo las relaciones de poder se alimentan delapro.
pia fortna en que operan los individuosen las practicas institucionales y en
Jos discursos de la vida cotidiana. En este sentido, las visitas de i0s inspec-
tores, la sola presencin de los mismos en las escuelas, instituia la legitimidag
tanto de la auloridad como de la representacién, consagraba, sancionaby
un estado de cosas, un orden eslablecido. De esia manera, el poder, presente
en las formas en que los maestros construyen limites para si misimos, defi-
nen categorias de lo buenc y lo malo e imaginan posibilidades, esta
inextricablemente atado a las reglas, estandares y estitos de razonarmiento
por los cuales los individuos hablan, piensan y ac tianen la produccién de
sumundo cotidiano™.

Retomando s caracteristicas del periodo intervencionista de Tasso po-
demos concluir que la implementacién de reformas educativas como laex-
periencia de nivel intermedio, sumado al impulso dado a la capacitacion
docente y la ceniralizacién en la conduccion, orientacién y di_recciép, fue-
ron algunas de las estrategias con las que se pretendié ordenar el §1stema
educativo rionegrino. El plan educativo 70 fue el recurso normativo que
intento diagramar el plan de accidna desarrollar®, para lo cual la accion clg
los Supervisores debia estar orientada por los nuevos criterios de la supervi
sién cientffica y moderna, tendiendo a la regionalizacién y conrdinacion
entre loa distintos niveles.

3. 1973. Un breve periodo constitucionnl

La renovacién del periodo anterior incluyé un llamadoa “Concurso de
Ascenso de Jerarquia para proveer cargos vacanies de Supervisores Zonales”
(Res. N° 3859/72). Se cumplio con la etapa de andlisis de anlecedentes,
publicindose incluso lanémina de aspirantes inscriptos por orden de mé-
rito, pero no llegd a hacerse efectivo. La Sra. H.R.C.F, gue en ese tiempoera
directora de uma escuela de General Roca y luego ocuparia una vocaliaen el
Consejo Provincial de Educacion {1973-1975), lo recuerda de la siguiente
manera: .

“Creo que fue a principios del ario '73, que se llamd a concurso para cubrir
las taveas de supervision vacantes que habia en la zona o en toda la pro-
vincia. Y yo me presenté. Cuando (...} definicron la fecha de examen,
todos los que nos habigmos anotado fuimes y nos encontramos con la
sorpresa que es gue, como faltaba poquito tiempo para que asumiera el
nuevo gobierno elegido para funcionar a partir de, creo que del 9 de julio
del ‘73, se suspendian las pruebas, se suspendin el concurso, ast nos expli-
caron en Viedma, por pedido de las nuevas autoridades que iban a entrar
como queriendo significar que a lo mejor las nuevas autoridades traign
nuevas pautas de trabajo (...) después de esa circunstancia todo quedaba
en suspenso.”

El nuevo gobierno, al que la Sra. H.R.C.P. hace referencia, es el periodo
constitucional que se iniciaba de Ja mano del gobernador Mario Franco. La
etapa justicialista implicaba para la provincia la recuperacion de la demo-
cracia pero paralelamente traeria, desde la memoria de los entrevistados, el
debate sobre la influencia de lo politico partidaric. Referido al frustrado
concurso, recuerda la entonces supervisora T.F: '

“ . dentro de los compafieros habian unos que eran peronistas y bueno, se
valieron... yo no sé qué hicieron pero pudieron trabar (el concuyso)...
nosotras viajamos con mi compatiera (...} todo el viaje, estudiando y
repasando, pero como que ya se olfateaba que algo ravo pasaba en Viedma
sobre ef concurso (...) Ast que al otro dia, a tal hora nos presentamos,
estébamos todos, habia. . . eran varones que no s¢ habian anotado o sea que
no iban al concurso y gue eran los que habian, valiéndose de no sé qué
resorte, para que no se realizarg el concurse (...) bueno, en resumidas
cuentas que estuvimos ahi esperando, qué pasa, qué pasa, la presidenta
nos tuvo que Hamar a su oficina, a su despacho, y... Horando, no sabia

como decirnos (...) que no nos pedia dar razores pero que el concurso no se
hacta efectivo.”

Lo politico partidario como obstéculo también aparece en la voz de otro
supervisor entrevistado:

“...el aspecto peronista no nos gustaba a ninguno (...) queriamos rtestra
educacion, nuestra escuela (..) recibiamos dircctivas de una Supervisora
General, era una peronista, la trajo Mario Franco. .. como no era nuestra,
le deciamos que st pero después haciamos las cosns a nuestra manera. Era
un lindo equipo (...) éramos once leones (...} recibiamos una revisia
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peronista i sabe addnde ibin a parar? Ala hoguera, todas, palabra o,
Tas quemdbaos, ert una licha peromuy a escopdidus. (Esto) se descubyys
pere el gobernador tuve i charla conmigo aquien la Municipalidad 4,
General Rocn. .. y él comprendia en cierta manera entonices suspendig o)
sumario. .. porque se intentd sumariar, era tremenda la Inspectora Geng.
ral, una peronista de esas. ... pero tremtenda, tremenda, asi es gie nosetrog
haciamos lis cosas a vscondidas pricticamente (... ) nos vigilaba tna cabe.
zona P

Las expresiones sobre lo partidario nos permiten analizar c6mo se inter-
pretaba fo poiitico y a su vez diferenciarlo de la politica. Mienlras el reconoci-
miento de fo politico nos introduce en la dimension del poder y los antago-
nismos en la sociedad, la politica pretende establecer un orden, organizarla
coexistencia humana en condiciones que son siempre conflictivas ya que
eslan siempre atravesadas por lo politico. En el contexto de este breve perio-
do democrético, podemos hipotetizar que las politicas implementadas no
tomaban en cuenta lo politico en su dimensién de conflicto y antagonismo
ya que no se crearon condiciones bajo las cuales esas fuerzas opositoras
pudieran ser consideradas y, por lo tanto, un orden democratico pluralista
fuera posible.

La mirada “desde adentro”, tampoco podia excluir lo politico partida-
rio. La Sra. H.R.C.F. en ese entonces integraba el cuerpo colegiado del Conse-
jo Provincial de Educacién como vocal:

“..uusked nota que las opiniones que vienen o que ase escuchaban en aguel
entonces del sector politice eran opiniones simplemente politicas, de con-
veniencia de partido, de conveniencias sectoriales, y eso es muty feo para el
funcionario porque usted se mantienie en el sector elegido, es decir, la
defensa del derecho de la educacion, qué fundamento legal tiene el furncio-
nantiento de todo y qué es lo qure quiero yo desde el lado pedagogico, desde
¢l lado de la enseiianza, del lado de qué es lo que yo busco de la educacion
o quié s lo que yo quisiera que fuera la educacion (... a veces es dificil, es
bravo batallar desde alii (., ) lograbamos algunas cosas, pero muchas se le
escapan a uno de poder hacerias, porque la influencia politica es iy
qrande.” '

Vale en este punto una interpretacion en relacion al conlexto socio po-
litico del momento. El corto periodo de retorno a la democracia estuvo
caracterizado por una fuerte disputa entre el gobierno y el conjunto de 195
docentes agrupados en la Unién de Trabajadores de la Educacion de Rio

Negro (Un.T.ER), sindicate que acababa de ser conformado con “un nivel
altisimo de afiliacion entre los docentes rionegrinos” ™. Los conflictos ge-
peraron una profunda movilizacién social que centraba sus demandas en
la denuncia de la injusta estructura del sistema . ;Pudo haber influido
esle contexto en la construceién de una mirada critica hacia lo politico y
cobre todo hacia lo politico partidario? Los relatos de los entrevistados
parecen suponer que si.

La enirevista con la Sra. H.R.C.P. también nos brinda {a posibHidad de
yer camo se relacionaba el Consejo Provincial de Educacién con el cuerpo
de Supervisores de la época y cémo los caracterizaban:

“Ya de por si era costoso mantener el sistemn de supervisores porque eada
vez que iban a Viedma habin que dotarlos de vidticos, para Hevar infor-
mes, para rerpirse (...) iban cada veinte dias o una vez por mes estaban en
Viedma {...) se volcaban las inquietudes, las necesidades y veinmos la
forma de darles asi algiin tipo de resolucidn para que marchara aquello
que ellos traian {...} por lo general los supervisores transmition el asunto
que en algunas partes era acuciante, de los edificios que habia que reparar,
la falta de mobiliario que habia que proveer (...) fueron gente nuy escueta,
eran genke yn con muchos afios de servicio, con caming recorrido, con
conocimientos que a lo mejor podrian haber sido mucho mayores, tal vez
uit poritito atados a las reglamentaciones (. ..) eran permeables a Ins suge-
rencias, lo que si no se produtjeron cambios drdsticos porgue no hubieron
concurses {...) fue una época en donde ascendieron a supervisores gente
que tenian de docencia muchos afios. .. con excepeiones, el personal que se
desempefia muchos afios come director, que suma puntos, que tiene mu-
chos puntos que uno que estd en la okra zona, y que llegn a supervisor, brae
consigo, trae puesto ya una serie de vicios que no hacen of mejor desempe-
fio. Ciertas cosas de dejar hacer, de no hacer...”

Si hacemos un andlisis de estos testimonios desde las representaciones
sobre el perfil del supervisor podemos decir que, a diferencia del primer
periodo analizado, la experiencia aparece acd como inlerlerencia ya que es
asociada a los “muchos afios” y al “dejar hacer”; otro parrafo de esta entre-
vista ilustra el estilo que le otorgaba a la funcién el factor experiencia:

", . .noes ficil insuflar almi o elermentos nuevos en algo que ha funcienado
cuarenta afios de ung forma. Cuando hay una estructitra muty, muy conso-
lidndn... porgue una persona de cincuertta y Fanto anos gue es un supervi-
sor que estd a punto de jubilarse, que fomdé la supervisidn para jubilarse
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como supervisor {...) lo que quiere hacer esg pz'rsona es termmar, hacer s
funcion para jubilarse, jubilarse”.

A través del relato, se puede advertir ademds que el ascender al cargo de|
supervisor era visto como una pOSlbllldad de poder jubilarse habiendo com.
pletado el escalafén docente y, quizds, como la oportunidad de mejorar sus
ingresos al retirarse de la actividad docente. Esta concepcion de la experien.
cia como interferencia representa una mirada diferente acerca de la inciden-
cia de 1a antigiiedad en el gjercicio de la funcién docente.

Tradicionalmente la valoracion de los afios de servicio remite ala figura
del inspector/supervisor como un “maestro de maestros”. Esta imagen se
construyé mediada por una exaltacion de la experiencia: “el inspector esel
“maestro viejo” y experimentado que puede ayudar a sus nuevos colegas
transmitiéndoles su saber adquirido.””

La apreciacién de la Sra. H.R.C.P -en ese momento integrante del Conse-
jo Provincial de Educacién como vocal- marca una diferencia con esta cons-
truccién histérica. Podemos interpretar esta diferencia desde las caracteris-
ticas del contexto social y politico marcado fuertemente por medidas de
politica educativa, gestadas en el periodo anterior, tendientes a la transfor-
macidén de la funcién supervisiva mediante la capacitacion como practica
continua y sistematica. Desde esta perspectiva, el “buen hacer” se constru-
ye por equivalencia con Ja actualizacién profesional mds que por la asocia-
cién con la cantidad de afios de servicios y la experiencia. Este fue uno de
los objetivos anunciados por las autoridades del Consejo Provincial de Edu-
cacion al asumir en 1973, destacando:

“sin ampulosidades, sin grandes enunciados que luego en la préictica muy
pocas veces se concretan, el Consejo reafirma su decision de propender,
facilitar y favorecer toda intencion sana, seria y honesta del docente para
lograr su perfeccionamiento.””

4. La Supervision durante la dictadura. Prohibiciones y Silencios

El periodo constitucional habria de ser muy corto. El 24 de marzo de
1976 se iniciaba, a través de un golpe de estado, el autodenominado “Proce-
so de Reorganizacién Nacional”.

La documentacion de la época da cuenta de los distintos aspectos que
este proceso tomé en lo educativo. Se produjo la intervencidn del Consejo
Provincial de Educacién y se crearon las Delegaciones Regionales, estructu-
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raque adquingd una funcion de control y fiscalizacion toda vey que fenian

“suficiente poder de decisién” e imponian que “toda documentacién y tra-

mile debera canalizarse a través de la Delegacion Regional correspondien-

te” (Res. 593/78%). Los delegados fueron elegidos por Decreto y ensus pri-
meras comunicaciones a las escuelas anunciaban que “toda actividad rea-
lizada dentro o por parte de cada establecimiento, que no sea la
especificamente educativa, debe contar con la autorizacién previa de esta
deiegac_ién.”"

La impronta autoritaria de la dictadura también se refleja en otras reso-
|aciones:

¢ la prohibicion de hacer manifeslaciones o realizar actividades politi-
cas 0 gremiales en los lugares de trabajo bajo pena de aplicacién de
las sanciones pertinentes (Circular N° 12/76).

» la obligacion de presentar el Certificado de Buena Conducta o de
Antecedentes como “requisito indispensable para la inscripcién de
aspirantes a interinatos y suplencias en cargos y/ o catedras” (Res.
255/76).

* }aprohibicion de textos o publicaciones en establecimientos educati-
vos de la provincia que “sustenten una filosofia pesimista de la exis-
tenciazpresenten el trabajo como un disvalor, atenten contra la unién
familiar, las instituciones nacionales, los simbolos palrios, la integri-
dad territorial y la unidad espiritual, denigren los sentimientos reli-
giusos, la dignidad de la persona humana y los héroes nacionales”
{Res. N°399/77).

s Suspension de articutos del Estatuto Docente (Ley 1238/77)

Pese a los prescriptivo y prohibitivo de la reglamentacién, llama la
atencién que en las entrevistas de los supervisores que desempefiaron su

cargo duranie el perfodo de la Dictadura, no aparecen referencias explici-

tas acerca de ella. Una hipétesis posible permite suponer que el someti-
miento que sufrié el sector docente tensioné fuertemente los cargos jerar-
quicos del sistema en términos de vigilancia y control (hacia ellos y de
cllos hacia los otros escalafones del sistema®). Recordemos que en este
periodo, “la reorganizacién de las escuelas con el objetivo de controlarlas
y disciplinarlas conté con instrumentos normativos. Un disefio curricular,
unreglamento general de escuelas y una nueva organizacién de la estruc-
tora académica, con la mcorporamén de equipos de técnicos docentes crea-
dos por Res. N° 123/78,4

Articulado con esto, también se pueden interpretar las omisiones y silen-
cios de jos supervisores, desde el lugar que se les otorgd dentro del organi-




grama general: el poder dadoalas Delegaciones Regionales socavaba el de
los supervisores, que aparecen subsumidos a las multiples y amplias misig-
nes y funciones cue la Res. 593 otorgaba a los delegados, ademas de {og
distintos planos de intervencién de los mismos™. La mision asignada
estos funcionarios los define como ejecutores de mandatos polilico-educati-
vos que controlaban a los subalternos e informaban a los superiores®,
Casi al final de Ja dictadura se otorgaron una serie de concesiones que se
trasladaban a las escuelas en término de mayor provision de recursos:

“Nosotros twvimos la suerte, la suerte para la escuela pero o para of
pas, de quse en la época de los militares, habia ms dinero, por ejemplo,
nosotros para los comedores escolares (...) era una época en que teniamos
porque probablemente no estaban los poderes funcionando, no habis
gastos y se atorgaba a las escuelas, tuvimos una época, en ese sentido,
rica, de que se otorgaban subsidios para hacer cosas{...) se hacian cosas,
se hacin mucho.” :

Es para destacar que la produccién de silencio en este caso adopt6 carac-
teristicas particulares al focalizar el olvido en lo represivo y prohibitivode las
normativas y rescatar las concesiones materiales. Una lechira interpretativa
de las formas que asume la memoria y sus productos esenciales, el recuerdoy
el olvido, nos permite comprender que éstos no operan como una simple
capacidad emocional, no es una caracteristica sicologica uniforme porque
“retener, olvidar y recordar pertenecen a la constitucion histérica del hombre
y forman parte de su hisloria y formacién. La memoria liene que ser formada;
pues memoria no es memoria en general y para todo. Se tiene memoria para
unas cosas, para otras no, y se quiere guardar en la memoria unas cosas,
mientras se prefiere excluir otras. (...) A la relacion de retener y acordarse
pertenece también de una manera largo tiempo desatendida el olvido, queno
es s6lo omision y defecto sino, sobre todo una condicion de la vida.®®”

5. La Supervision hoy: nuevas demandas e interpelaciones

En 1983, el pais retornaba a 1a democracia, las nuevas autoridades ini-
ciaron la puesta en marcha de un nuevo plan educativo gue incluia la de-
mocratizacién de las relaciones. Las modificaciones se plasmaron en un

nuevo Reglamento General para el Nivel Primario:

“_. dememos wna vormativa actual, que estd en vigencia, la 90, de misiones

y funciones (...} por eso muchas veces yo digo estd, todo esto estd, es poner
e vigencia nuestra pavte, nuestre yo, nuestro espiritu, nuestro corazin
(...) para dar vida a esto y sentide”.

Lanormaa la que R.T., supervisor desde 1988, hace referencia es la Reso-
Jucion 90 del afio 1987 que incorpora en el Capitulo 1V, Administracion de
las Unidades Educativas, el “Servicio de Supervisién”.

La Resolucidn 90 establece una clara diferencia, ens cuanto a la funcion det
supervisor, con los reglamentos que le precedieron. Tanto Ja Resolucién N°
1338 del periodo de la dictadura como la Resolucion 44, que la deja sin efecto
en el afio 1983, no establecian ningin apartado que sefialara el campo de
competencia del supervisor. En cambio en la normativa del afio 1987 se Je
otorga un apartado especifico, determinando los alcances de su funcién: ser
el nexo entre el Consejo Provincial de Educacin, fas Direcciones Regionales
y los establecimientos educativos, supervisar las labores téenico-pedagdgicas
yadministrativas, visitar al meros tres veces al afio cada establecimiento de
su zona, comunicar a la Direccién Regional el cronograma de visitas, concu-
rir a los eslablecimientos cuando se requiera su presencia tomando las deci-
siones que correspondan a su nivel, reunirse al menos cuatro veces al afio con
los Directorés, efaborar un informe en cada visita efectuada en Jos distintos
establecimientos (sobre aspectos pedag6gicos, socio-comunilarics, edilicios),
cumplir y hacer complir la reglamentacidn vigente en maleria educativa, res-
petar y hacer respetar la via jerdrquica correspondiente y remitir en tiempo y
forma las informaciones que le sean solicitadas .

Elminucioso detatle de las funciones explicita claramente los planos de
actuacidn supervisiva: el téenico pedagogico, el administrativo y el comuni-
tario; todos articulados por la “viajerdrquica” en la que el supervisor cons-
tituye un eslabon fundamental porque, por un lado, se espera que “cumpla
y haga cumplir” la normativa, lo que implica como supuesto subyacente
cierta adhesion a tas politicas edhucativas que la generan, y por olro lado, se
garantiza su subordinacion al cargo politico del Delegado a través de ta
rendicion de informes sobre su accionar.

Ehtexto de la Resolucion 90 da cuenta de un proceso participativo en ia
elaboracién del Reglamento, que ¢s mencionado en la introduccién de la
norma, incorporando la idea de Comunidad Educaliva y la Supervision
come un “Servicio”, La idea de comunidad remile a la unidad espirituzl, a
la comtin profesion de fe base del pensamiento cristiano, aspectos que en
esta normativa en particular aparecen mencionados desde “la necesaria
inferaccidn personal y el enriquecimiento de sus miembros (-..) interaccion
sustentada en las formas mas claras de comunicacién: la franqueza, la soli-
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daridad, la sinceridad, el amor”#. El Servicio de Supervisidon debe “compe.
netrarse del espiritu que anima a la Comunidad Educativa, considerar g,
intereses y en forma coordinada con el Equipo de GGobierno Escolar? g,
cada Unidad Educativa, buscar el camino adecuado para alcanzar fag rne:
tas que se propongan en el plan anual institucional”. Estos objetivos que
se plantean para la supervisidn, entendida como servicio, aparecen impreg.
nados de la misma concepcidn espiritualista que anida enla idea de Comy,.
nidad Educativa y se corresponden con la unidad espiritual que se postul,
como necesaria para conformarla.

En ta década del 90, la aplicacion de politicas neoliberales traeria un,
serie de modificaciones que podriamos enmarcar en lo que se denoming
“democracia eficlente” caracterizada por la racionalidad del gasto, la efi.
ciencia en la gestién y la concentracion de la ioma de decisiones por parie
del poder gjecutivo. Caracteristicas que se plasmarfan en medidas restricti-
vas y de ajuste: feduccion-de salarios, pago en bonos, cobro de salarios
después de la segunda cuincena y diferenciados por localidades,
congelamiento de la antigiiedad, reduccion de cargos y horas, supresion de
las supervisiones de educacion fisica, no se cubre con supientes las licen-
cias menores de cinco dias (en estos casos los directores deben hacerse car-
go de los alumnos).®

En este contexto, ser supervisor para R.T. implica:

“.. {ser) un tutor, un ficilitador, sibien bengo una vision un poco mds, qiy me
dieron los ajios, la lectura, la vida, yo no soy el duefio de la verdad (...} pero
no quiero desilusionarme mas en crear falsas expectativns de la escuela que
queremos, donde en fodo momento eso Hene que estar ligadoa los salarios,s
las instituciones (...) la commidad dejé ese protagonismo que tenin {...)

{Quieren) guie demos la pelea contra los molinos de viento, st acd tenemos
que educar al soberano (...) ya es bastante para todos los maestros todes
los dias iv a la escuela, hay una brecha tan grande que no puede por mis
jefe que sea, tenga finctas, sea supervisor, qué quicre, que le diga qué, sino
cobran.... iz yo no siroo para esto ya, pero tanpoco me dicen andate’™.

Lo que subyace en las palabras de R.T. es la potenciacidon de un debate
no clausurado sobre la relacién entre los supervisores y los restantes pel-
dafios de la escala jerdrquica. Discnsién que tensiona, por un lado, la
exigencia de responder ai cargo desde la pertenencia a un escalafén de-
cente y, por otro lado, la demanda siempre presente, de respender desde Ia
adhesidn a las politicas educativas, idea que asocia al supervisor con un
funcionario politico.

A modo de cierre provisorio

Este recorrido historico, gue incorpora algunas voces y recuerdos de los

protagonistas, como asi lambién documentos oficiales, nos permite una aproxi-
" macién al campo de a supervisién en el nivel primario de la Provincia de Rio

Negro. Las funciones pedagdgicas, administrativas y téenicas se articulaban

' conla demanda politica de cada periode. Desde la provincializacidn y hasta

el 69, aho de la transferencia de las escuelas primarias a la provincia, la
inspeccion respondia a una escasa normativa que generaban en la practica
un cierto marco de incertidimbre. La coexistencia de un sistema educativo
nacional y un incipiente sislema provincial cortribuyd a gue muchos inspec-
tores percibieran su funcidén como huérfana de orientacién y asesoramiento,

La transferencia realizada en el afio 1969 v los primeros afios de la déca-
da del 70, que podriamos subdividir en dos periodos, el de la Intervencion
de Tasso y el corto periodo constitucional del 73, trajeron aires de renova-
cion que fueron acompafiados con una profusa produccion de documentos
tendientes a normar las funciones de supervisién y darle un caracter cienti-
ficoy moderno. En la préctica esta renovacién fue respondida con actitudes
variadas: desde la indiferencia y aprobacién hasta el rechazo y la resisten-
cia. En el cago del primer subperiode podemos suponer que las diferentes
reacciones pueden deberse a que los cambios eran propuestos por una inter-
vencién llevada a cabo por gente “de afuera”, que desconocia la realidad de
la provincia. En cuanto al segundo, el gobierno constitucional del 73 incor-
poré al conflictivo campo de la Inspeccién el elemento de lo politico partida-
rio como obstaculo y gue, en algunos casos, habia que resistir aungue fuera
“muy a escondidas”.

Luego vendria el proceso militar, también con una importante produccion
de documentos y modificaciones como la creacion de las Delegaciones Regio-
nales, el reglamento para el Nivel Primario, el disefic curricular y una nueva
organizacién administrativa del Consejo Provincial de Educacién. En mu-
chas de estas normativas el propasito implicito era fundamentalmente, el
control y el disciplinamiento y sus efectos los podemos rastrear en las pocas
referencias que aparecen en las entrevistas, acerca de este periodo y los cam-
bios implementados. También la figura del delegado, que irrumpe conmucha
fuerza y poder de decisién, pudo haber contribuido al silenciamiento toda
vez que el otorgamiento de amplias facuitades para estos funcionarios tuvo
su correlato en el recorte de funciones hacia los supervisores.

A partir del ‘83 con el retorno a la democracia, se retoman aspectos de la
profesionalizacién de la carrera docente a través de proyectos que tenfan
como objetivo lograr que el supervisor sea agenite de cambio profundo y



comprometido con su funcidn de asesor y de arientador. El enfasss puestoe,
el hecho en que Ya funcién supervisiva se traduzca en acciones que se ce.
rrespondan con los lineamientos de la politica educativa planteadas por 135
autoridades del sector, ubica a la Inspeccion como espacio de poder y
tensiona el debate, que tiene plena vigencia hoy, entre ser docente v ggr
funcionario.
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Docencia, politica y religion.
Dos historias docentes en el Territorio
Nacional de Rio Negro, 1926-1933

Mirta E. Teobaldo*

Resumen

El objelivo de este trabajo es aportar a la reflexién sobre temas tal come la vinculacion
entre la educacién, la politica v la religion. En particular nos interesa sefialar de qué
manera la politica y la religién atravesaron y constituyeron el campo profesional de los
docentes en el territorio rionegyino, deteniéndonos parlicularmente en la historia de dos
maestros. Sibien, dicho campo se estructurd basicamente sobre la base a bos lineamientos
generales dela politica educativa del pais, las relaciones de fuerza que en él intervenieron
configuraron una realidad, si no del todo original, al menos particular en funcién de la
posicion de dependencia politica y juridica de fos territorios nacionales respecta del poder
central. Recurrimos para la elaboracion de este articulo al relate de dos casos, dos maes-
tros contempordneos, analizados uno de ellos desde el contexto de un conflicto de relacio-
nes entre la politica y 1a docencia; el otro, desde el acto introspective y rememorativo de las
memorias. Metodolégicamente consideramos distintos indicios utilizando diversas fuen-
tes £OMMQ periéd“icos de diferentes tendencias politicas del periodo, memorias, autobiogra-
fias, corresporudencia, discursos y obras escritas de Ios mismos acrores estudiados. Dos
casos, dos abordajes distintos, prensa y memorias, espacic pliblico y acte intimo de
introspeccidn, enfoque micro y referencias macro, en definitiva, diversificacion de caminos
para la consiruccion de historias que aporten a otras historias pesibles.

Abstract

The objective of this work is to contribute to the reflection on subjects as the entailment
between the education, the policy and the refigion. In individual it interests to indicate to us
how the policy and the religion erossed and conslituted the professional field of the educational
ones in the rionegrino territory, stopping to us parlicularly in the hislory of two teachers,
Although, this field was structured basically on the base to the general lineamientos of the
educative policy of the couniry, the force ratios that in him intervenieron formed a reality, if
ariginal, nol absolutely at least particular based on the position of political and legal
dependency of the national territories respect to the central power We resorted for the
elaboration of this article to the story of bwo cases, two contemporary teachers, analyzed one
of thern from the context of a conflict of relations between the policy and teaching; the other,
from the introspectivo and remeimorativo actof the memories. Methodologically we considered
different indications nsing diverse sources like newspapers from different political tendencies
from the period, memories, autebiographies, correspondence, speeches and written works of
actors such studied. Two cases, two different boardings, press and memories, public space
and intimate act of introspection, focus roicro and references macro, really, diversification of
ways for the construction of histories that contribuite to other possible histories.

* Universidad Naciona! del Comahue.
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El texto que a continuacion presentamos, recorle de un trabajo mayo;,
intenta mediante el andlisis de casos, en particular de la historia de dg
maestros coetdneos, contribuir a la reflexion sobre las caracteristicas gue
asumié ¢l campo profesional docente en el territorio rionegrino.

Recurrimos para la elaboracion del trabajo a fuentes de distinto tipo
como periddicos de diferentes tendencias politicas del periodo, memorias,
biografias, discirsos y obras escritas de los actores estudiados. Es necesarig
aclarar que, debido a la extensién permitida para el articulo, debimaos selec.
cionar algunos de estos documentos, siendo conscientes que tal eleccion
puede ocasionar dificultades para la comprension global de la tematica
planteada en estas paginas.

La opcion tedrica metodoldgica de detenernos en el estudio de dos casos
particulares, nos permite enfocar el andlisis, refativizando el durs
determinismo de la estructuras.. .o de algunas interprelaciones, porque como
dice Schlumbohum, “Cunnto mds progresa la investigacion, anto menos los hop:-
bres, cuyo modo de vida es el objeto de la misma, aparecen enteramente determing-
dos en su comportamiento por lns duras estructuras, las condiciones econémicas yel
macrocambio tavito mids patente se hace que ellos colaborardn de marera activa en la
configuracion de la estructura social en lg que vivian”.! '

Edmundo Gelonch, maestro y politico
Hechas las aclaraciones, intentaremos narrar en primer lugar, a través

de 1a historizacion de un conflicto, la situacion de Edmundo Gelonch, mass-
tro, pericdista, conferencista, escritor y muillifundador de institutos escoli-

‘res, como asi lambién creador del partido socialista independiente y del

Cenlro socialistia en Gral. Roca, Fue maesteo en escuelas rurales {sin tiulo)
y ayudd a crear otras como las de Laguna Blanca y del Pueblo Viejo (hoy,
Padre Alcjandro Stefonelli). En 1926, sc trasladé a Gral. Roca para hacerse
cargo de la direccion de la escuela N° 32, “General Julio A, Roca”. Siendoun
activo politico y militante del partide socialista independiente ejereid si-
multaneamenie la Direccién de esta escuela y la Presidencia de la Munic-
palidad del pucblo entre 1926 y 1933, no obstante eslar expresamente profu-
bida la simultaneidad en el gjercicio de la docencia y la actividad politica
por la normaliva del Consejo Nacional de Educacidn. En la arena politica,
encabezd, en el mismo afio que asuwntid Ja direccion de la escuela, la lista de
candidatos por el socialismo independiente, logrando el carge de Concejal.
En los comicios de 1928, 1929, 1930, accedis 2 la presidencia del Congejo
municipal y producida la revolucion del 6 de setiembre de 1930, Ja goberna-

qon lo designé Comisionado, En 1933, como resultado de elecciones muni-
cipéles desfavorables, debié dejar el cargo en medio de agudas criticas?, Bl
entramado de su historia personal {ue complejo y conflictivo. La simultanei-
dad de la docencia y 1a vida politica le ocasiond no pocos problemas, siendo
el mas grave la carcel. “Toda su obra —decia el diario “Clarin” en un comen-
taric del 2 de septiembre de 1966, publicado a raiz de su muerte—la realizé a
despecho de una oposicidn enconadn”

Combinar la docencia y la actividad politica era considerado peligroso
por el gobierno de la educacién, dadas las dimensiones “antagénicas” y
absolutamente incompatibles de ambas profesiones. Segn este criterio *las
doctrings o propagandas afectan inteveses... invaden la neniralidad serenn de la
escuelay le restan el calor y el afecto unidnine que debe ser la mds justa aspiracion de
sus maestres. 3 De este modo, el modelo del docente promovido por el
normalismo y “cristalizado” en el imaginario colectivo, debia configurarse
en torno a cuestiones éticas, estéticas y cientificas, exceptuando las politi-
cas, precisamente porqgue la politica se asociaba a una actividad de neto
corte partidista, peligrosa en tanto que posibilitaba la intromisién en el &mbito
escolar de ideas contestatarias al proyecto hegeménico (recordernos la exo-
neracidn de Julio Barcos, en la misma época de estas historias, por su afilia~
cién al anarquismo).

El conflicto que vamos arelatar es ilustrativo de las complejas relaciones
que atravesaban el campo educativo en general v el profesional en particu-
lar, no s6lo en esta localidad sino también, en el resto del pafs.

A la fecha de los acontecimientos, 1926-1933, Argentina vivia los Glti-
mos afios del radicalismo en ¢l gobierno y comenzaba a transitar, con el
golpe militar del 6 de setiembre de 1930, un camino que por repetido llegara
a “naturalizarse” para algunos sectores de la sociedad civil,

El estatuto juridico de Rio Negro? como Territorio Nacional ubicaba a la
zona en cuestion en un fugar muy particular en el concierto del mapa poli-
tico; por entonces, el aislamiento respecto del “pais civilizado” no sélo se
media por las distancias fisicas sino también, por las “distancias mentaies”
constitutivas del “imaginario colectivo”, reforzado por el discurso topogra-
fico acerca de la territorialidad nacional. Dicho discurso construia en los
territorios, en funcién de su posicidn de dependencia politica y juridica
respecto del poder central, una realidad espacial, politica, social y cultural
ambivalente en la cual el interjuego de la exclusién / inclusion del otro
restringia el acceso a la ciudadania, perpetuando una hegemonia social y
politica {Andermann, 2000) La situacion de extraiamiento tii¢ las relacio-
nes con “el afuera” pero también, “el modus operandi” en el interior del
territorio. Cuando ios intereses politicos y las relaciones de poder entraban
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an juego, los actores involucrados “cubrian” esas dislancias apelandg
diversas esiralegias, recurriendo a veces al cumplimiento estricto de {44
normas vigentes en Nacion, o bien a decisiones politicas auténomas que
involucraban una particular forma de hacer e interpretar la “politica regig.
nal”.

El problema que aqui narramos es una muestra mas de la cenfrontacion
de intereses polilicos y de tas posibilidades que otorgaba el juego de pode
en la periferia de la centralidad politica. En &}, estaban presentes cuestiones
relacionadas con la incompatibilidad de ia actividad docente y la actividad
politica, la nuinca resuelta separacién/alianza de la religidn y de la eduica-
¢ion, la intervencion de la sociedad civil en la constihucion del espacio pii-
blico y las alternativas pedagogicas al proyeclo hegemdnico.

El conflicto

La actividad simultanea de Gelonch en dos dmbitos pablicos “incompa-
tibles” tomé cuerpo y se hizo explicita en varias y sucesivas “rartas abier-
tas” del ciudadano de Gral. Roca, José Bardagui, publicadas en el diarioRip
Negrc®,

Mediante este medio el antor de Yas misivas criticaba a Edm undo Gelonch,
apelando a la pureza de los ideales que habian guiado en otro tiempo al
viejo maestro para que revisara su posicion; :

»... Desde mis primeros aitos de poblador de este territorio, mi simpatio
hacia LId. fue grande. Edmundo Gelonch, el maestro de aguella escuelita
del pueblo viejo era para mi un idealista; se decia socialista y por devolver
su doctrina no vacilaba en comprometer el cargo que desempefiaba y que
era cuanto tenia. Era lindo ver aquel socialista de cormzon... éste no em
como aquelios socialistas sin conviccitn que of vidan prento al credo tio
sentido cuande de Henarse los bolsillos se trataba. Y corrid ¢l tiempo i
vimos a Gelonch a renunciar al puesto de aquella escuelita para guerrea?
en la politica local por Ia comuna... el viejo socialisia demostraba en I
prictica su creso... Ud. no es argentino, sin embargo.., abrazd nuestra
bandera madre y acepté todos los deberes del ciudadano argenting... ¥
entorces por qué Ud. hoy... deserpefia al mismo tiempo dos cargos prlibli-
cos en abierta oposicion al reglamento i ordenanzas que son leyes. Come
Director de esciiela, no sabe Ud. gue no le es permitido dedicarse a la
politica?®

A proposito de esle texto, podemaos decit, parafraseando a Bourdien, que
elautor de lanota, actuando en su nombre o e pombre de uin grupo dotado
Je disposiciones simikares hacia saber al Director v ala opinidn pablica tos
modos de comportamiento gue habian sido asignados socialmenle
(Bourdiew, 1983). El argumento del denunciante se constituia, de este modo,
enel discurso representativo de la opinion de un sector de la sociedad civil
que, habiendo participado formal o informalmente de la cultura escolar,
internalizéd las funciones asignadas y asimilé el modelo del maestro gue
formaba parte de la representacion colectiva sobre el “ser docente”. En el
ambiente de Ja época, la dirsension moral de los maestros (una de las bande-
ras mas caras del normalismo) y el estricto cumplimiento de las normas
emanadas del gobierno de la educacion eran condiciones sine qua non para
a profesionalizacién del rol “... la figira del maestro debe destacarse. .. como el
vivo ejemplo en los modales e cultura, cultivando of espiritu con sentimientos
morales if estéticos "7,

Los pdrrafos siguienles de la misma carta indican, también, con sufi-
ciente claridad que el sujeto de la tradicion docente remitia a un aclor social
y a un grupo que debfa actuar roles definidos por la normatividad
institucional {Justa Ezpeleta, 1991):

“... sabiéndolo no debia Ud. (...) aceptar dos cargos incompatibles y bien
rentados... Me agradarin mucho poder creer que el vicje magstro ...no
olvidara sus ideates, ni quebrara sus credos por dos sueldos { ...} por qué
no renuncia Lid., sefior comisionado al pueste de Director ... mientras y
hasta tanto su conciencia se ilumine y le permita definir su vida ya sea
vomo director, yn como comisionado, hasta tanto no renuncie en gesto
honesto de sus sueldos indebidoes, tendré el mayor placer cum-
pliendo mi deber de ciudadano de seguir desde estas columnas,
indicandole todos los caminos que puede seguir honradamen-
te...” B (el subrayads es nutestro

Resulta interesante destacar en estas lineas, el modo en que el autor dela
denuncia s¢ asumia ciudadano con plenos derechos v utilizaba el espacio
piiblico, en esle caso la prensa, para interpelar desde 1a ética al maestro;
como asf también, la libertad con que alababa los ideales de un politico
socialista a pesar de vivir en un periodo en el que la Argentina habia sido
literalmente inlervenida por los gobiernos de facto y las libertades civiles y
politicas, conculcadas. El congelamiento del espacio piiblico no fue obsta-
culo, sin embargo, para el ejercicio de Ja autonomia en ciertos espacios, atin
enlos “distantes” y remotos lugares del pafs.
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El ciudadano/ guardian de lo piiblico y et maestru/politico/,funciona.
rio, pudieron confrontar sus respectivos intereses en la arena publu‘:a, de-
jando ai descubierio los intersticios por donde se filtraban las practicas
alternativas. En este sentido, los espacios politicos municipales, como enel
caso estudiado, constituyen interesanles indicios para pensar la diversidad
posible en 1a construccion de la hegemonia porque permitieron extender ¢}
ambito de elaboracién de los aprendizajes, de asimilacion de los imagina.
rios y de las practicas politicas y pedagdgicas a otros esp.acios tales comola
prensa, los mitines, las asambieas del gremio, ias r.'szu.mones de docentes,
etc., y de este modo, sumar sujetos al debate de lo piiblico®.

Si como dice Hilda Sabato, la esfera piiblica funciond como un espacio
de mediacién entre ciertos sectores de 1a sociedad civil y el Estado, a través
de asociaciones y de la prensa escrita y si, a su vez, desde el poder se atendia
a esas sefales, el conflicto originado por la simultaneidad de funciones v
finalmente la renuncia de Gelonch a los cargos de Concejal y Presidente
Municipal, pueden entenderse en el marco de la importancia creciente que
fue asumiendo la opinién piiblica como instancia decisiva de legitimidad
politica. En este sentido, podriamos hipotetizar que la oposicién a Gelonch

se inscribia en un contexto de fuerte competencia partidaria entre socialis- -

tas, radicales y conservadores catdlicos, pues sus adversarios cuestiona-
ban, mas que el cardcter ético de la simultaneidad de funciones, la militancia
politica y la gestion del Presidente en la comuna'®, al que acusaban de de-
fender ideas disolventes. :

Para abonar esta hipétesis recurrimos a la documentacion que refierea
los acontecimientos previos a la presentacién de surenunciaa la Munici-
palidad. En un informe elevado ala Inspeccidn Seccional en 1934, G.eio.nch
cuenta su separacion de cargo de Director “Julio A. Roca” en los siguien-
tes términos: “En el mes de junio de 1929, el subscripto fue trasladado por
razones politicas a la localided de Winifreda, La Pampa, sin que me_df‘ara
previo sumario ni explicaciones (el subrayado es nuestro} y como solicitary
reconsideracion de tal medida, se le despojé del cargo de director, diciendo que se
le aceptaba “su renuncia"". 5

Debi6 esperar un afio para recuperar el cargo en ocasién de Ia asuncion
del nuevo presidente del Consejo Nacional de Educacién, Dr. Giménez
Zapiola. .

Por otra parte, la Nota de Redaccién del periédico socialista “La ngo-
cracia” ~defensor de la obra de Gelonch— deja en evidencia la puja de inte-
reses entre el partido radical y el socialista independiente.

“EI puebla debe costigar los elementos de la discordia (Nuvoa queja sobre
el padrén)” " Informanos en el mitmero anierior de la maniobra que ef
sefior Rajneri®?, con otros radicales habion reeditado con el absurdo pro-
pdsito de provocar I intervencion del municipia, que no se cansan de
pedir. ...5u maldad y su torpeza van siempre juntas, saben que cuando se
trata de cosa juzgada no queda absolutamente nada gue hacer.. .saben
también que los hombres quie eligio el pueblo como sus representanies, no
se desvtarin de su camino, pero les queda siempre la esperanza de impre-
sionar algin funcionario desprevenido y de molestar a los hombres que
han cumplido. ..con el deber de lenar sus deberes civicos formando parte
de las comisiones empadronadoras. A todas ellas se las ha tildado de
parcialidad o de obsecuencia. .. no importa que el concejo tenga el buen
tino de elegir comisiones con hombres de diversas tendencias
politicas...basta que cumplan con su deber parn que los piratas de la
politica local los hagan victimas de sus furias...”

Finalmente la renuncia a los cargos de Concejal y Presidente fue presen-

- tada el 10 de julio de 1933.

Los que siguen son los términos de la misma:

Sr. Secretario de la Gobernacion-Viedma

Habiendo renunciado al cargo de Concejal y Presidente municipal, con
fecha 10 de mayo proximo pasado, insistiendo en la misma el dia 26
nuevamente, me dirijo a V.3, quiera designar una persona para ha-
cerse cargo de la Municipalidad con la mayor urgencia posible,
pues el subscripto de dar real cumplimiento a la disposicidn del
C.N.E. que establece la incompatibilidad con el cargo docente y
necesita ir ademas a Bs.As. a la mayor brevedad por razones de
satud, Saluda a V.S. con la mayor consideracion Edmundo Gelonch. Pre-
sidente Municipal” (el subrayado es nuestro).

En este texto, el autor reconocia expresamente las disposiciones que pro-

- hibfan el ejercicio simultaneo de los cargos de funcionario municipal y de
. director de escuela. El demandado se convertia, mediante una maniobra

discursiva, en demandante al posicionarse desde el lugar del peticionante

{ - Queexige premura para la aceptacién de su renuncia. Sin embargo, creemos

~ queapesar de que del texto de la misma no se desprendan literalmente otras
razones que las aludidas, creemos que debe leerse como deciamos arriba, en

1 dave politica, es decir, en el contexto de la disputa por el poder y la ocupa-
 ¢ifn de los espacios piiblicos entre partidos opositores.
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juan Carlos Chirinos, un magstro normalista y catblico

Bl caso particular del maestro Chirinos —vinculado al caso anterioy por
la fecha en que transcurren fas historias, por la relacion que los protsgon.
tas habian trabado en el ambito escolar y pot ja pariicipacién de ambos en of
conflicte arriba citado- fue analizado apartir de su historia de vida narrag,
en sus Memorias. En la Introduecion de su obra dice “he dedicado, comg
tavea primordial, entre otras actividades, mivida a la DOCENCIA; por 1o cual g
conplemento de este Lrabajo {refiriéndose al tf tulo MEMORIAS} €8 UN MARSTRy”
(cl subrayado pertenece al autor). En sus paginas se pueden apreciar log
acontecimientos politicos y sociales que marcaron todo el siglo xxen la &r-
gentina en general y en Rio Negro, en particular; como asi también, lag
relaciones de poder entre e} Estado y la Iglesia implicitas enla disputa por
los espacios institucionales, en especial los escolares. En este sentido, las
Memorias de Chirinos constituyen un importante documento en el quesse
reflejan estas disputas articuladas a una historia autobiografica que sibien
05 la menos explicativa”, como dice Levi Strauss, es también la mas rica
desde el punto de vista de la informacidn puesto que “considera los indivi-
duios en su particularidad y detalla para cada wno de ellos, los matices del caricter,
los rodeos de sis motives, las fases de sus deliberaciones,

Mi propia narracion guiada por la perspectiva del método biogrifice
interpretativo serd Ja excusa para exhumar y dejar hablar al protagonista
de esta historia, quedando a Ia vista del leclor ~al menos dirigiré mis es-
fierzos en ese sentido— el proceso de como el autor, narrador y protagonis-
ta hizo visible y construyé en el acto de narrar su propia identidad como
hombre / maestro y cémo dio cuenta de la existencia de su yo, atendiendo
no s6lo a sus intimas vivencias sino también, a los acontocimienlos que le
toc vivir en su larga vida, a las personas que conocié y al explicar o
justificar su conducta en una circunstancia histérica relevante®. En este
sentido, las memorias del maestro constiluyen una compleja trama en don-
de estén presentes, en el mismo nudo de ta narracion, la autobiografiay
las memorias tanto en el acto de introspeccidn como en el de historiar Ambos
presentes en ia obra bajo los ti tutos “Recordando” e “Historiando”. Los ma-
teriales con que construye el relato son los fragmentos de la memoria a los
que prolifamente da coherencia siguiendo los preceptos del catolicismo,
gje estructurante de su discurso. Las creencias de Chirinos respecto del
plan divino se hacen presenles para fundamentar Io sucedido ensu vida,

lo que sucedid en su presente y lo gue espera sucederd en el futuro. Asi, por
gjemplo, para el logro de la construceién de su propia identidad como o,
el awtor debié apelar a operaciones discursivas sustitutivas, ubicando en

o lugar delos padres ausentes, al “Padre 14o0s”, y a las damas de 1a Socie-

- gad de Beneflicencia

Dice al respecto de su Padre:

"No pretende, el eutor de dicho trabajo demostrar ostentacion de virtudes
o éxitos alcanzados, sino In relacion necesavia que debe tener Ia persona
humana en todos les avatares amargos, tristes, alegrias de la vida con su

_padre Celestial: Dios! Por cso, rindoe agui mitestimenio y gratitud de hijo
a E1, guie me Hamé a la vida por st VOLUNTAD DIVINA pava brabajar en el bien
de todos.” 1

| El contexto

Centramos ¢l anilisis, a semejanza del caso anterior, en algunos de las

. situaciones vividas por el autor/maestro durante las décadas del 30 y del

‘40, deteniéndonos en especial en el analisis de la problematica surgida en
¢l contexto de la relacion iglesia-Estado; religifin-educacion. En la Argenti-
na, durante los aftos 30, comenzaba a producirse “la clericalizaciéon” del
giército y de la sociedad civil, como asi también, “la militarizacién” de la
Iglesia”. S6to se necesitaba un corto paso para reinstalar la enseftanza re-
ligiosa en las escuelas. Durante este periodo, la relacidn entre ¢l Estado y la
Iglesia se fue haciendo cada vez més estrecha a partir del gobierno de facto
de 1930, alcanzando su punto de condensacifin, durante el primer gobierno
de Juan Domingo Peron, luego de la sancion de la Ley que disponia la ense-
fianza religiosa obligatoria en las escuelas. Los fundamentos del Decreto
que sirvi¢ de base a dicha Ley hacian hincapié en la religion como el Ginico
sustento valido de ta moral privada o puablica, por lo que su ausencia en el
sisterna escolar equivalia, desde esta perspeciiva, a la destruccion “de unos
de los lazos principales de unidad nacional genevando la corrupeion administrativa
y Iz deformacion del aima del pueblo™® Segin esta concepcion, la doctrina
catdlica, simbolo de hispanidad vy de unidad, tenia naturalmente un papel
importante en la empresa de unificacién espiritual. La religién era presenta-

- da como la “reserva moral” fremte a la crisis de valores dejada por la guerra

europea, fruto de las ideclogias “sin Dios™. Sinembargo, para los normalistas
defensores de la educacién laica, la religion constituia, por el contrario, la
rémora de la modernizacion y ef progreso.
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Hacia la constitucién de una identidad dqcenie

Elautor, narrador, protagonista de estas memorias, fJuan Carlos (.:hil‘in(}s)
inicia el largo relato sobre la construccion de sus distintos yoes:‘su‘ infancia,
su adolescencia, y en particular del yo que lo identifica y objetiva comg
maestro y funcionario. .

En la narracién de su infancia, destaca la génesis de un nuevosigloy de
un nuevo ser. Al respecto dice:

“Nace un nuevo siglo. En su primer afio nace una}crz’atum como Dios g
dispuso con todn su proteccion de Padre comimn. A El tuve durante toda mj
vida... fue un 21 de setiémbre de 1900... el nombre fue Juan Ct?rif)s al gue
se agregd el apellido de In desconocida madre; el Eufgar de 'naczmtento ffw
la Capital Federal, In primera casa, el Hospital Rzmdmim. y:meve’ dins
después, remitido a la Casa Cuna o de Expdsitos... “E:f;lzroszto ", segiin su
definicién significa “expuesto” y se aplica sl nifio recién nacido y aban-
donado. . expuesto a la muerte ..."™

Chirinos, de este modo da cuenta de su identidad mediante una opera-
cién discursiva en la que utilizaba la comparacién y la analogia como mmlio
de compensar sus carencias. Si como huérfano apelaba asu Padre.Celeshal
para ocupar el lugar de hijo, como docente no titulado en los comienzos de
su larga carrera, apelaba al respaldo del arquetipo del docente argentino,
otro maestro sin titulo, Domingo F. Sarmiento. Das carencias sybsanadas
por dos simbolos; dicho en otras palabras, la legitimacion simbélicaala que
recurria constantemente transformaba su situacién de abandono y hacla
posible su identidad. Al respecto, comenta:

“Llega el afio 1916 en que comencé la préctica del Magisteri_o‘, ‘un,aﬁa
antes que Sarmiento, sin ninguna jactancia. No tenia titulo habilttantey
se tendria que ver mis aptitudes para ello. Se necesitaba un docente para
primer grado...”

Sin embargo, las carencias iniciales no fueron obstaculo para completa}r
su formacién. Luego de transitar por los dificiles caminos de la docenr:laf
rural durante su “larga estada” en el inhdspito terxitorio de Rio Negro, llegb
a titularse y ocupar un alto cargo en la funcién docente corzo Inspector de
Ensefianza Religiosa durante e} gobierno peronista.

Del normalismo tomé la concepcioén referida a la mistica del “ser do-
cente”, ligada al “mistico deber” y a la vocacién como fundamentos dela
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jarea de ensefar como asi también el cémo ensediar, recurriendo a las cla-
ses modelos.

“El mapstro —escribin- debe ser wita persona de fniciativa, pronto para ser
un signy de trabajo [...1 £l maestro es el medio de imaginacion, de la
voluntad del trabajo modelo; la persona que por su esfuerzo, debe saber-
lo todo en el ambiente donde actia (el subrayado es nuestro) {...] El

. docente que vaya como confinado ol desierto y a muchos kilémetros del
pueblo mds cercano debe estar dispuesto u ayudar a todos. Ast ln escuela
puede hacer wna obra social active al par que expandir su obra cultural
por medio de la ensefianza y aprovechando toda ocasion de reunion de
vecinos para instruirlo” 2

En su obra describe también, la tarea especifica que debia desempefiar
todo docente, sin clvidar la tradicional clase magistral y 1a justificacién de
ia enseflanza religiosa:

"M actuacion en cada escuela fue tomar datos estadisticos, observacion
de los trabajos de los alumnos,... conversacion con el docente que estaba al
frentte del grado, ohservacidn de lns constancias en los Cuadernos de | ec-
ciones diarias del docente, conversacidn con los nifios mediante pregunias
sobre lo aprendide, por tiltimo mi clase sobre algiin tema de la capacidad
de los alumnos. Mis conversaciones debieron ser agradables o al menos,
buienas o necesarias por lo gue me llamaba la atencién la concentracion que
ponian los docentes cuando yo tomaba el grado...”

En cuanto a Ia ensefianza de 1a religion en la escuela opinaba:

L...I En varins oportunidndes me dijeron los docentes lo bien que vino la
ensefianza Religiosa, ya que por ella consiguieron: cambios totales de
conducta de alummos dificiles por sus estudios, sus malas conductas, sus
irrespetuosidades por la ensefiunza de la Religion y Moral cristianas...
Esto me ha causodo gran alegria..."?

Enfrentamiento con Gelonch

Chirinos no veia con buenos 0jos que la politica se inmiscuyera en el
ambito escolar, compartiendo tarnbién en este punte laideclogia normalis-
. A proposito de Ja situacién conflictiva suscitada por Ron Edmundo
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Gelonely, deseribe bo sucediclo en dos apartados de su obra, Hitukados “Soei,.
lismo™ y "L Vensiado™: ' |

"Este sefior Director sociatisla lenin un conepto mrwy malo de los e,
£ros ) sut trabajo fronte af aula, cosn que experimentié en dos o bres funeiy.
nes e Fin de Curso, reafizodas en el ietico teatro Harado “Lspaitofl ||
E mencionade Director de nuestva escueln no tenin tivlo docente |+
uni de las reuniones de la Comisidn Divection del Centro de Mavsrras
sentdo su Secretario™. manifest que a los docentes se tos debfa tratar con
s dignidad, ptes al par iue homillante era trdigng pord 11 ity
Yo podentos. tmaginar el debate ocurrido, pero fue el primer golpe g
alerta parg fos docentes guee, desde entonces dejaros e ser los miansiy:
Insultados todos los afios ante el piiblico,”™

En estos comentarios no aparece, sin embargo, una critica explicita ala
situacion irregular def Director Gelonch por ¢l ejercicio simultaneo de log
cargos. En tealidad, otra era la preocupacion que ocupaba la conclencia del
autor de las "Memorias”, ta filiacion politica de Edmundo Gelonch al socia-
tistro. Para Chirinos era absolutamente incompatible con la ética que debia
caracterizar a una docencia estrechamente vinculada a Ia maoral religiosa,

"I Desde nifio ofa comentar a la gerte madura de wi época, que deciy
“socialista”, erg como una persona no muy aceptable en la sociedad, pre-
cisamente, por las ideas antireligiosas” ® ’

De acuerdo a sus convicciones, s610 €l catélico pocia tener estatuto de
buena persony y de buen macstro y solo el catolicismo como la élica guede
étderiva debian marcar of camino leg(timo para el ejercicio de Ja docencia,

“Chmal de fn escuela —afirmaba Chirinos— fue quitar a Dios no solodela
hora de Religian, sino de todn o ensefionza {...Jel resultado dio una genie-
rcion materialista”,?

Frenle a este problema la posicion de Edmunde Gelonch y sus comparie-
105 politicos, claramente opuesta al pepsamiento de Chirinos, se manifesid
enel peritdico “La Democracia” (6rgano oficial del partido socialista deld
region), manifestaban su desacuerdo respecto de los reiterados intentos de
incluir 1a ensefianza de la religion en las aulas. En una nota titulada: “Fsla-
doy Clero” criticaban Ja politica det Estado respecto de la subvencién que
otorgaba a la Iglesia y Ja ensefianza de la religion en las escuelas:
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“Estado iy Cleve, La suboencitn del Estado al elero resiente la econvmia
navional '

Palabras meramente socialistas pero que inferpretan wna opiniy general
diz fos habitumtes del pars... Sin entrar en el propésito de herir el senti-
miento de las personas que aceplan los oficios de la religion como ung
Juncton espiritual, It que en vealidad vs obseroada ex niestro pafs casi
exclusivaimente por la clase pudiente. . a ln que se dedican como faz com-
plementaria de sus pasatiempos. .. no puede considerarse al dero y a
la iglesia como una entidad directamente ligada al pucblo [...]La
ensefianza del nifio argentino que suministra la escuela piiblica
de cardcter laico declaradas por las autoridades nacionales, elimni-
nan de la mente infantil toda influencia religiosa y es en ln escuela
laica donde reciben su instruccidn primaria la inmensa mayorfa
de la poblacién escolar. Lo que da la comprobac 16n de que el pais
yaen gran parte vive al margen de esa tendenci.i .. queno reporta
mejoramiento colectivo y nada hace por fos prol lemas vilales que
atafien al pais...” (el subrayado es nuestro)”

Para Chirinos, en cambio el puebloera iglesia y sin la direccién dada por
la ensefianza de los valores espirituales que debian regir la vida cristiana,
otros serian los problemas y los peligros que sufrirfa el pais. Desde esta
posicion y para subsanar la ausencia de la religion en las aulas escribié un
fibro titutacto “Correlacién Informativa de Moral y Religién”, que tuvo una
impartante difusion al ser distribuido en todas las escuelas del pais con el
respaldo de Ia jerarquia de la Iglesia y de Jas auloridades escolares religio-
sas. £n €l se mostraba la correspondencia directa enlre los contenidos reli-
giosos y cada uno de los conlenidos del curriculm. En otras palabras, la
doctrina explicaba el saber profano, Razén y fe en estrecha unién, tal como
o establecia el pensamiente En consonancia, la larea educativa debia con-
vertirse et una verdadera “Cruzada”, metifora frecuentemente utilizada en
los medios caidlicos de la época, como asi también, el recurso a la
satanizacion del liberalismo y del sectalismo, “hijos” del materialismo ateo.

A modo de reflexién

Flasta aqui, intentamos mostrar la construccion del campo profesionat
docerite a partir del estudio de dos cases particulares; uno de ellos inserto
enelcontexto de un conflicto de relaciones entre la politica y la docencia; el
utro, construide en el acto introspeckivo y rememorativo de las memorias, en
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donde la profunda conviccion religiosa marcd l'a identidad del hombre_;
maesiro.

" El caso de Edmundo Gelonch se conslrayd a partir de la confronlacion ge
intereses politicos y de las posibilidades que otorgaba el juego de poder en |,
periferia de la centralidad politica at “permitisle”, por un periodo proong,.
do, el ejercicio simultineo de dos cargos incompatibles: Presidente /Concejal
del Municipio y Director de escuela. Como docente fue politico y como poliii-
co gjercid el magisterio desde el municipio y ka prensa, poniendo enevidencia,
al mostrarse a si misme como docente/ciudadano, formador de sujetos
participativos para el debate de lo piiblico, los intersticios por donde se fittra-
ban las préclicas alternativas a una docencia “neutra y apolitica”. Los “otros
espacios”, los no escolarizados, colaboraron en la construccién hegemonica
al permitirle extender el dmbito de elaboracion de los aprendizajes, de asimi-
laci6n de los imaginarios y de las précticas politicas y pedagogicas.

En cuanto al segundo caso, el recorrido selectivo por las memorias de
Juan Carlos Chirinos, pretendi¢ mostrar un fragmento de la historia de un
maestro, tina historia posible, construida desde un proyecto morat y religio-
50, cuya génesis se sitia en su infancia y se sostiene durante toda su larga
vida, marcando su concepcién docente y su larga carrera de maestro a Ins-
pector. Sin embargo, la homogeneidad de su proyecto no estuvo libre de
contradicciones ni de influencias como el normalismo. No obstante lo cual,
se mantuvo incélume frente al embate del laicismo que no pudo ercsionar
las bases de su concepcion teocéntrica. En su caso particular consideramos
que el normalismo fue funcional a sus intereses para aprender fundamen-
talmente el cémo ensefiar, mientras la religion le informaba sobre el qué
ensefiar, mas alla de la indiscutible vinculacidén entre ambos aspectos.

Finalinente, desde la perspectiva metodologica con la que se encaré este
trabajo hemos querido presentar los casos estudiados a partir de abordajes
distintos, diferentes fuentes: prensa y memorias, espacio piblico y acto inti-
mo de introspeccién, enfogque micro y referencias macro, en definitiva, diver-
sificacion de caminos para la construccion de historias que aporten a otras
historias posibles.
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Paulo Freire: rupturas en la pedagogia
moderna latinoamericana

Eidia Rodrigucz’

Resumen

Bste trabajo describe o] método de alfabetizacion de adultos creado por Pauto Freire,
recuperando su valor como sintesis de sus posiciones filosdficas y su concepeidn acerca
dal mode de produccion de conocimiento. Relats su nacimiento, suzgido a parlir de las
PrencupPRciones por la pobreza del nordesie brasilero, y alimentado efi $u comienzo con
anortes del pensamiento desarrollista y dela iglesia de la teologia de la liberacidn. Recu-
pérandu el valor del pensamiento freireane come ruptura y apertusa de la educacion
moderna, analiza finahmente las tenisiones en su propuesta y e las lecturas que de ella se
hicieron entre las categorias de didloge, que radicaliza la sitvacion de horizonialidad entre
las posiciones de educador y de educando; y la de concientizacitn, que enfatiza ef papel
del educador en las translormaciones de condencia del educando. Tesde ese aporte,
plantea algunas de sus potencialidades en el actual contexto latinoamericano.

Abstract

This work.deseribes the method of adults’ literacy created by Panlo Freire, recovering
his value as synthesis of his philosophicat posilions and his conception brings over of the
way of production of knowledge. It reports his bicth arisen from the worries for the povesty
of the northeeast brasilero, and fed in its beginning with conbributions of the thought
“desarrollista” and of the church of the theology of the liberation. Recovering the value of
the thotght freireano as break and opening of the modern education, it analyzes finally the
tensions in it offer and in the rendings that of it were done between the categories of
dialogue, which toughens the situation of equality between the posilions of educator and
of pupil; and it of concienlizacion, that emphasizes the role of the educator the
transformations of conscience of the pupil.

I Introduccion

Li{ pensamiento desarrollista y las peliticas que inspird y que fueron
implementadas en el continente durante la década del 50 y principios delos
60 tuvieron un efecto paradojal. Su fracaso fue el terreno politico, social e
inteleclual donde se gesté una nueva construccién discursiva que encontrd
enla categoria de liberacién su eje articulador. La teoria de la dependencia,
surgida también en la CEPAL, plante6 asf tas causas profundas y de orden

* Universidad de Buenos Aires / Universidad Nacional de Entre Rios.
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estructitral de la pubreza latincamericana. La liheracidn serd desde enton.
ces el concepto organizador de sentidos de época. :

Hste viraje tuvo corsecuencias profundas respecio al modo de pensari,,
transformaciones que se consideraban necesarias para el continente, Ya i
se trata de un desarrollo lineal y cantinuo, sine de la necesidad de emerues,.
cia de unmomente de ruptura y quicbre en el devenir historico.

Por otro lado, la teorfa de la dependencia puso en cuestion el relay,
civilizatorio al problematizar of concepto de desarrollo y sus implicanci
como el tnico modele de crecimiento legitimo. Puso en evidencia lamingen
que ta entrada de América Latina al orden mundial moderno sc realiza o
relaciones de subordinacion.

La dependencia como un rasgo constitutivo de la identidad lalinoame -
cana serd también, afios después, la categoria en la que Halperin Donghiva
aencontrar la posibilidad de una historia contempordnea de América Lasi-
na: “Uina listorig de América lating que pretende hallar la garantio de su unidad
a fa vez de su carduter efectivamente histdrico al contrarse e el rasyo gue doming iy
historia latinoamericans desde st incorporacion a una nnidad minndial, cuyo centro
estd ent Enropa: la sifugcion colonial. .7 (Donghi, 1992}

Desde la teologia de la liberacidn, de fa cualva surgiendo lambidn una
fitosofia de 1a tiberacion, surgicron sin duda aportes sustantivos a aquel
proceso de pensamiento, Bl significade biblico de la pobreza, el pucblo como
Tugar de salvacion, el cuestionamiento de la teologia europea en la medida
en gue no da cuenia de sus condiciones histéricas de produccion, fueron
algunas de los temas que enriquecieron reflexiones acerca de la identidad
latincamericana. También pusieron en cuestidon la existencia de conceplos
universales, planteando la necesidad de conslruir un pensamiento nacido
de la problematizacion de jas situaciones hisléricas especificas.

Comenzaba a plantearse en América Latina la deconstruccidn de 1a “tram-
pa” del discurso de ta modernidad, que fuego va a ser conceptualizado
como “geopalitica del conocimiento”, que “cred In itusidn de que el conpcimicn-
to es de-incorporado y des-localizado” v que desconoce la importancia de “fos
lugares epistémicos, éticos y politicos de envnciacion” (Mignolo, W., 2003).

s a partir det descubrirniento de América que se organizo ef relato mo-
derno universalizando la historia y fa cultura europea. En ese proceso, “Amé-
rica Lating” se fue fabricando como algo desplazade de Ia modernidad, un desplaza-
mipnto que asumieron los intelectuales y estidistas lntinoamericanos y se esforzaron
por legar a ser “modernos” como st la "modernidad” fuera un punto de legadn y
ne la fustificacion de ln colonialidad del poder, "'(Mignolo, 2003)

El discurso civilizatorio, construido como relato emancipatorio de ca-
racteristicas universales (Lander, 1993) fundd la pedagogia latincameri-
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cana. Puigerds plantea la lectura del Requerimiento, documento esCTito en
1513, comto su escena fundante. El texto planicaba que suponia que los
indios no habian sido infoermados que Dies, a través del Papa, habia entre-
gado el continente americano a los espaitoles v los portugueses. Por lo
cual el Requerimiento debia ser leido a los indios en ;:nmseﬁt:ia de un ofi-
cial del Rey, en idioma espaniol. “Los indios que se dieran por enterndos y
geeptaran la situacion tras In fectura, se Hberaripn de ser esclavizados, pero a
quieties 1o [o hicieran se les prometinn tremendas penas para ellos y sus familias
demis de la esclavitud, La relacién pedagigica entre americanos y :zspéﬁm’es se
establecia como una relacion de dominacion. A ceptar educarse en la culturs domi-

2 pantc y bajo la ley del doeminador era condicion para conservar los derechos fin-

dementales” {(Puiggrés, 1996)

En particular los Sistemas de Instruccion Publica Contralizados y Esta-
tales (SIPCE) (Puiggrés, A. 1990) latinoamericanos organizados en el siglo
sixcontribuyeron de modo fundamental a fa conslitucion de la serie de mi-
tos acerca de Ja centralidad y la superioridad de las sociedades y los cono-
cimientos europeos, base de legitimacion la vinlencia fisica y la violencia
“epistémica” (Dussel, 1993).

Laoctraca ta del “progreso” para América Latina fue construceién de un
lugar subordinado en la jerarquia cultural, que hacia el interior de los pai-
ses acompand los procesos de subordinacion de los grupos populares en
los terrenos econdmico y social.

Esa educacion requerida por el proyecio civilizador, “pedagogia banca-
ria” (T'reire, 1975) es la que fue puesta profundamente en cuestion por Paulo
Freire, al denunciar su capacidad de legitimar, a la vez de ser legitimada,
por el saber del colenizador.

Pero el aporte de Freire no fuc solo de denuncia. Por el contrario, senié
las bases filoséficas, éticas, epistémicas para pensar olra pedagogia, en el
marco de un discurso centrado en la liberacion que ya couestionaba la exis-
fencia del conocimiento moderno en tanlo erigido en universal. Como decia
el tedlogo de la liberacién Gustavo Gutiérrez: “Fero pari que dicha Hberacion
sen autentica y plena, deberd ser asumida por el mismo pieblo oprimido, y para eilo
deberd partiv de los propios valores de ese pueblo. ... Desde este tiltino puinto de
vista, urio de los esfuerzos mds creativos Y fecundos gue se han hocho en América
Latina son las e periencins y trabujos de Paulo Freire, que iritenta construir wna
“pedagogia dei oprimido” (Gutiérrez, 1972)

Las dicladuras de los afios 70 interrumpieron ¢ proceso que hubiera
permitido una suerte de puesta a prucba masiva del método, con las inevita-
bles consecuencias para su discusién y su profundizacion. El pensamiento
freireano no solo fue reprimido por el pensamiento conservador, sino que




180

también sulrié a veces, incluso de parte de sus mismos defensores, un pro,a.
so de cierta reduccion y empobrecimiento. '

Sin embargo, su obra ha sido lefda y releida en todos los conlinentes, |
Pedagogia del Oprimido, sin duda su obra mas significativa, ha sido traqy.
cida a varios idiomas, como el sueco, noruego, finlandés, dinamardqués, grivgo,
arabe, chino. Por otro lado, su trabajo no ha cesado de plantear diversy
criticas y debates, en distintos paises. (Ranciere, J. 2003; Ayusle, A.; Flechy,
R. et al, 1994; Pérez Garcia, &., 200%)

Sin desconocer esos avances, el objetivo de esle trabajo es la recuperacie,
de algunos de los aspectos del pensamiento freireano que aportan a pensar |
pedagogia del nuevo milenio, desde la situacién particular del continente.

il. El surgimiento del “método Freire”

Hablar sin mas del “método Freire” deja abierto al peligro a una cierta
reduccién de su propuesta pedagdgica a una serie de pasos que pueden ser
desarrollados de modo més o0 menos mecinico. Por ¢l contrario, debe ser
analizado como una sintesis de su pensamiento, una propuesta en la que
logra traducir sus postulados filoséficos y antropoldgicos, y su teotia del
conocimierdo, a una metodologia de la ensefianza de la lecto escritura que
por primera vez reconoce la especificidad del problema del aprendizaje de
la alfabetizacién para sujetos adultos. Mas que método Freire, es Convenien-
te hablar de su teoria del conocimiento. {Lens, 2001}.

El surgimiento del método no puede comprenderse por fuera del cortex-
to politico intelectual de los afios 60, y es preciso ubicarlo también en el
Nordeste brasilero, uno de los lugares mas pobres de América Latina. Enun
pais que, hacia los afios 60, contaba con un 39% de la poblacion (UNESCO
1997) adulta analfabeta. Lo cual significaba, ademds, que esos. 16.856.600
hombres y mujeres estaban también excluidos del derecho al voto.!

La preocupaci6n por la educacitn fue central en el modelo desarrollista
hegemonico de entonces, que veia el problema de seguridad que la pobreza
representaba, en particular después de 1a revolucion cubana. La educacidn
de adultos recibié en América Latina un impulso muy importante de mano
de esas politicas. Por primera vez se plante6 su incorporacion a los sistemas
de ensefianza estatales teniendo en cuenta su problemética especifica, y
cobraron importancia diversas propuestas como la de “educacion perma-
nente”, “extensionismo agricota”, “ formacidn de lideres”, y otras que, sos-
tenidas por la teoria del capital humano reconocian la importancia del cui-
dado de la salud y la educacién en beneficio del desarrollo capitalista.

La propuesta freireana, atin vinculada al pensamiento desacrollista y
nacionalista que tuvo un fuerle impulso en e Instituto Superior de Estudios
Brasilefios creado por ¢l presidente Juscelino Kubitschek (1956 - 1961) y
Jirigido por Alvario Vieria Pinto, radicalizaba algunos de eslos planiecs.

Freire no caraclerizaba la situacion de su pais simplemente como de
csubdesarrsllo”, sino que consideraba que el Brasii se encontraba en un
momento de transicidn, en el cual se estaba constiluyendo otro sujeto politi-
co, porque “el pueblo emerge.” (Freire, [ 1969)

“Era precise “dar-lhes a palavra” para que “transitassem” para a
participagdo na construgio de um Brasil, que fosse dono de seu proprio
destino e que superasse o coloninlismo.” (Gadotli M. 1996)

A diferencia del discurso hegemdnico de la época, el esfuerzo aifabetizador
tuvo desde el comienzoen Freire un profundo sentido politico.

La tarea educativa, por lo tanto, setia la de colaborar en esa emergencia, de
modo de pasar de una “conciencia ingenua” a una “critica”. ¥sta dltima se
caracteriza por la una “aprehension de la causalidad auténtica” (Freire, P.1969),
que posibilita 1a “integracion con la realidad” (Freize, P. 1969) y la accién
transformadora (Freire, P. 1969); mientras que la conciencia mégica o ingenua
no tiene una clara comprension de esa “causalidad auténtica” (Freire, P. 1969),
y por ello s6lo puede “adaptarse”, “acomodarse” (Freire, P. 1969) a la situacidn.

Corno militante social catélico enlos ‘50, Freire coordiné Programas de
Educacién de Adulfos dej Gobierno de Getulio Vargas. Fue asistente, y lue-
go Director del Departamento de Educacion y Cultura del Servicio Social de
la Industria {SESI/PE) de Pernambuco. En esa labor realizé sus primeras
experiencias pedagdgicas, que lo conducirian posteriormente a la creacion
de su método educativo.

Aligual que en otros paises latinoamericanos, durante esos afios se dio
un particular proceso en el cual los jévenes, a veces estudiantes, otras mili-
tantes politicos, sociales y religiosos, realizaban distinto tipo de experien-
cias de trabajo con sectores populares. Ese movimiento se vinculaba al espi-
rite que venian construyendo cierlos grupos de laiglesia catdiica, especial-
mente después del Concilio Vaticano II (1962-1965), y que ird conformando
la Teologfa de la Liberacion, para la cual s6lo a partir de la “opcion porlos
pobres” es posible Ia reflexién teoldgica en América Latina

Aungue este tema no se analizard aqui, vale la pena sefialar que algunos
de los elementos pedagdgicos propuestos por Freire serdn tomados por la
teologia de la liberacidn. Su influencia puede leerse, por ejemplo, en los
Documentos Finales de la Segunda Conferencia General del Episcopado
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Lalinoamericano (Segunda Conferencia General del Eplacopado Lal im_)arﬁt._
ricano, 1968), reunida en 1968 en la ciudad de Medeltin, que es doctiment
casi fundacional de ese linea teoldgica

Bl presidente desarrollista Juscelino Kubilschek, al igual que los que g
sucedieron, Janio (1961) y Goulart (1961-1964}, tuvo influencia de los sacer.
doles de la Iglesia “progresista”. I*or ejemplo, la creacion del importanie
organismo Hamado SUDENE (Superintendencia del Desarcolio Leondmie,
del Nordeste) se debid a la iniciativa del Consejo Episcopal Brasileno pregi-
dido por el teologe de la liberacion, Helder Camara, uno de los principales
referentes de fa Teologia de la Liberacion, quien comparte con Paulo Freira,
cabe mencionar, el afecto hacia el Nordeste del Brasit, del gue es oriundo,

El primer esfuerzo de sistemalizacion de aquellas ideas producidas e
esas primeras experiencias lo hard Paulo Freire en su tesis doctoral que
presentard en 1959, transformada luego en el libro Educacién y Actualidad
Brasileiia.

En 1961, como coordinader del ‘Proyecto de Educacion de Adultos’ enel
Movimiento de Culiura Popular de Recife, Freire inicio de modoe mas sisterni-
lico el desarrollo del métode. Alli cred o 'Cirenlo de Culturd’, y ol "Centro de
Cultura’, gque &) caracteriza como “dos inshtuctones bisicas de educacion culbural
poptlar’ (Freire, I 1969}, Iniciaba asi la construccién de un nuevo vocabulario
para una nueva pedagogia. "Circide de Cultirra” reemplaza a “escuela”; “Coor-
dinador de Debates”a prolesor, y participante del grupo a alumno.,

En el Circulo de Cultura, se organizaban debates “tanto en biisgueda de fa
aclaracion de situaciones, como en biisquedn de la accion misma, gue surge de la
clarificacidn.” (Freire, P. 1909) Para la eleccion de los temas se realizaban
entrevistas, a partir de las cuales surgian los temas de interés. Se trataban
temas como, por ejemplo: ‘Nacionalismo’, *Fuga de divisas’, ‘Evolucion politica

del Brasil’. En esa misma experiencia Freire comenzaba lambién a expeti--

menlar a técnica de organizar ayudas visuales para promover el didlogo en
los debates, donde los resuilados “eran sorprendentes.” {(Freire, P. 1969)

A partir del conocimiento que tiene de esa experiencia, Calazans
Fernandez, secretario de Educacion del gobierno de Aluisio Alves en Rio
Grande do Norte, visitd a [reire en Recife, y le propuso desarrollar los Circu-
fos para la Alfabetizacién. Debido en parte a que el [inanciamiento provenia
de la Alianza para ¢l Progreso, Paulo Ireire estableci6 algunas condiciones
para levar a cabo la experiencia, de modo de garanlizar la independencia
de la propuesta de los poderes politicos. Pidié que se llevara a cabo un
convenio entre la Secretaria de fa Educacion de Rio Grande do Norte y el
Servicio de Extensién Cultural de 1a Universidad de Recife; establecio que 8]
se harja cargo como director de Servicio de Extensién Cultural, y no seria

empleado por el gobierno; v cualguiera que fuera la cludad escogida para
desarrotiar la primera experiencia, no deberia ser visitada por el goberna-
dor darante el proceso (Freive, B 1987)

Aceptadas las condiciones, el gobernador indicd Angicos para la prime-
ra experiencia, cindad a la gue él estaba alectivamente ligado. Flalealde era
Djabma Maranbia, us hombre de izquierda que eslaba fanzando la ca nipa-
fia de educacion “De Pie en el Guelo también se Aprende a Leer”, (Coes,
Moacir 198

Los resultados obtenidos 7300 trabajedores alfabetizados en 45 dins” (Freire,
P. 1974} hicleron que la Alianza para et Progreso (ALPRO), se interesarg
por st propucsta.

Esie hecho, unido a su pensamienio crishano, le significd fuertes criticas
de los grupos politicos de izauierda, (Patva, V., 1982; Puiggrds, A, 1993 No
nos detendremos en este punito aqui, pero sin duda los debates y tensiones
entre o pensaraiento v la politica marxista y fa cristiana, puestos de mani-
flesto en Brasil, en Chile, en Guinea-Bissaw, son un punto de andlisis
importantisimo de andiisis en la obra freireana, que ¢l mismo retoma en vno
de sus mas importanies y titimos libros, Ia Pedagogia de fa Esperanza.
{Freire, P 1999)

En el aid siguiente, Paulo Freire fueinvitado por el Presidenite Jodo Goulart
y por el Ministro de la Hducacion, Paulo de Tarso C. Santos, para repensar Ja
alfabelizacion de adultos en dmbito nacional.

Goulart fue el ultimo presidente jaborista. Habia estado vinculado per-
sonalmente a Gelulio Vargas y enn su gobierno retomé las ideas de protec-
cion al frabajador v de un desarroilo nacional, “fue considerado su heredero, ¢l
jefe del populistno, del PBT” (Iglesias, Francisco 1992). Reorientd el proceso de
industrializacion, establecio relaciones con la Unién Soviética, y se vinculd
con China Popalar, Africa y América Latina. Después del plebiscito de 1963,
gue reafirmd la volnntad popular de restablecer el régimen presidencialista
que habia sido modificado por uno parlamentarista para reducir e! poder
de 1a presidencia cuando esta pasd a manos de Goulart, el gobierno que se
conslituys “tenin color de centro izquierda sin ridicalismos” (Freire, P. 1974). El
golpe no se haria esperar,

Entre junio de 1963 y marzo de 1964, cuando Castello Branco encarceld
a Freire e intertumpid los trabajos, pudo realizarse la primer parte del Plan
Nacional de Alfabetizacion, que consistia en a formacién de los coordina-
dores de los grupos de alfabetizacion, Llegaron a realizarse cursos de for-
macion en la mayor parte de las capitales de los Eslados. Se prevela ia
instalacitn de 20,000 circulos de cultura, que slfabetizarian 2 2 millones de
ajumnos en un aioe. {Freire, P 1974) £n 1964, estaba prevista la instalacion
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de 20 mil circulos de cultura para 2 millones de analfabetos. Este procesong
implicaba solamente el acceso a Ja lecto escritura, $ino que tenia incidenci,
muy concreta eni el terreno electoral:"en el Estado de Sergipe, por ejemnplo, of
plan debiu afiadir 80.000 electores a los 90.000 extstenttes; en Pernanibuco, el ni,.
ro de votantes pasaria de 800.000 a 13.000.000, ete” (Freive, P. 1974)

Esa experiencia sentd las bases del método Freire, que luego se ird enrj-
queciendo con otros trabajos y desarrolios conceptuales. Pero cue nuncy
perdera su base profundamente politica. "Nfo basta saber ler que “Eva viy g
won”, diz ele. E preciso compreender qual a posigio que Eva ocupa 1o sex contexty
social, quem trabalha pava produzir a wva e quem liucra com esse trabatho.” (Gadoty
M. 1996)

En el punto siguientes se describe y se analiza el méiodo de alfabetiza-
cién, tal como fue irnplementado en la experiencia brasilera. Vale la pena
sefalar que su implementacitn ha tenido diversas caracteristicas, inclugo
el mismo Freire lo re-crea en sus trabajos inmediatamente posteriores en
Chile y en varios paises de Africa.

Y. El “método Freire™
a. Etapa preparatorin

Es fundamental que la tarea alfabetizadora se realice teniendo en cuenta
la problemadtica real de aquelios a quienes se dirige, evitando el tipe de
lecturas infantiles ofrecidas por las tradicionales cartillas de alfabetizacion,
y poniendo especial atencién en las palabras con las que se iba a trabajac.
“En la educacién de adultos, por ejemplo, no interess g esta vision ‘bancaria” propo-
ner a los educandos el desvelamiento del mundo sino, por el contrario, pregu}i des
si ‘Ada dio el dedo al cuervo’, para después decirles, enfdticamente, que no, gile “Ada
dio ¢l dedo al ave’.” (Freire, P. 1975) . e

Esta etapa consistia en un trabajo que permitia detectar las situaciones-
problema mas significativas del lugar, como base para la seleccion de fas
palabras generadoras para la alfabetizacion y los temas significativos para
la postalfabetizacion.

La dialogicidad de la educacion freirana comienza antes de la situacion
pedagdgica propiamente dicha, cuando el educador se “pregunta en tornoa
qué va a dinlogar” (Freire, P. 1975). Es deciy, cuando se pregunla acerca del
“conterido programdtico de I educacion.” (Freire, F. 1975)

Para un educador dial6gico, esta respuesta no puede reducirse al pro-
grama en el sentido de una conjunto de informaciones que son organizadas

por.el educador e iinpuestas alos educandos. Por el confrario, se trala de “n
develucion organizada, sistematizada y acrecentada al pueblo de aquellos elemen-
tos gue éste le entregd en forma inestructurada”, (Freire, P. 1975)

Si ka educacion “guténtica” es didlogo, no puede ser de un sujeto “para” o
seobre” otro, sino de uno “von” otro, con la mediacién del mundo. El contenido
programatico de la educacion se hara teniendo en cuenta esas visiones del
mundo que desafian a unos y otros, que “implican temas significativos, en base a
{os cuales se constituird el contenido programdtico de la educacion”. (Preire, P. 1975)

Por ¢lio, el punto de partida de la puesta en marcha de un proceso edu-
cativo es la definicién del contenido prograrmatico, que surge de la “realidad
mediatizadora”, a partir de

“plantear al pueblo, a través de ciertas contradicciones bdsicas, su sttua-
cién existencial conicreta, presente, como problema gue, a su vez, lo desa-
fin, y haciéndolo le exige una respuesta, no a nivel intelectual, sino a nivel
de la accion” (Freire, I’ 1975}

En esa etapa se inicia el dislogo, donde lo que se pretende investigar no
son los hombres sino “su pensamiento-lenguaje referido o la realidad, los niveles
de percepcién sobre esta renlidad, y su vision del mundo, mundo en el cual se
encuentran envueltos sus temas generadores.” (Freire, P. 1975)

En la educacién problematizadora, la investigacién del contenido
programatico de fa educacion es una tarea pedagégica, dialégica por exce-
lencia. El contenido programatico “se organiza y se constituye en la visidn del
mundo de los educandos, e la que se encuentran sus 'temas generadores’. Por esta
razén, ¢l contenido ha de estar siempre renovdndose y amplidndose.” (Freire, P.

1975) £l contenido programatico no lleva finalidades para ser impuestas .

sino que “refleja sus anhelos y esperanzas” (Freire, P. 1975}

¥} educador dialdgico devuelve a los hombres de quienes los recibié el
universo tematico recogido en la investigacion. '

El punto de partida de la dialogicidad es la investigacion del contenido
programadtico, y esa investigacion ya es concientizadora.

Los hombres pueden tener conciencia del devenir, en elmarco del cual se
organizan las “unidades epocales”, relacionadas unas con otras. Cada
unidad epocal estd conformada por “el conjunto de ideas, concepciones, espe-
ranzas, dudas, valores, desafios, en interaccién diléctica con sus contrarios, en
bitsqueda de la plenitud.” (Freire, P. 1975) Estos temas implican sus contracios,
“s6lo pueden ser abordados en relacion dialéctica con sus opuestos.” (Freire, P.
1975} E implica que, frente a ese universo de temas, los hombres toman
posicién.
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Esas ternas, que se Haman generadores porque contiencen en s la posil;.
lidad de desdoblarse en olros temas, se relieren 4 fas situaciones ll'mithu.:-
es necesario superar. Cuando los temas no son percibidos como tales, <o
presentars como determinaciones histéricas frente a las enales el hombg
s6lo puede adaplarse, Cuando se Hega a visualizarias como problema que
requiere ser resuelto, surge el “inddito viable” (Freive, P.1975)

Poreflo la aceidn liberadora debe estar no sélo en relacién con los termpg
generadores de la época, sino con la percepcion que de ellos tengan log
hombres. Para ello es necesaria “la investigncion de la temdtica significativg.”
(Freire, P. 1975) Los temas generadores se organizan de lo universal a lp
regional, naciopal, ete. Enesta primera esta de su pensamiento, Freire ubicy
el tema de la liberacion-dominacidn como mas universat mientras que sub-
desarrollo seria lo mas especifico de América Latina. De la misma manera,
en cada unidad nacional se ve la contradiccion de la “contemporaneidad de o
no coekineo.” (Fretre, P 1975) Por cllo es que a nivel de lo local, no necesaria-
mente es captado el tema de cardcter nacional. Los hombres no tienen la
vision de la totalidad. Ese es justamente el objetive de la educacion
problematizadora: reconocer la interaccién de las partes de Ja realidad. [n-
vesligar el tema generador es investigar la praxis de los hombres, su pensa-
miento sobre la realidad, que es reflexidn y accion. Por elio es fundamental
gue en la investigacion ambos — educador y educandg, invesligadores y
pueblo - sean sujetos de la misma. Esta participacion activa permite profun-
dizar ta toma de conclencia. '

El riesgo de la investigacidn no es que exista una supuesla “pérdida de
objetividad” que corrompa et andlisis, sino que el centro de La investigacion
se cotra desde la temalica significativa a los hombres como objeto.

“La inoestigacion del pensar del pueblo no puede ser hecha sin el puebly,
sino con &, comao sujeto de sy pensamiento. Y si su pensamicnto s mdgico
0 ingenuo, serd pernsando su pensar en la accién iue ¢l mismo se supera-
ri.” {Freire, P. 1975)

Los hombres son seres en situiacidn, y son mas en tanto puedan pensar y
actuar sobre esa sitvacién. Bl pensar critico permite pasar de la inmerstdn en
la situacidn a la emersion, v luego a la insercidn critica. La insercion es la
propia conciencia histdrica.

“Es en este sentido que toda investigacion temdtica de caricter
concientizador se hace pedngdgica y toda educecion awténtica se transfor-
ma en investigacion def pensar.” (Freire, . 1975)

Esta etapa puede dividirse en cinco subctapas:

1. Identificacion de las contradicciones principales y secundarias en
gue estin envuelios los individuos de la zona

Seleccidn del universo vocabular y de las patabras generadoras
Elaboracién de las codificsciones para la investigacion
Decodificacion en los ciraulos de investigacién

Reduecion y seleccion de palabras generadoras.

Elaboracion de las codificaciones para la alfabetizacion

B
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t. ldentificacion de las contradicciones principales y secundarias en
que estan envueltos los individuos de la zona e investigacién del
universo vocabular (Freire, P, 1969)

Los invesligadores comienzan su lrabajo con charlas informales en la
zona, explicando el motivo de su presencia y el tipo de investigacion que
pretenclen realizar. Se va organizado asf un equipo local, con la inclusién de
unnimero de personas del lugar que quieran participar directamente de la
investigacion,

Una vez conformado ese equipo, se inician las visitas de observacién at
drea, en distintos dias, horarios y lugares, de modo de cubrir ia mayor can-
tidad de aspectos de la vida de a comunidad. '

Es muy importante que los investigadores tengan claro que su tarea es la
de llevar a cabo la investigacion temética, que es en si misma una tarea
educativa, y que de ningtin modo su trabajo implica trasmitir su propio
marco conceptual.

Desde el punto de vista metodolégico, puede plantearse que lo que ellos
realizan es una decodificacion “af vive” (Freire, P. 1975}, no sobre liminas o
fotografias como se haré luego en el proceso alfabetizador, sino analizando
las dimensiones parciales que los van impactando, a través de su propia
observacidn y através de didlogos informales con los habitantes. Durante
ese pertodo, los investigadores irdn registrando sus observaciones: las ex-
presiones del pueblo, su lenguaje, sus palabras, su sintaxis.

A partir de esas observaciones, elaboran informes que se discuten luego
en seminarios de evaluacion. Esos seminarios, que se realizan en el drea de
trabajo, constituyen un segundo momento de la ‘decodificacién’ al vivo que
los investigadores realizan de la realidad, al discutir sus informes en el
marco del grupo. De ellos, participan tanto los investigadores profesionales
como de los auxiliares de investigacion, “representantes del pueblo”.

Se obtenian asi “situaciones existenciales tipicas del grupo con quien se va a
trabajar” (Freire, P. 1969), y se van aproximando a las contradicciones prin-
cipales y secundarias en que estan envueltos los individuos de la zona.
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Estas conlradicciones se encuentran constituyendo ‘situaciones-limite’, en.
volviendo temas y apuntando tareas a realizar. Pero la investigacidn ne
debe centrarse en indagar acerca de fa realidad desde la perspectiva de los
invesligadores. Por el contrario, lo central es estudiar a qué nivel de percep-
cién de esas contradicciones se encuentran los individuos en el drea. k)
hecho de que los investigadores lleguen ala comprension de las principales
contradicciones de la zona, no significa que estén en condiciones de decidir
el contenido programatlco Este requiere un analisis de la “conciencia real”
que, pot oposicion a la “conciencia mixima posible””, implica la imposibil-
dad de la percepcion del inédito viable, es decir, las “situaciones limite” son
sentidas como un obsticulo insuperable. "

“Es porgue, para nosotros, el ‘inédito viable’ (el cual no puede ser apre-
hendido al nivel de la “conciencia real o efectiva’} se concretiza en Iy
accion que se lleva a efecto, i cuya viabilidad no era percibtida. Existe, asi,
una relacién entre ol ‘inédito vighle' y la conciencia real, entre la accion
guze se lleva a cabo y la “‘conciencin midxima posible’” {Freire, P. 1975)

Dicho en otras palabras, lo que se estd planteando es que es necesario
conocer el grado de conciencia del pueblo respecto a las contradicciones en
las que se haya inmerso para definir el contenido programatico.

2. Seleccién del universo vocabular y de las palabras generadoras

A partir de esa investigacion se obtenia el “universo vocabular”, conjun-
to de palabras significativas en la zona.

Del conjunto de ese universo se seleccionaban luego palabras genera-
doras, “aquellas que descompuestas en sus elementos sildbicos, propician, por la
combinacion de sus elementos, la creacion de nuevas palabras” (Freire, P. 1969), en
base a tres criterios: a) riqueza fonética, b) dificultades fonéticas, y ¢) “tenor
pragmitico”, entendiendo por tal la “mayor pluralidad en el compromiso de la
palabra con ung realidad social, cultural, politica, etc., dada.” (Freire, P. 1969)

3. Elaboracidn de las codificaciones para la investigacion

Una vez definida el conjunto de contradicciones con las que se queria
trabajar, se elaboraban las “codificaciones”. Estas se definian como “el objeto
cognoscible sobre el cual los educadores-educandos, como sujetos cognoscentes, inci-
den su reflexion critica,” (Freire, P. 1975) Eran pinturas o fotograffas que repre-
sentan las probleméticas con las cuales se queria trabajar.

Las codificaciones debian reunir una setie de caracteristicas:

- representar conlradicciones en lo posible “inclusivas” de otras, de

modo que ta decodilicacién de las primeras brindara elementos para
el andlisis de las siguientes. _

- representar situaciones conocidas por los individuos, que posibiiita-
ra un reconocimiento facil.

- no debian tener su nicleo temético ni demasiado explicito ni dema-
siado oculto, de modo de ser suficieniemente claras y, a la vez, ofrecer
la posibilidad de abrir unabanico de temas que posibilitara la discu-
sidn y lareflexion. De ese modo se evitaria el dirigismo y se ofrecerian
miiltiples posibilidades de analisis.

- Debian constituir una totalidad, donde los diferentes elementos que
la componen enlraran en interaccion.

4. Decodificacion en los circulos de investigacién

La decodificacién se definia como “un acto cognoscente” por el cual el
grupo se daba una discusion sobre la temdtica presentada en la lamina o
fotografia. La metodologia era similar a la va luego iba emplearse para la

" alfabetizacion.

Para realizarla, los investigadores organizaban ‘circulos de investigacion
temdticn’ conformados por:

~ el investigador profesional como coordinador

- losinvestigadores auxiliares como coordinadores auxiliares

- algunos habitantes del lugar que deseen participar

- un psicélogo y un socidlogo como observadores

La tarea del coordinador era la de problematizar cada vez mas al grupo,
de modo que los participantes fueran “extroyectardo, por In fuerza catirtica de
ta metodologin, una serie de sentimientos, de opiniones de si, del mundo y de los
otros quie posiblemente no extroyectarian en circunstancins diferentes” (Freire, P
1975)

Las discusiones producidas en los circulos de investigacién tematica se

~ grababan y eran analizadas luego en reuniones de anélisis del equipo local.

En ese equipo participaban, ademas de los investigadores profesionales y
los auxiliares “del pueblo”, algunos miembros del circulo de investigacién

1. lematica.

La participacién de los “representantes del pueble” es, desde la perspecti-

_ va freireana, fundamental para la seguridad de la investigacién.

Esta metodologia permitia explicitar su “conciencia real” de la situacion,
yllegar a lo que Freire llamala “percepcidn de Ia percepcion anterior” (Freire, T

+1975) De ese modo se amplia el horizonte de su percibir y se promueve el
© surgimiento de una nueva percepcion.
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Esto posibilitaba la transformacion de aquello considerado “inédito .
ble” (Freire, P. 1975), una sitnacion posible pero nunca realizada, en "gegigy
qie se realiza”, con o cual se conseguia la superacidn de la “concicncia )
por la “conciencia maxima postble.”

5. Reduccion y seleccion de palabras generadoras

Una vez finalizadas las descodificaciones en los circulos los investiga-
dores del equipo local iniciaban el estudio sistematico, y, analizando lag
grabaciones y observaciones iban definiendo los temas ~explicitos o impli.
citos— que habian surgido.

También se definian temas propuestos por los investigadores, aungue
no hubieran salide en los circulos, cuando se evaluara su importancia
para percibir la unidad del contenido programatico y Jas relaciones enlre
los distintos elementos. Se llamaban “temas bisagra”. Uno de esos temas,
por ejemplo, gue se aborda mds adelante era el “concepto antropoldgico de
cultira”.

Cada tema era en si una totalidad, y era, ademas una parcialidad del
conjunto del contenido programatico que requerfa ser abordado desde dife-
rentes perspectivas disciplinares. Por cjemplo, el tema del desarrollonose
consideraba exclusivo de 1a economia, sino que requeria recibir Jos aportes
de la saciologia, la antropologia, la psicologia social, incluso la filosofia y
las ciencias politicas.

Una vez realizada esa delimitacién de los temas, cada especialista pre-
paraba el proyecto de “reduccién” del tema que le cabe a sus “trazos funds-
mentales” (Freire, P 1969). Esta larea consistia en seleccionar los niclkos
fundamentates de una tematica, y organizar con ellos secuencias de apren-
dizaje. Cada proyecto se discutia con los otros especialistas, y se elaboraban
ensayos y sugerencias bibliogrificas que serian una ayuda fundamental

ot

parala formacidn de los coordinadores de los “circulos de cultura™.

6. Elaboracidn de las codificaciones para la alfabetizacion

Una vez definida ta reduccion de las distintas tematicas, era necesario
preparar la codificacion para el lrabajo de alfabetizacion o de postalfabe-
tizacion. Podia usarse el canal visual, pictérico o grifico, el tactil o el canal
audilivo, o varios a la vez. Se elaboraban entonces fotografias, diapositivas,
filmes, carteles, textos de lectura, ete. Podian lambién usarse entrevistas,
dramatizaciones; discusion de articulos de revistas, diarios.

De este modo, la temética queel pueblo aportd se le devuelve como “pro-
blemas que debe descifrar y no como contenidos que deban ser depositados.” (Freire,
P 1975)
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Por ello, al iniciar lag tareas, ol primer trabajo de los educadores erala
prcseniacién general del programa, del que el pueblo no se sentiria umn
extrano.

5i no era posible realizar todo este proceso, se buscaba un modo mas
zsencillo por medic de entrevistas, encuentros, y de modo relativamente in-
formal, pero lo importante era Hegar, finalmente, a recopilar las tematicas
cenlrales con lag que se iba a trabajar en la zona, que ofrecieran un conjunto
de palabras con alto “sentido existencial Y por tante de mayor contenido emocio-
nal” (Freire, P. 1969) para la alfabetizacion.

b. Temdtica inicinl: Concepto antropologico de cultura

El programa educacional se iniciaba trabajando con los analfabetos el
conceplo antropolagico de cultura, a partir de 11 situaciones grificas que
representaban diferentes aspectos de la tematica. Por ejemplo; Cultura jetra-
daelietrada, el trabajo como transformacian de Ia nahuraleza, ete.

A parlir de reconocer ese concepto, el analfabeto se descubriria como un
hombre hacedor de cultura y comenzaria a cambiar sus actitudes an terio-
res. Como ejemplo sencillo del resultado esperado, Freire cita a un analfabe-
o que deciac “nhora descubro que tengo el mismo valor del doctor que hace libros”
{Freire, P 1975) E) objetivo de esta introduceién al aprendizaje de la lecto
escritura, era generar una actitud activa, preparando al aduito para “ser el
agente de este aprendizaje.” (Freire, I 1975) Esla preparacion se basaba en una
concepcion de la aifabetizacién que no la reduce a un aprendizaje mera-
menle téenico 0 mecdnico, sino que implica la posibilidad de una comunica-
aon por medios escritos. La alfabetizacion “es mis que el simple dominio
psicoldgico y mecdnicode las Eericas de escribir ydeleer. ... Esentender o que se lee
yeseribir lo que se entiende. s comunicarse graficamente” Implica “unn actitud

decreacidn y recreacion”, “una postura activa del hombre sobre su contexto”. {Freire,
P 1975}

¢ La sestdn de alfabetizacion

Una vez finalizada la etapa inicial preparatoria, daban comienzo las
sesiones de alfabetizacién.
Los pasos eran los siguientes:

191




192

Pasos

Ejemplo

Presentacion grahca de la situacion
existencial, en leminas, fotos, stripp films,
diapositivas.

de construecion

Presentacidn grafica de una situacién

Decodihicaddn de 1a situacion
presentaca, a partit del debate del grupo,
con el apoye del coordinadeor.

El debate en torno a la situacién
presentada tenia como objetivo colaborar
cn el pasaje de una conciendcia ingenna
ana ctitica. Para eflo, se proponida:

+ Darle pleno contenido a la palabra que
se iba a presentar para el aprendizaje

+ Promover una actitud activa de parte
de los anslfabetos en su propio
aprendizaje

» Propiciar la reflexién eritica y el andlisis
de siluaciones a nivel local o nacional

Diebate respecto a ka situacicn de la
construccon tanto a nivel local como

navional

Vistalizacon de la palabra generadora, en
slide, cartel o folo.

THOLE (ladsiflo), aifado dela
Limina, slide o foto que la representa

Visualizacion de 1a palabra generadora, sin
el objeto nombrado.

TJOLO (ladrillo), sin apoyo grafico

Presentacion de la mistna palabra separada
en silabas

ti-jo-lo

Visualizacidn de las familias fonémicas
que componen la palabra en estudio, por
separado

tamte Fi-to-a, jaje-ji-jo-ju, la-le-di-fo-
e

El grupo:

reconoce la silaba correspondiente a
la palabra estudiada: ti, jo, to.
compara entre 5 las sflabas de las
famnilias fonémicas, y descubre sue
comienzan ignal ¥ terminas
diferente.

Presentacion de la “ficha de
descubrimiento”, consistente en el
conjunto de esas familias fonémicas dela
palabra Este momento &5 fundamentai en
el método, pues e5 a través de esa ficha
que “el hombre descubre &l mecanismo
de la formacién vocabular en una lengua
sikibica” (Preire, P. 1975)

“ficha de descubrimicnto”
ta-te-ti-to-tu

jajegi-joqu

la-le-li-lo-fn

El grtipo realiza una Jectura en
horizontal y olra en verlical, y se
descubren las vocales ¥ la mecanica
dela formacién de las silabas.

De modio oral, los parlidpantes van
construyendo patabras con las
combinaciones posibles: “laty, futa,
tjolo, Jajota, tito, loja, jato, jlda (Freire,
P.1975)

Van jercitindose asi, de modo oral,
hasta que suria el agregado de una
segunda vocal a una silaba. Por
cjeraplo, leite. {leche)” (Freire, P.
1975}

Una vez terminados (os ejercicios orales,
s comienza a escribir.

Se le pide que, com tarea, en SU €asa, Cree
tantes vocablos como pueda, engan o ne
sentido. “Lo queimporta ... esel
descubrimiento del mecanismo de las

combinaciones fonémicas.” {Freire, P, 1975)
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Aportes y limites del método freireano

Este método tenia una gran eficacia. Los hombres comenzaban : :
palabras desde el primer dia. En un corto periodo, y sin ga-'ns.to-s:;)u:c “ . C""i’““'
Iograb'fl alfabetizar un niimero importante de anaifabetos, I-’;)ra F:i:ms’ E-’e
fse cidebta a que hfbl’a una apropiacion critica, y no mnémica, del a:;:lg
(;1 :ei fcl:nlt;:r;tga;S;:I mecanismo de la formacién vocabular en una lengua silibica”

U‘no de los aportes mds interesantes, es sin duda que el método de Frei
considera que la concientizacién estd estrechamente ligada al . roceso mis.
mo de aprendizaje de la lecto escritura, y el debate inicial en iol; circul :ﬂ;“’-
cultura no es un momento separado del resto del proceso. Por el contrar(iz N
loque permite que el hombre asuma wuna actitad activa y creadora "

Por ello, para Freire, “lo fundamental de wna lengua sildbica como t't; nuest
esque el hombre aprenda criticamente su mecanisme de formacion vombm‘a: v
que haga, 61 mismo, el juego creador de combinaciones.” (Freire, P. 1975)11‘;’:1‘2

cartillas, dan al analfabeto “
. palabras y frases que realmente deben surgi
esfuerzo creador.” (Freire, P. 1975) 7 b surgirde s

IV. Categorias centrales: didlogo y concientizacién

Ala pf.lr de la difusién, se ha producido a veces un empobrecimiento d
lacompleja Ijeflt?xién pedagogica que Freire propone, y se ha tendido a vecei
aun rl:'?dI:lCCIOI‘llsmo que reemplaza sus reflexiones sobre la produccion d;:
conoc:mlent(.) a una cuestién de método, cuyo principal valor fuera cl de
ofrecer una cierta mecdnica que resulta eficaz para las tareas de educacién
de a‘d}lltos‘ En ese sentido ha sido utilizado no sélo en diversos pal'se*;- 3
Amerf{ca Latina y del Tercer Mundo, sino también en paises cenlralesk E.:l
Francia, por ejemplo, se utilizé hacia los afios 70 para la alfabetizaci6 .
obreros e inmigranies. nee

Otro de los modos de esa reduccion ha sido la de simplificar y enfatizar

1 laid wientizacio i
ea de concientizacién por sobre la de dialogo. A continuacién analiza-

mos este aspecto.

- Diglogo

Para Frei ' i
» ar"a Frmlre la ‘pa]abra verdadera es praxis, en tanto en ella la accién y la
exion se implican mutuamente. Y praxis es el modo de ser propiamente



humano. Los hombres se hacen “en la palabra, en ef teabajo, ent m‘a.'io‘n, et fa
reflexion.” (Freire, P. 1975) Por fo tanlo la palabra \fer'dudera ne pL;ede ser
sélo el privilegio de algunos que la digan para otros, sino qw.-:',’p(}: el f‘.cfntra.
rio, “implica un eacuentro de los hombres para esta tmnsfo‘rmm:zon. (I“.l el w'. i
1975) Por ello, esa palabra no se reduce al acto de df?p?su tar ideas, ni Slf-lll‘te-
ra a un intercambio de ideas prexistentes, ni polémica entni sujetos s6lp
interesados en la imposicién de su verdad, sino gue es un “acfo creador”
{Freire, P. 1975). La palabra verdadera es didlogo. 5
Pero como también es praxis, tampoco se reduce a una re!acmr)} yo-tu,
sino que implica que esa relacién estd mediatizada por el munde. [ or ?IIQ,
no es posible entre los que quieren pronunciar €} mun@o y los gque niegana
tos demas ese derecho. El didlogo no puede sernunca mstrumerb\to de‘ con-
quista de unos sobre otros. Solo es “conquista del mundo para la liberacion de
los hombres.” (Freire, . 1975) .
Por otro lado, el conocimiento “se constituye en fas reiacronf's ki‘erbre:."mm-
do, relaciones de transformacién, y se perfecciona en la problematizacién criticade
estas relaciones”. (Freire, P. 1975) . ‘
El conocimiento no es solo la relacion de un sujeto con un objeto, sino
que incluye “la relacion comunicativa entre Sff ,t.em?;’cognascmte:‘;, en torno a in
objeto cognoscible” (Freire, P, 1975). Es decir, “El didlogo es ’ei :tfiaztenr_ro AMOroso
de los hombres que, mediatizados por el mundo, lo “pmm'mc:‘aln , esto 9:5,"30 tra ns-
formany, transformindolo, lo humanizan, para lo humanizacion de todos.” (Freire,
[ i
a gl?c;)? es0, “la “edueacién come prictica de la libertad”, 25 sobre todo y antes que
todo, una situncion verdaderamente groseoldgica. Aquélla, en que el’actq cggnoscentc
no ternring con el abjeto cognoscible, ya que se comunica a 0bros sujetos, igualmente
cognoscentes.” (Freire, P. 1975) ‘ ) o ‘
La educacion come “situacion groseoldgica”, opuesta a “fransmision iy ex
tension, sistemitica, de vn saber”, es comunicacion y dié'logto, "t.m e:zcum.rm L}‘;’
sujetos interlocutores, que buscan la significacion de los significados.” (Freire, P,
1975) | o

El caracter gnoseoldgico de la educacion estd estrechamenle ligado asu

acter dialégico. _
caraActt'lZmés, e% sujeto no piensa solo. El pensamiento ti‘elne una doble fLII.'l'
cién: cognoscitiva y comunicativa porque la comunicacion que es neceﬁarria
para el conocimiento implica reciprocidad, no leeFie 1l1£fber‘su]e tos p'fisn 0!’5
Para gue sea posible, debe haber un marco 315’?;f1c§lwo comun. "
intelegibifidad yf comunicacién se dan simul triueamhen te. ,(F reire, P 1.975)

Por ello es importante el “didlogo problematizador” (Freire, P. 1975), para
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disminuir la distancia entre el educador v el educando, entre, por gjemplo, el
técnico v el campesine. .

En ese sentido, el didlogo es la “fundamental estructura del conocimiento”
(Freire, P.1975). La situacidn gnoseoldgica no se produce de manera aisla-
da. “El educador siente la necesidad de ampliar el didlogo a etros sujetos
cogroscentes. De este manera, suanla no es un quda, en el sentido tradicional, sine
i enenentro, donde se busca el conacimiento, ynodonde se transmite.” (Freire, P,
1975) Desafia a los educandos a pensar, a problemalizar, no a memorizar,
disertar, como si huese algo acabado.

“Ahora, ya nadie educa a nadie, asi como tampoco nadie se educa a si

mismo, los hombres se edican entre si, mediatizados por el miinde.” {Freire,
P. 1975) '

Concientizacién

Loque distingue al hombyre del animal es ser un ser “inconcluso”, lo que
implica su capacidad de tener “no sdlo su propia actividad, sino a s mismos
como objeto de su conciencia” (Freire, P, 1975), por lo cual puede separarse del
mundo, ejercer un acto reflexivo y cargarlo de significado. Mientras queel
animal se encuentra adherido a la especie a la que pertenece, no tiene deci-
sion, se encuentra “cerrado en si mismo” {Freire, P. 1975}, es ahislérico, no
puede conslituir un yo separado de! mundo, no puede comprometerse, ni
asumir [a vida, ni transformar su entomo.

En cambio el hombre, tiene conciencia de su actividad y del mundo,
persigue finalidades, toma decisiones, puede transformar el mundo. Por
ello los hombres “no solamente viven sino que existen y suexiskencia es histérica”
{Freire, P. 1975).

Los hombres viven por lo tanto “una relacién dialéctica entre los
condicionamientos y su libertad” (Freire, P, 1975}, 1o cual les permite superar
las “situaciones limites” S Cuando esas “situaciones fimite” se transforman en
meros obstaculos, en dimensiones concretas de una realidad determinada,
pasan a ser “percibidos destacados”. Estas son sitnaciones queimpulsanalos
hombres a que tas superen mediante lo que Freire llama “actos limites”. Su-
perada una situacion, surgiran otras, que provoquen nuevos actos Hmites,

La “problematizacion de los hombres en sus relaciones con e mundo” {Freire, P,

1975) permite a los educandos ampliar el campo de su percepcién, con lo

- walvan dirigiendo su miradaa “‘percibidos’ que ... hasta entonces no se destaca-

¥
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ban ... Lo que antes existin como objetividad, pero no era percibido .. sg ‘estaca y
asume of cardcter de problemu” (Freire, P.1975) ) . N

A partir de entonces, el ““percibido destacado vaes f;rb;cio d‘e n'a Ifr;;ﬂ;;(m

de los hombres y, como tal, de su accién y de s conocimiento. (I“I‘(’.I;Te,_ 19 .),

A partir del desarrollo de su método, que promueve ia pfob crtllatl?fac1on

de la siluacién del hombre en el mundo, se propone gue los horr‘\ Dres Supe-
ren la conciencia migica o ingenua de wna situaflcmn, y de e::‘efmfwtio se
apropien de la realidad histérica superando el fatalisme por un esfuerzo de

ans 101, '
lmrfzfﬂs.‘rii:ti::ioc'm de Jos hombres en ¢l mundo es Ila ”incide‘m.‘fa dc;‘ sudacm
cognoscente” (Freire, P. 1975), es el objeto cognoscible m(“dlah%é‘l or Fla
comunicacion entre educadores y educandos, que requiere ser transtor-
ma'i.l;'concientizacién se propone que los hombres no s6to ‘perciban‘ia rea-
lidad, sino percibir su propia percepeion. ()bjlelwar la realidad {};Hohyehrv?r
su propia percepcién. Eslo les permite ad-mirar el mun;lo y ad-mirar su
iamirada sobre €. .

prog:ller;li?ndt;o se sostiene en una concepeion Fi’inémi'cell dela rea.lldard,'ﬁ:.n
constante lransformacion, opuesta a la percepcion estatica dela .('}dll.l(.‘&.(.‘l()n
tradicional. Partiendo de distintas concepciones respecto 2{1}1 movnm‘ignloldﬁ
ia realidad, la educacion se hace reaccionaria, la segunda revolucionaria
(Freire, P.1975) y “esperanzada” (Freire, o4 197'5) e
Desde esla perspectiva, se funda la posibilidad y la necest .a e la

concientizacidn, ya que

“y10 son las ‘sifraciones Hmites', on si mismas, generadorns de i clima de
desesprranza, sino la percepeion que los hombres tengan de elfas en mi’
pomento histérico determinado, come s freno pard cllos, coma nfgo ?I}rf
elos rio puseden superar. En el momento ehl que se instaura Ia pt’rf.epuon
critica en la accién misma, se desarralla un clima de {'SP(’T’{I‘EIZH ¥ L(}ffTﬁﬂﬂ‘-
2 que conduice a los howmbres a empefiarse en la superacion de las ‘situa
ciones Hmikes’.” (Freire, P. 1575)

Esta posibilidad de estar “como mﬂcfr:r{ﬁf:f r%u sty del {m:mfo, e‘nr nrh;u;::{fz
enfrentamicito con su realidad, en la cunl, hrsn‘om‘mjm’ntf’ 50 dm-{ !n.:s st “‘L‘qtch
limites'” (Freire, P. 1975) ¢s Jo propio de la experiencia humana, no exis
en el mundo del animal. . e i 5

1.0 propio del hombre es ser un ser de la praxis, en lanto ace ‘t‘ R
flexion transformadora y creativa, Los animales no son capaces d? L:;\; :lm:
sus producciones son resultado de la determinacion de la especie. 0
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bre, encambio, es capaz de crear, tanto los objelos y las cosas sensibles como
las instituciones sociales, las ideas ¥ concepeiones. De hacer la historia,

En el método, el momenta privilegiado de la concientizacisn eselde la
decodificacion de la realidad codificada en laminas, pinturas o fotografias,

La decodificacion de una situacién existencial es un acto cognoscilivo
que posibilita a los participantes, “ad-mirar” la situacion, y también su pro-
pia manera de mirarlo, “su no “admiracién”, o su “admiracion” anterior ” (Freire,
.1997) De ese modo, los participantes “se van reconociendo como seres brans-
Jormadores el mundo”, (Freive, P. 1975).

V. Tensiones del pensamiento freirane

Desde la perspectiva dialégica, la pedagogia es el lugar de encuentro
entre dos “polos” en situacion de igualdad, “mediatizados por el munda”. Kl
proceso de concientizacion no tiene sentido si esa relacién se subvierte, sise
retoma el vincuo bancario, aun cuando se modifiquen los objelivos y los
contenidos de la propuesta pedagégica.

Sin embargo, sucle volverse al momento de la aplicacién del método al
paradigma tradicional, donde el presupuesto es que hay una realidad obje-
tiva a la que los educadores tienen mejor acceso y mayor posibilidad de
entender que los que ocupan el lugar del educando.

El didlogo se ha visto reducido a “conocer In percepcion” que el “preblo”
tiene de esa realidad, para partir de ahi. Es decir, queda reducido a tomar en
cuenta las visiones del mundo de aquellos a quienes se dirige la acci6n.

Sin embargo, Freire insisle en que colocar al educando como el lugar de

transformacion de la accién pedagégica es transformarlo en objeto. Por el
contrario:

“la incidencin de la aceion (pedagégica) es la realidad que debe ser trans-
formada por ellos con los otros hombres y 1o los hombres en si.” (Freire,
P, 1975)

Desde esa perspectiva, didlogo significa no es sélo tomar en cuenta las
visiones del mundo o ¢l grade de conciencia de los educandos, del “pue-
blo”, sino construir en conjunto una accién sobre la realidad.

Esta fue una de las principales crilicas de Freire a ciertas propuestas
pedagdgicas de grupos de izquierda, a las que vbica también como posicio-
nes bancarias, en la medida en, y atin cuando actien para |a transforma-
€1on, toman al sujelo como objeto de su accién y su propuesta es responde a



la vision det mundo de los conservadores o de log revolucmnangs, y no.
necesariamente a la del pueblo.

“Se olvidan gue su objetivo fundamental es Iuc}mr'con el pueblo por In
rectiperacin de lo humanidad robada y no conqmstr‘rr al pueblo. Espe
verboe ne debe tener cabido sino en of lenguage del damm.::dor. r”lf revolt-
cionario le cabe liberar y liberarse con ol prieblo y no conquistarlo”. {Freire,
. 1975)

“I'n iltima instancia, el empedio de los hipnanistas no pm?de seF vI‘ dela
tucha de sus slogans cort los stogans de los opresores, ten mrlido COMO inter-
inediarios a los oprimidos, como si éstos firesen el escer"fn? d? estri Iuchf,
como sifuesen alojodores de los slogans de unos y otros.” (Freire, P. 1975)

Por el conltrario, la tarea pedagdgica tiene en definitiva, como objetivo
central, tender el puente que permila a educadores y educandos pensar y

pensarse.

“El empefio de los humanistas, por el contrario, debe centrarse en que los
oprimidos tomen conciencia de que por el hecho de ser ﬂlg;adores de log
opresores, como seres duales, no estdn pudiendo ser.” (Freire, P. 1975)

Cuando no se comprende cabalmante esta pogicién, la c:_on.?ier*ftizaciérJl,
si bien rompe con una idea tradicional de ec.iucac‘lén, mantiene la Jer‘i\j'q.ula
fundante que ahora podria ser entre revolucionarios y pueblo’. En fzsa ogn:av,
no considera la posibilidad de que tampoco el edu.caflor esté leniendo una
adecuada percepcion de la realidad y sus coniradicciones. ‘

Eldislogo {reireano se define como un encuentro entr'e lfjs hombre&,‘, una
relacién yo-tu que posibilita la construccién de ur‘ﬂl‘conocmpent'o er?t‘re igua-
les, cuyo objetivo es la incidencia en el mundo. Sila cF)n(:ler.nhzhauolr;llr_'lc(i) se
piensa desde el didlogo pueden relativizarse esas relamones‘de 1guf:lf a }fa
que parte del supuesio que entre educadores y educandos existen di erenle?s

“niveles de percepeidn de la reatidad”. Por olro lado, se propone como primera
instancia de incidencia, antes que “al mundo”, a los sujetos del proceso
edlf:t;‘;‘agogia freireana se organizd a pa'rtir‘clie una serie deﬂcztegor::
propias del pensamiento moderno: la ra(.:hcallzamon dela ceftegona e emte -
cipacién, a confianza en el sujeto iluminado por una Iazqn Fransparen d
si misma, la certeza en la existencia de una “realidad ob]et{va que pue le
ser abordada por un proceso de “desvetamienlo”, la centralidad dada ata
escritura por sobre otras formas y expresiones culturales.
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su bitsqueda permanente por la coherencia le permitié revisar y corregir
to que consideraba observaciones adecuadas, por lo cual su pensamiento
fue profundizéndose y enriqueciéndose, Por ejemplo, fue capaz de recono-
cer y aceplar las criticas de mujeres estadounidenses que, a poacade publicarse
sut Pedagogfa del Oprimido en ese pafs, le escribieron criticando el lenguaje
machista del texto. (Freire, 1999) El sujeto de la opresién no se define sélo
por stt lugar en la estructura econdmica, ¥ su propuesta pedagégica fue
releida desde otros campos como el psicoanalisis, el arte; y retomada por
diversos movimientos sociales, como aquellos que plantean los problemas
de generoy los problemas ecolégicos. (Viezzer, M. 2001)

Desde su bisqueda ética y politica, gracias al permanente vinculo con
las culturas desjerarquizadas por la pedagogia “normalizadora”, Freire tam-
bién inici6 un trabajo deconstructivo de esa discursividad moderna latinoa-
mericana.

Profundizé asi el borramiento de los rigidos dualismos fundadores -
civilizacién / barbarie, saber / ignorancia, educador / educando—e instalé
en el discurso pedagdgico problemas propios de las pedagogias criticas,
tales como la incompletud del sujeto y la produccién social del sentido.

Su propuesta sienta los gérmenes de una pedagogia para un proyecto
que podrfamos lamar, siguiendo a Dussel, mas que posmoderno”trans-mo-
derno”. Este implica el paso de la razén emancipadora alarazén liberadora,
y ho puede pensarse sin proceso de concientizacién, Es necesario que, reco-
nociendo la violencia legitimada por el discurso eurocéntrico, los sujetos
excluidos del discurso colonial/moderno (Mignolo, 2001} ~las mujeres, los
indios, los negros, los nifios— asuman la conciencia de ser victimas y no
culpables,

“Sélo cunndo se niegn ol mito civilizatorio yde ln inocencia de In violen-
cia moderna, se reconoce la injusticia de la praxis sacrificial fuera de
Evropa (y asin en Europa misma), y entonees se pucde igualmente superar
la limitacién esencial de ln "razén emancipadora” Se supera la razén
emancipadora como "razén liberadora” cuando se descubre el
“eurocentrismo” de la razon ilustrada, cuando se define la “falacia
desarrollista” del proceso de modernizacién hegemdnico.” (Dussel, 1993)

Asl, en esa frontera entre el pensamiento educativo moderno y su
deconstriiccién se ubican una serie de tensiones del pensamiento freireano
que marcaron un punto de culminacién y alavez de quicbre de la pedago-
g2 moderna, “bancaria”. Aqui sefialamos una de ellas, referida al vinculo
pedagégico.
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Esle y olros nudos del pensamiento freireano seialan algunos puntog

donde su radicalizacion del pensamiento mode.rnb posi_tzi.lité la construc-
cién de una educacion con mayot capacidad de mtegrétrmn (N:le las culturag
tradicionalmente marginadas de la escuela; pero tE?IanEI'I senz‘ilan lols !uga-
res donde se abrié la perspectiva de un nuevo horizonte de discursividad,
vislumbrando posibilidades que no han sido m"m de:f.arr()llagiels en toda sy
radicalidad, y cuya significacién cobra nucva vigencia en los actuales esce-
narios politicos y culturales latinoamericanos.
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Pestalozzi y el papel de la mujer en la educacién

Alessandra Arce’

Resumen

En este texto nuestro objelivo es presentar un asunto relevante que estd presente en las
ideas sobre la educacion de Johann Pestalozzi, uno de los grandes pedagogos de finales del
siglo xviny principios del xix: Ia figusra de la mujer / madre / educadora. ;Cudl seria la vision
de Pestalozzi del papel de la mujer en la saciedad? jTendria come objetivo aprisionar a la
mujer en lo doméstico y en la maternidad angelical? Intentaremos responder a preguntas
como éstas a través de una descripcién y andlisis de los acontecimientos de la época en que
vivid el autor y también de sus obras educacionales. Las conclusiones a las que legamos
indican gue Pestalozzi, colmado por el espiritu de su tiempo, ayudé a enclaustrar a tas
mujeres entlo privado (doméstico), valiéndose del discurso defendido en la épocaen prode
la maternidad comoaigo inherente al ser femenino. Esto le permitic entregarles la educacion
en la primera infancia a las mujeres /madres, que serian educadoras nalas.

Abstract

This text aims at presenting a remarkably important issue, present in Pestalozzis
educational ideas was highlighted: the woman/mother's role as an educator. What view
would Pestalozzi have or the woman’s role in society? Why was this role referred to as
being imprisoned in the domestic realm an in the angelical maternity? Answering these
questions through outa detailed description of his ideas and the age where he lived is the
soul of this text. As a conclusion we are able to point out that Pestalozzi helped to push
women to private world putting being a mother as the first thing in their lives. On the other
hands electing them to be teachers for early childhood education he permits that this
domestic/ private world take over the public one. As a result women/ mother are considered
the best educator for early childhood according to the author.

Dichosa ta madre que, de este modo, Heva a sus hijos a la fo, de ta fo los
Hewva al amor, iy del amor & ls bianaventuranza. Y dichosa tres veces o
madre que, en el eumplimicnto de su tarea, se acuerda de wquella que
con pledad auténtica y sencilla veld los suefios de sits propios ahos
infantiles, fo cual le pone ante la vista un ejemplo que, mis enéryica-
mente que cualquier enseflanza y tan fuerfemente como la voz del
amor maternal que anida en su pecho, la exborts a recordar il ejem-
plo, a obrar igual y a perseverar. (Pestalozzi 1988:146)

Este articulo es fruto de los estudios realizados como parte de la tesis de
doctorado. En él procuraremos analizar en el trabajo de fohann Pestalozzi'

* Universidade de Sio Paulo, Faculdade de Filosofia Ciéncias de Letras de Ribeirao
Preto, Departamento de Psicologia e Educagio.



(1746-1827) como era presenlado y propuesto el papel de la m.uj‘er2 en I
sociedad y en especial en la educacion. ;Qué vision lendria Pestalozzi de.
este papel? ; Tendria como objetivo aprisionarla como educadora en el dn-
bito doméstico y en la maternidad? Para responder a eslas preguntas toma-
remos como fuente de anatisis dos obras de Peslalozzi. La primera de ellas
es a novela “Leonardo y Gerteudis” (en aleman Lienhard und Gertrud). §|
primer volumen de esta obra fue publicado en 1781 y los otros tres en 1783,
1785 y 1787, La segunda obra con la que trabajaremos data de '18'18 v 1819,
fue escrita en forma epistolar conteniendo cartas al inglés james_i’_. Greaves
y se titula “Cartas sobre Bducacion Infantil”. En ella F’es'talozzll intentaba
explicarle a su amigo su método de ensefanza y sus pnnc.lpales ideas sobre
la educacion, ya que queria que su sistema fuese conocido en Inglaterra,
considerada por éi un pais desarrollado y vanguardista. No obstante, antes
de iniciar nuestra presentacion y andlisis, es necesaria una breve exposi-
cién de atgunos datos de la vida de Pestalozzi. Asi comprenderemos el
motive de sus propuestas. _ ,

Johann Pestalozzi, hijo de protestantes, naci6 en Zurich el 12 de enero de
1746 y murid en Neuhof en febrero de 1827. Parte desu vida transcu mo}, ?or
1o tanto, durante el petfodo histérico que Eric Hobsbawm (1 996). llamé “La
Era de las Revoluciones” (1789-1848). Esta época de la historia europea
estuvo marcada por acontecimientos como la Revolucion Francesa, ia Revo-
ucién Industrial, las Guerras Napolednicas y, finalmente, cerrando el pe-
riodo, las Revoluciones de 1848. Fue también la Era de las ContrafRevolu-
ciones. La burguesia necesitaba ser revolucionaria para cnfrentarse al feu-
dalismo, pero también ser contra-revolucionaria, c01ﬁsewad9ra, Para h..lchar
contra el proletariado y los campesinos. Ese perfodode 1a‘h:§toma occiden-
tal estuvo, por lo tanto, marcada por profundas coni-radlccmnes,‘por-una
compleja correlacién de fuerzas de lucha, por una gran lxelfsrqgez\elcizfc% res-
pecto a los avances y o los refrocesos en el campo emno%’mm,.pohhcn ¥
sotio-cultural. Dentro de este marco se produce la separacion allenantelclle
Jo puablico y lo privado. Se puede tener una idea del origen de esa separacion
a través de las informaciones presentadas por Perrot (1991 en sus es‘;lu-
dios. La divisién entre lo piblico y lo privado se dio de varias fon?nas, sien-
do una de ellas la del nilido reparto de papeles entre el hombre {vida puibli-
ca) y la mujer (vida privada). La valorizacion de la [amlhaf ahora nuclealr,

fue importantisima para esle proceso. La burguesia enconlrci en esla organi-
zacion privada una forma de vencer a los titulos y la jerarquia dellos' nobles,
eligiendo a la mujer como reina de este ambiente privado y'domestlcxl).
Pestalozzi participé activamenle en todos estos cam bios de su cpoca,
'contribuyendo con su obra educativa. Apasicnado por el trabajo de
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Rousseal, que junto con las obras de butero Inspird sus pensamientaos sobre
la educacidn, Pestalozzi delendid Jos ideales de fa Revolucion Francesa y
fue miembro active del movimiento Romdnticoty de la Sociedad Helvética.
Como cristiano, se preocupd mucho por la pobresa y la desmoralizacion de
su pueblo; como filAntropo, dedicd su vida a educar a los nifios més pobres
yayudorasus padres a vivir mejor. Segin Kriist (1875), va desde su infancia
Pestalozzi prestaba atencién » la pobreza que afectaba a la gente, al trabajo
infantl y a los miserables que se entregaban a los vicios, lo que Pestalozzi
consideraba una consecuencia de la ausencia de moralidad eristiana. Veia
laopresion ala que el la poblacion estaba sometida y estos hechos siempre
alimentaron su deseo de justicia y libertad, que mds tarde lo convertirian en
patriota y liberal.

En 1767 Pestalozzi conocid a su esposa, Anna Schulthess, con quien se
casd en 1769 convirtiéndola en su fiel companiera y colaboradora de sus
tareas educativas. Como Anna poseia una propiedad en el campo, Pestalozzi
decide tener lecciones de agricultura. En 1770, después del nacimiento de
su inico hijo, Hans Jakob, se muda para la hacienda Neuhof. Debido al
elevado nimero de pobres existentes en aguella region, fueron creadas va-
rias instituciones de abrigo a los nifios huérfanes. Observando de cerca este
proceso y sufriendo con él, Pestalozzi decide abrir en Neuhof una institu-
cién con este fin. Este estableciimiento fue un tipo de escuela en la que la
ensefanza del trabajo manual deberia ser combinada con la instruccion
mental y moral. Asien 1775 lo encontramos dirigiendo la “Escuela Indus-
trial para los Pobres”. Pero la falta de habilidad de este educador para ocu-
parse de la parte financiera hace que su escuela se declare en quiebra.

En esta época su esposa se deshizo de sus propiedades para ayudarlo.
De esta forma Pestalozzi, al inteniar preslar asistencia a los pobres, acabé
relornando a la pobreza que habia conocido en su infancia. Annaenferma y
la familia empieza a depender de la ayuda de otras personas. Debido a esias
necesidades, Pestalozei inicia su produccion eserita con intencion de obte-
ner alg(n recurso financiero. Al mismo tiempo, intenta hacer que sus escri-
tos sean instrumentos pedag6gicos para la difusion de valores que deberian
orientar a las personas a buscar una vida humana mas digna, moralmente
mas elevada. A partir de 1781 comienzaa publicar “Leonardo y Gertrudis”,
Krisi (1875) resalta que esta novela fue escrita en los espacios en blanco de
un libro de caja usado, ya gue Peslalozzi no posela dinero para comprar
papel. Kriisi afirma también que el personaje de Gerlrudis inmortalizé o la
criada que cuidd de fa casa y de Ja familia del educador con devocion y amor
durante 40 afos sin recibir nada a cambio. Esla novela retine también la

experiencia educativa vivida por Pestalozzi en Neuhof, a partir de la cual
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inlenta trazar un modelo de educacion moral cristi?na fundamen_tada enla
vida cotidiana y dirigida a los nifios de clases pobres de su tiempo, para
procurar protegerlos de la corrupcion y la degradacion mvoral. Escrito en
forma de novela popular, su texto nos presenta personas simples con dra-
mas que hacen parte de la vida de la época. Freitag (1994:84), afirma que
Pestalozzi no posefa un estilo muy claro y fluido. Debido a que ya habia
vivido en una aldea, sabia cémo el pueblo pensaba y se expresaba, enrique-
ciendo su novela con esta simplicidad y haciéndola accesible a quien ¢|
tanto deseaba ayudar.

Gertrudis ka mujer ideal: madre, pura/santa, educadora nata, guardiana
de la moral :

Al escribir “Leonardo y Gertrudis” Pestalozzi fue pionero de la novela
de un nuevo tipo, la “novela de educacién” o “de aprendizaje” (Bildungs-
roman).

Barbara Freitag (1994) en su libro titulado “El Individuo en lformacién”,
especificamente en el capitulo cuarto “Literatura y Educacidn: E1Contenido
Pedagogico de las Novelas de Aprendizaje”, analiza tres novelas de eﬁte
tipo: “Emitio o de la Educacién” (1767) de Rousseau, “Leonardoy Gertr}ldls"
(1781-1787) de Pestalozzi, y “Los Afios de Aprendizaje de Wilhelm Meister”
(1796) de Goethe. Segtin Freitag (1994:66) estas obras producidas dl{rante.el
Siglo de las Luces marcaron la asimilacion de la educacién al_texto literario,
que pasd a convertirse también en una obra pedagégica. Laau tora{s.e basa
en los estudios realizados por Mikhail Bakhtin en su trabajo “Hacia una
Tipologia Histérica de la Novela”. Aunque no es nuestro objetivo en este
texto trabajar con esta categorizacién, no podriamos dejar de mencionar
este tipo especifico de estudios que realzan la importancia de la obra
“Leonardo y Gertrudis”, tanto para ia Historia de ta Educacidn, como para
la comprension de la sociedad europea de finales del siglo XVIII:

“Leonardo y Gertrudis” tiene lugar en una aldea suiza ficticia llamada
Bonnal y sus héroes son personas simples del campo, atormeljtacias porla
penuria material y la degradacion moral. Los dos personajes Fentrgles,
Leonardo y su esposa Gertrudis, son una pareja con siete hijos. El marzd@
debido a la crisis que afecta a toda la aldea, comienza a beber y ano cumplir
sus funciones. La vida familiar sélo no es cadtica porque Gertrudis es la
esposa y madre ideal, una figura angelicai, sensata, una heroina, la guar-
diana de la moral en la pequena aldea. Estas cualidades son evidentes cuan-
do en el capitulo XVII, “El Disturbio reina en toda la Villa, meno§ en un
hogar”, observamos que su casa es la tnica que estd libre de los incidentes
que hay en la aldea durante la narracion:

L e

“La tinice casa en la aldea gre estaba libre de pertirbacionvs violentgs on
este periodo era la de Gertrudis. Solamente elln parecia poseer un alma
incapaz de ser alcanzada por la bajeza moral a su alrededor y siempre
tenia un repertorio de lemas a mano que hacia of camino de Jos debeyes
menos arduo para efla y para tos demds. Algunos de ellos eran: “No se
manifieste sobre bodo aguello que no le compete”, “no hable de aquello que
no entiende”, “manténgase alerta cuando las personas hablen muy alto o
 muy delicadamente”, “aprendn bien lo que necesite usar”, “deje a su
corazén y su cabeza permanecer en of tugar adecado y muica en muchos
lugares al mismo tiempo, pero siempre con usted”, “siroa en cuerpo y
alma a agquellos a aguellos a fos que les debe nigo y a aquetios a los gue
ama”. Guiada por tales dichos, habin conseguido un yrado notable de
snbidurin doméstica y social, y durante In confusién que reinaba en la
aldea, ninguna palabra que salié de sus labios podrin llevar a
malentendidos, ni una silaba que pudiese provecer encmistad o ridiculo.”
(Pestalozzi 1885: 94,95)

Al elegir a Gertrudis como representante de la morat en Bennal,
Pestalozzi retrata un componente ideoldgico de su tiempo analizado por
Michaud {1999}, segtin el cual en esa época la mujer fue poco a poco trans-
formadaen guardiana de la moral de la familia. Segin Michaud, su trabajo
se basaba en las cualidades de renuncia y de compasidn y tendria como
mision la eliminacion de la miseria con el lriunfo sobre la pereza y lamala
conductaindividual, Hevando al individuo a vivir con la virtiad en su cora-
z0n, aproximandose cada vez mas a Dios. Este énfasis en la conducta indi-
vidual proviene del protestantismo, que contribuyé de forma extraordina-
ria al proceso de sedimentacion del ideal burgués de hombre y familia,
definiendo la moral como algo que viene de dentro para fuera, algo creado
através de ejemplos. El analisis de la ideologia protestante, de sus caracte-
risticas principales y sus muchas variedadcs, exigiria un trabajo aparie.
5in embargo, ésto no es necesario para que se cumplan los objetivos de
nuestro articulo. Limitaremos nuestra presenlacion a algunas caracteristi-
cas del protestantismo, aquellas gue nos parecen mas importantes parala
comprension del ambiente ideoldyico en el que se desarrollaron las ideas
de Pestalozzi. Para ello recurriremos a la informacion contenida en el clasi-
co estudio de Max Weber (1992 titutado “1.1 Etica Prolestante y el Espiritu
del Capitalismo”. Eneste ensayo Weber sehala que el Protestantismo acabé
ayudando a la burguesia en el proceso de sedimentacion en el poder por-
que su doctrina favorecia Jas maximas caprlalistas. A la larga discusion
respecto a la vocacion del hombre se unia (o idea de talento y Ia division
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sociat del trabajo impuesta por el Capital, algo dado por un ser diving 3j

cual el hombre deberia adaptarse. Aceptar su posicion social era funda- -

mental, pues de esa forma se acataba la voluntad de Dios. Alfiny al cabo )
hombre vino a este munde para glerificar las obras divinas y por este mot;-
vo su vida deberia siempre mantenerse en los limites de su condicion socia|
y econdmica. Si luviese gque desear algo mas, seria el reino de los cielos,
Pero la vida deberia ser también santificada moratmente y ésto se conse-
guia solamente a través de la accion y del trabajo. Segan Weber (1992:112-
113), para los protestantes el trabajo era considerado un verdadero antido-
to contra el mal y la pereza, debiendo el individuo esforzarse incansable-
mente, renegar incluso de la convivencia social. Pero este trabajo no debe-
ria realizarse buscando una vida material mas tranquila, con mds comodi-
dades, ya que esto era condenado desde el punto de vista moral. Su objetivo
deberia ser la realizacién de la vocacidn y la transformacion y purificacién
det interior de cada individuo. Si la riqueza individual ha sido otorgada
por Dios tampoco se debe despreciar sino multiplicar y trabajar por ella,
jamds utilizandola para la ociosidad: “Cuanto mayores las posesiones,

miés pesado serd el sentimiento de responsabilidad, prevalece la mentali-

dad ascética de conservarlas integramente para la gloria de Dios, o de au-
mentarlas a través del trabajo incesante” (Weber 1992: 122). Este tipo de
actitud, segtin el autor, ayudd a la acumulacion de capital, ya que el ahorro
pasé a ser algo importantisimo cultivado por los protestantes y las restric-
ciones al del uso de la riqueza hacian que se reinvirtiese. Surgia asi una
nueva forma de ética profesional que modificaria el ambito del trabajo den-
tro del modo de produccidn capitalista. Estas méximas del protestantismo
produjeron una verdadera revolucion en la vida cotidiana durante la Era
de las Revoluciones y contribuyeron a la adaptacién del individuo al espi-
ritu del capitalismo, ofreciendo las armas para que la burguesia, a través de
la evangelizacion de las clases mas pobres, consiguiese contener posibles
levantamientos, y al mismo tiempo domesticase al trabajador sin esfuerzo,
haciéndolo aceptar con mas facilidad su “destino” dentro de la sociedad
capitalista. En Alemania el proceso de ascension de la burguesia al poder
se produjo practicamente sin revoluciones politicas. De cierta forma, la
hegemonia religiosa del protestantismo en este pais hizo mds facil para el
pueblo alemén la adaptacién al modo de vida capitalista. La moral protes-
tante contribuyé a que el pueblo estuviese preparado para las exigencias
de la sociedad burguesa. Pestalozzi era fiel seguidor y predicador del pro-
testantismo ligado a la corriente pietista, cuyos seguidores, segun Weber
(1992), también eran llamados puritanos y dominaban en Alemania con-
gregando ideas del luteranismo y del calvinismo.

La heroina de la novela de Pestalozzi acluard en busca de la defensa yel
e}erc:c:lo de la moral con sus hijos durante toda la narracion. La méaxima
protestante de hacer que el individuo analice su interior y evalte su actitud
hacia los demads es usada por Gertrudis como una especie de metodologia
para formar en sus hijos el caracter moral y reverenciar al Creador. Se
concretiza en este personaje la figura de la mujer en la famibia como la de un
ser conuna bondad infinita, capaz de hacer que todo el hogar esté inunda-
do de paz y sinceridad a través del ejercicio cotidiano de esta virtud. Los
nifios se entregan moralmente a la mujer, que a través de su ejemplo, de la
accion que los protestantes tanto incentivaban, los mantiene lejos de los
peligres de la corrupcion que rondan cualquier hogar. La mujer que actie
asi recogerd frutos divinos y debe por lo tanto sentirse siempre dichosa y
agradecer a Dios por conseguir ejercer ese papel de forma tan eficiente, de-
jandose guiar por su corazon.

Pestalozzi sintetiza en Gertrudis el papel gue comenzaba a ser exigido
de las mujeres de su tiempo. Segun Perrot {1991b), la maternidad se fransfor-
maba en este periodo en el centro de la figura femenina y a ésto se asociaba
la nueva imagen de la infancia como poseedora de la inocencia y bondad
naturales. Asi empezaba a ganar fuerza la idea de que la mujer, este ser
escogido por Dios para generar vidas, deberia vivir en un ambiente armo-
nioso y virtuoso, haciendo suya la educacion de esta semilla bendita que
perpetuard la vida humana: el nifio. Fugier-Martin (1991:201) afirma que
éste es el motivo por el cual el papel principal que la mujer tendria seria el de
“ama de casa”: “La casa es el nido, el lugar en el que el tiempo se suspende.
La idealizacion del nide lleva a la idealizacion del persenaje del ama de
casa”. Durante toda la narracion Gertrudis ejemplifica con sus acciones y
sus preceptos morales y educativos este ideal de mujer, de familia, de nifo y
de “hogar”, ese pedazo del paraiso, ese refugio contra la corrupcién del
mundo. Pestalozzi se lanza al frente de este movimiento y su novela aparece
come pionera.

Leonardo también es un héroe en la historia pero, a diferencia de su
esposa, necesita pasar por varias pruebas antes de su victoria [inal. Es pre-
ciso superar el vicio de la bebida y no sucumbir a la degeneracién moral que
afecta a Bonnal. Leonardo ejemplifica al atormentado padre de familia de
las clases populares, mostrandose como un ejemplo de que incluso el hom-
bre mas decadente moralmente puede redimirse si tiene una buena mujer a
su lado y sabe escucharla, volviéndose hacia su familia para protegerla.

En uno de sus estudios sobre la vida familiar en Europa, Hall {(1991)
muestra un conjunto de grabados usados durante los siglos XVII y XIX
para combatir el vicio de la bebida enlre las clases populares. En estos gra-
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hados la familia era destruida debido a gue el padre se enlrega a ese vicio.
En “Leonardo y Gertrudis” el ejemploy elamor de lagsposa /madre produ-
cen la transformacién del marido/ padre, librandolo del vicio y devolvién-
dole su papei dentro de una familia cristiana. Pestalozzi nos muestra que
creeen el poder de regeneracién moral del hombre.

Nuestros héroes, ademas de establecer luchas personales durante la no-
vela, inlentan modilicar toda la aldea en la que viven, consiguiendo al final
cambiar significativamente la vida de todos. Pestalozzi nos muestra *fn e.llos
lo que Freitag (1994:89) identifico en sus estudios como una d'e la.s'prmmpa-
les caracteristicas de la novela de aprendizaje. Aprender significa que el
héroe consiga entender:

“(,..) qute sus principios de accién precisan reflejarse en un trabajo ;f:oh’tf-
co en comunidad, en sociedad. La bitdung se refiere tanto al cultive de
s interioridad estruchirada que avanza hacia un objetivo superior, cuan-
foa una reconstruccion de la cultura y de los bienes éticos que caricterizan
el tiempo en el que vive el héroe. Es como Bukhtin dice: hi: bildung se
refiere a la construccion y reconstruccion permanente de los fundanentos
de I persomalidad abandonada en un tiempo de cambio cn el que los
mitores se ven obligados & construir y reconstrudr permaien femente un
munde nuevo en of que conseguirin o rio vivir.” (Freitag 1994:89)

La novela “Leonardo y Gertrudis” contiene por lo tanie una f:r.mlradic-
cién que no es un “failo” de la obra sino un reficjo de la realidad y fas
idcologias de la época. Por unlado observamos un ailido proceso dc allerra—
cién en la imagen de la mujer como guardiana det hogary ja mora_l’mteru.}r;
por otro, existe la comprension de Ia necesidad de I.ransformacmn social
pata que haya una efectiva humanizacion de las personas. Pero la forrlna
como Pestalozzi organiza Ja novela acaba fortaleciendo el pr(m.esc_)‘de'ahe«
nacién, al depositar romdnticamente sus esperanzas ¢l fa L:onvu:mon idea-
lista de que el ejemplo individual transforma a toda una sociedad, represen-
tada en la obra por la aldea de Bonnal.

La difusion del bien por medio del ejemplo individual tiene como co.ntra-
parlida necesaria ta diseminacién del mal también a través‘dt-: ac':cmnes
individuales. En el caso de esta novela, el opuesto de Gertrudis esia re.rprelz-
sentado por Bailio Hummel, magistrado provenzal que personifica la mtrf—
ga y la falta de moderacién, siendo la causade la desgraciaen ta aldea. Es él
quien induce a los hombre a beber y los hace endeudarse por cutlpa de este
vicio. Sin piedad, lleva a la miseria aalgunos habitantes de Bonnal . Hurnmgi
es la discordia, la inmoralidad y Ja destruecion. Gertrudis luchara contra ¢l
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durante toda la historia para librar de su dominio perverso a su marido ya
los demas hombres del lugar. Arner, el propielario de las tierras donde se
situa la aldea, aparece descrito como un noble justo y correcto y, ademas de
la heroina, es el otro punto de equilibric de las fuerzas del Bien. Gertrudis
recurrird a él para intentar acabar con los problemas causados por Hummel
en Bonnal. Arner la recibird y hard todo lo posible para restablecer el orden
y la paz entre los campesinos. Sin recurrir a la violencia, a la cual condena,
(Pestalozzi sentia una fuerle aversion hacia cualquier acto violento), Arner
conseguird poco a poco devolver la paz ala aldea, por medio de la recons-
truccion de los valores morales junto con Gertrudis. Para ello dos factores
seran importantes: ¢l pastor Ernest {que transfortard a Hummel en la pri-
sidn, haciéndolo arrepentirse de tode el mal causado} y el maestro de escue-
la Glulphi (que inicialmente era teniente, pero que después de observar el
trabajo de Gertrudis decide cambiar de profesidn).

La moderacidn es la palabra que guia las actitudes de Gertrudis. Edu-
cadora por excelencia, cree que esa virtud y el amor son capaces de obrar
milagros y que la educacion debe guiarse por elles, Glulphi intentara se-
guir esta mixima en su escuela. A lo large de todo el libro Pestalozzi
enaltecera las cualidades de su heroina, enfrentando al lector con situa-
ciones en las que faltan en las familias mujeres como Gertrudis. En el
capitulo XV], “Orden y desorden doméstico”, la heroina va a casa de un
vecino vindo y encuentra a los nifios enfermos, un hogar totalmente desor-
denado y sucio y un hombre nervioso y sin paciencia. Estos hechos le
hacen buscarle a una buena mujer como forma de selucionar sus preble-
mas v converttir al hogar de nuevo enun lugar sagrado, triunfando en su
intento. El capitulo XXV, “El Mélodo de Instruccion de Gertrudis”, mues-
tra que como educadora Gertrudis intentaba desarrollar en sus hijos la
destreza manual y el lenguaje oral, ademas de ensefiarles lectura, escritu-
ra y calculo, considerados por Pestalozzi importantisimos para las clases
mas bajas de la poblacion. Todo esto se hacia a partir de la vida cotidiana
de la familia, ya que todo lo que fuese ensefiado deberia tener alguna utili-
dad practica. El dia a dia era la mejor leccion, tanto que los hijos de
Gertrudis eran nifios muy desenvueltos y educados, ya que la religién y la
moral acompahaban a este proceso educativo. Tras observar los aconteci-
mientos descritos a continuacién, Glulphi decidira convertirse en maestiro
utilizando la metodologia de nuestra heroina.

“A pesar de que Gertrudis se empefiaba en desarroliar Ia destreza manual
de los nifios precozmente, no tenia prisa por que ellos aprendicsen aleer y
a escribir. Pero procurd enseffaries a hablar pronto, ya gute, como ella decia
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5 D quidd sivoe 1na persona capaz, d feer y eseribiv sino constgue hoblay,
pueesto qite feer y escribir sor in Hpo e fubla artificiad? " Con esle abjeti-
vo, solia cer gue los 1iffos propunciasen silubits después de ellaen sice-
siones requiares, obtenidas ex i iefo libro de abeeeditrio que poseia. Sin
embargo, este efervivie de artictdacids correctn y clava ern apenas tin obje-
to subordinadn en su completo esquetna de educacion, que abarcaba la
compiension verdadera de fa oida. Pero ella minca adoptiba wn tono de
instructora coi sus hifos: menca les decia: “hijo, ésta os tu cabeza, b nayiz,
fu vno, B dedo”, 0 * jdonde eskd bt ofo, tuoreja?”. Cn vez de ésto, eila
acostinnbraba a decir: “ven aqui hijo, fe lavaré las manitas”, "ie peinaré of
cabello” 6 'te cortard las itas de Jas mavios”. Su ensenanza verbal parecia
conectar el espivitu a su actividad real, en lu que siempre tenla su fuente.
Ef resultado de sy sistema cra que cada nifio era talentoso, inteligente y
activo para siedad. | a instruccién que les daba sobre los principios bsi-
cos de aritmética estaba intimamente ligada o ln realidad de la vida. Ell
Tes ensefinba a contar el nivmero de peldafios de una estancia paraotra, y
dos filas de cinco cristales en una de las ventanas le dieron I oporturidad
de abrir las relaciones decimales de los nitmeros. También les hacia contar
sus Milos en cuanto tejian y el niimero de vucltas en el carrete cuando
enrollaban el hifo en ovillos. Por encima de todo, en cada ocupacion dela
vida les ensefigha 1na observacion adecuadn ¢ indeligente de objetos comu-
nes y de fuerzas de In naturaleza,” (Pestalozzi 1885:130-131)

A parlir de la observacion atenta de la metodologia utilizada por
Gertrudis con sus hijos, Glulphi fundard una escuela en la que intentard
educar a todos los niftos del mismo modo. Pestalozzi recurre ala religiony
a la educacion para restablecer los preceptos morales y la paz, acabando
con el vicio y la pereza. La cita que aparece a continuacidn muestra como, a
través de la enseiianza en la escuela, Glulphi trataba de evitar que los nifios
fuesen corrompidos, ofreciéndoles los preceptos morales que muchas veces
fos padres no consiguen inculcar a sus hijos. Podemos apreciar aqui otra
contradiccién de la novela. Por un lado sc nos presenta a la mujer como
educadora nata, que ensenia en situaciones de la vida cotidiana doméstica.
Glulphi, un hombre, aprende a ser educador observando como Gertrudis
actia. Por otro lado, es necesario fundar una escuela para formar en los
nifios el comportamicnto moral que muches padres no conseguian darles.
Si la mujer fuese naturalmente una buena educadora y si la vida cotidiana
doméstica fuese el mejor ambiente para realizar esta labor educativa, (por
qué Glulphi tendria que fundar una escuela? La respuesta es que, en reali-

dad, el “don” de Gertrudis no esta naturalmente presente en todas Jas mu-
jeres/madres, De esta (orma unhombre, observando a Gertrudis, intentara
satirse bien en aquello en lo que fas familias han lallado. De nuevo veremos
la acagn siendo el principio usado como guia, las palabras con poco poder,
ya que la experiencia ensefia mis que los discursos, y antes de saber mucho
sobre algo, los pequetios deben formarse como personas. Observaremos ade-
mis ue Glulphi no conseguird realizar este irabajo solo, va que los nifios
también necesitan cutdados. Para ésto conlard stempre con 1a presencia de
la mujer, ese angel lleno de paz. No debemaos olvidar que para Peslalozzi la
escuela debe ser una continuacion de hogar. Por lo 1anto el alma femenina,
que es el centro de fa familia, no pucde eslar ausente de ella.

“Glitlphi tenin tantas ideas sobre sicescuela que no conseguin hablar de
otra cosa con Arner y el pastor. Empleaba todo su tiempo libre en visitar
a Gerbrudis para conversar sobre este asunfo con effa. Pero ella parecia
incapaz de explicar con palabras su método y normahmente negaba la
fdea de que su consejo era necesario. Alguna que otra vez se le escapaba
alguna observacidn significativa gue el keniente sentia gue iba a la iz
del asunto de lo educacidn, Por cjemplo, tn din e dijo: “Usted deberia
hacer por los nitios aquello que sus padres no consiguieron hacer por
eilos. La lectura, escritura y aribmética no es le que wmds necesitan; es
miry buene que aprendan algo, pero lo realmente importante para ellos
es ser algo, para que se conviertan en lo que deben ser aunque general-
mente no reciban ayuda ni orientacion en casa.” (...) Al principio a
Guiphi ésto le pareci mds dificil de lo que esperaba, pero cada din, a
medida que iba ganande experiencia, su tarea se hizo mis ficil y agra-
dable. Una mujer bondadosa y competente Humada Margaret, que se
encargaba de ln costura, tefedurin, ete., demostrd ser unn de sus dyuddan-
fes s valiosas y conscientes eit el trabajo. Siempre gue ln mano de un
nifo 0 una rieda se paralan, eila tomeba la iniciativn y volota Ins cosas
n sit situacion anterior. Si el cabello de un rifio estaba desarreglado, efin
lo arreglaba en cuanto estirdiaban o trabajaban; si habia un agujero en
sus ropas, ella cogin aguja e hilo y las cosin; y ella les ensefiaba como
calzarse los zapates v las medins adecuadamente, ademis de muchas
otras cosas que no entendian.”(Pestalozzi 1885:152 ¢ 154)

Durante la novela, a través de otros personajes de la aldea, Pestaloczi
nos presenta también una critica al conservadurismo de la poblacidn que se
resistia a aceptar la modernizacidn y el proceso industrial, que aparecen
con las innovaciones que Arner implanta en Bonnal como parte de sus me-
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didas para alterar la vida de sus campesinos. Ve‘mos cla ramente 1a batally
que se establece entre la urbanizacién y la vida agricola que hasta entonces
caracterizaba a la humanidad. No presenciamos revueltas niodio por parte
de los campesinos contra Arner y sus modificaciones. Pestalozzi enfoca I3
resistencia de los campesinos como fruto de la pereza y la negligencia, los
dos vicios instaurados entre los hombres de Bonnal. Sabemos que la resis-
tencia de las clases pobres a someterse al trabajo industrial tenia raiz en las
relaciones sociales de produccion como relaciones de explotacién. En Ly
novela de Pestalozzi esta cuestion social se convierte en una cuestion indi-
vidual, personal, que puede ser alterada gracias aun cambio de actitud por
parte de los individuos, desde que éstos quieran abandonar 1os vicios de los
que son prisioneros, s decir, desde que se dispongan a seguir el camino de
Bien. La solucién es mas sencilla a través de predicacion moral. Con ellala
poblacién pobre comienza a entender y aceptar los acon tecimientos cotidia-
nos y su propia vida comao designios divines a los que todos debe estar
atentos, rezando y purificdndose para que puedan merecer dias mejores y
trabajando incansablemente, ya que el trabajo y la oracién juntos dignifican
al hombre y 1o hacen mejor. Ademas, en situaciones de desespero, la familia
debe siempre recordar que existe otra mas pobre y mas necesitada y debe
aprender a compartir con ésla lo poco que tienc.

Eneste punto se aprecia el caracter alienado y alienante det nticleodela
pedagogia pestalozziana en esta obra: de hecho esta pedagogia era adecua-
da parala ideologfa burguesa, segiin la cual el rechazo det trabajorpor parte
de las clases populares sélo podria ser resultado de la decadencia moral, de
la negligencia. El papel central de la educacién moral en la pedagogia
pestalozziana esta directamente relacionado con su ca racter alienado. Es
en este conlexto de alienacién que el ideal de perfeccion femenina se sinteti-
za en Gertrudis, la cual representa el papel que empezaba a ser impuesto
socialmente a las mujeres de las clases pobres. Gertrudis posefa multiples
funciones, pero las principales eran las de esposa de moral firme y fa de
madre educadora nata y perspicaz, siendo el amor maternal y la modera-
¢ién Jos fundamentos de su personalidad. No podemos dejar de resaltat el
caracler practico de nuestra heroina, pues seglin Hall (1991), las cualidades
praclicas eran fundamentales para que las mujeres de las clases pobres
ejercieran a la perfeccion sus multiples funciones. Et nifio también aparece
como un ser importanle y su educacién es el cenlro de la vida de ta parej,
principalmente de la mujer que se ocupa de Ja ensefianza en la prime.ra
infancia. El nifio, cuando es educado dentro de principios morales y religic-
s0s, representa ademas el antidoto a Ja corrupcidn del ser humano. _

En esta novela podemos ver que el autor estaba preocupado con la situa-
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ctian para la que la clase pobre eslaba siendo empujada por el proceso de
sedimentacién del capitalismo, presenlandoe un niedo enorme de que la
gente perdiese la razon v los sentinmientos de humanidad. Sin embargo, el
camino que Pestalozzi pensaba que evitaria la degradacion del ser humano,
principalmente de las personas pobres, acabd ayndando al discurso preco-
nizado por burguesia y la religion (en este punlo el autor apuntaba sus
estudios en una direccion opuesta a ta de los lluministas?). Aunque pensa-
ba que estaria libertando y enaiteciendo a la mujet como gran progenitora y
protectora de la humanidad, acabé colaborando para infundirle un ideal
opresor al naturalizar esta maternidad casi sobrenatural.

La mujer/educadora ideal: aprisionada en el dmbito privado
{doméstico) y en la maternidad angelical

Esta mujer/madre reina del mundo doméstico/privado fue enaltecica
por Pestalozzi, como la figura insubstituible en la educacion de nifios pe-
quefios. En la obra que acabamos de presentar este hecho ya aparece, peroes
en otro libro donde el autor hece todavia mas contundentes sus afirmacio-
nes sobre esle asunto, revelando un poco mas de esle proceso de naturaliza-
cién en la imagen de la mujer/madre y su conexion con la educacion. Se
‘trata del libro titulado “Cartas sobre la Educacion Infantil”, escrito en forma
epistolar entre 1818 y 1819, y que es importante no sélo porque presenta de
manera directa el papel de la mujer en la educacion, sino también porgque
sintetiza la esencia del método pestalozziano para la educacién. Pestalozzi
escribe esta obra en la primiera mitad del siglo xix, cuando este papel que se
estaba dibujando para la mujer aparece de forma mas expresiva. Podemos
observar que varios autores buscan el lugar ideal para la mujer en esta
sociedad posterior a la Revolucidn Francesa y Peslalozzi forlalece este mo-
vimiento. Por eso esta obra estd dedicada por entero a la mujer como madre,
ahora su principal papel social. Habia llegado el momento de hablar direc-
tamente con elias, de tocarles el corazén llaméandolas a que cumplan su
misién divina-en la terra.

Ya en la primera carla Pestalozzi, al hablar del propésito de su educa-
Cién, elige a la madre y su amor materno como fundamentos de cualquier
trabajo pedagogico que quiera tener éxilo; como consecuencia, la mayoria
de las cartas la presentan como figura principal para el autor en sus pensa-
mientos sobre la educacién. jPero cémo vefa Pestalozzi la formacién de esta

‘mujer para la ensefianza? En la segunda carta (Pestalozzi 1988:07) se afir-

ma que la madre ya posee todos los requisitos necesarios para educar, hace
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falta que sean incentivados para que puedan fluir junto con todo su amer
intenso. Libros y especulaciones filoséficas muchas veces 610 confunden y
artificializan el proceso que deberia suceder naturalmente, bastando para
ello que la mujer tome conciencia plena de su papel de madre y 5e apoye en
su conocimiento natural y empirico, que vale mas que cualquier libro.

“Siempre me fiaré més Del saber de una madre adquirido por In experien-
cia y los esfuerzos a que fe a movido su amor maternal, de ese sabey
empirico incluso de una madre ignorante, que de las especulaciones tedri-
cas de un filésofo extraordinarinmente ingenioso. Hay casos en los queel
sentido comtin y un cornzon ardiente Hevan mds lejos que un entendi-
miento cultivndo, frio y calculador.” (Pestalozzi 1988: 118)

Por eso con este libro Pestalozzi apenas quiere ofrecer una guia para las
madres, de forma que la mujer no se sienta confundida en determinados
momentos debido a dudas sobre sus instintos maternales. El autor resalta el
papel primordial de la familia en la educacién de los nifios, estando ella
organizada dentro de los modelos cristianos y teniendo a la madre como
guia. Pestalozzi cree que 1a influencia ejercida en el nino por su entorno es
muy grande y que, con ayuda de la familia, la educacion en la escuela puede
ser mejor. Para que esto suceda es necesario que todas las personas preocu-
padas con la educacién popular dirijan sus esfuerzos hacia la educacién de
la persona responsable por el ambiente familiar, es decir, la madre.

“Todos aguellos que suponen que nosotros, en nuestros esfuerzos por la

educacion Del pueblo, no pensamas en ningiin objetivo superior al de una

mejora Del sistema de ensefianza o, por asi decirlo, al de wna culminacion

de ln gimmasia de la inteligencia, Henen realmente unaopinion muy equi-
vocada del sentido de todo mis planes y de los de mis colnboradores. Nos
hemos dedicado con celo a dar una nueva forma a las escuelas, pues consi-
deranos que esto es importante para el progreso de ln educacion; pero
creemos gue 1o es todavia mucho mds el influjo del ambiente familiar.

Hewmos hecho todo cuanto hemos podido para educar a los nifios de un
modo tal que puedan wn dia llegar a ser maestros, y tenemos todos los
motivos para felicitar a las escucias que se benefician de este modo de
proceder. Pero creemos que el rasgo esencial y o primer deber de niestr
escuela y de toda otra estriba en desarroliar en los altmnos gue nos han
sido confiados aquellos sentimientos y enriguecer i en tendimticnto con
aquellos conoctmientos que, en su vida fubura, Jes permitirin consagrar
bordo su corzdn y sus fuerzas intactas a hacer que crinda el espiritu autén-
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tivo que debe reinar en el ambiente famitiar. Dicho brevemtente: nadie para
quien el bivr de la generacién que estd creciendo veside en el corazén pucde
hacer algo mejor que trabajar vr la educacion de las madres par su mision
suprema.” {Pestalozzi 1988:103)

Esta mujer/madre, tal como Gertrudis, educa mucho mas a través de
ejemplos que con palabras. De nada le servird predicar la buena moral sino
la ejercita. La renuncia personal debe ser algo que marque su vida; debe
asumir la maternidad en toda su plenitud como algo divino y ver a su hijo
como frulo de ios:

81 no us ella niisma capaz de supeditar su comodidad personal e incluso
sus mds infensos deseos a las exigencins de su amor maternal, es iniitil que
piense en esperar un taf resultade en su hijo apelando al amor que debe
tenerle a elin. Es imposible que suscite en los dewids un sentimiento moral
def cual ella misma no estd penetrada. Para hacer una virtud estimoblea los
demds debe ella, a su vez, ver con alegrin los deberes que impone. Si, por su
parte, solo considera la virtud como una especie de diosn gue inspira temor:
—rudo ¢s sit paso y dspero si caminoe, el rostro rigido amenaza sufrimicn-
tos— nunca Hegard a dominar un covazon, o cual no se entregn a la aitori-
dad sino que se rinde sin reststencia al amor.” (Pestalozzi 1988:64-65)

En este libro también encontramos al nino, razon de la vida de la mujer/
madre, descrito de forma que padamos observar algunas fases de su desa-
rrollo. Al principio es un ser extremadamente fragil y dominado por los
instintos animales. Con el crecimiento y desarrollo de sucuerpo, va dejando
este estado y empieza a mostrar su capacidad racional y moral, Pestalozzi
entiende por instinto animal todo el conjunto de reacciones que forman
parte del comportamiento del pequeio, como por ejemplo su impaciencia, ka
necesidad vehemente que siente de ver sus deseos cumplidos a cualquier
precio. Ese instinto que para el educador svizo se parece mucho con el com-
portamiento de un individuo dominado por alguna pasién, sclamentc pue-
de ser dominado por el amor maternal, que consigue despertar la moral
latente en el nifio. Por eso la madre debe estar atenia y observar siempre a su
hijo desde el inicio de su desarrollo, siendo firme y amorosa para que no
adquiera compottamientos que irdn contra su naturaleza buenay generosa.
Para Pestalozzi el nifio es naturalmente bueno y los castigos fisicos no ayu-
dan en absoluto sino todo lo contrario, pueden empeorar la situacion aun
mis, haciéndolo volver a la condicién de animal. Con amor y firmeza Ja
madre zonsigue que su hijo mejore cada dia, desarrollindose plenamente
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como ser que lleva dentro de si la pureza y la ingenuidad y haciéndose
inmune a la corrupeion y fa falta de moderacién. La madre que actiia asg
sélo tendra alegrias con el crecimiento de sus hijos.

Casi al final del libro, Pestalozzi (1988:103) Hama la atencion del lector
sobre el hecho de que, si no queremos la degeneracion de la humanidad,
debemos fomentar la educacion dada por las madres. Esta mision suprema
protegera ala humanidad de la degradacién moral y social. Por lo tanto, el
caracter femenino debe ser estudiado en toda su profundidad para que po-
damos enaltecerlo cada vez més y convocar a las madres a vivitlo en toda sy
plenitud:

“De todas las instituciones escolares, las mds beneficiosas son aquellas en
que se cultiva la educacion hasta el punto de que se enserin el arte de
educar: los alemnos deben aprender, en esas escueldas, @ ackuar como mags-
tros, y hay gue educarlos de modo que se conviertan en educadores. Pero es
el caricter femenino, sobre todo, quien debe ser educado prontamente en
esta direccion a fin de capacitarse para poder desempestar un papel singu-
lar en la educacidn temprana de los hijos. Para poder actuar en este senti-
do, se hace preciso comprender profundamente el cardcter femenine y
valorarlo como os debido. Pues lo ciertoe es que nada resulta tan aleceiona-
dor como el contemplar a wna madre que es consciente de sus deberes yes
tambicn capaz de cumplirlos debidamente. En esa madre admiraremos
tanto la dignidad moral de su cardcter, I delicadeza de su ser y la firmeza
de sus principios como el feliz ensamblamiento de sentimienio y juicio que
se da en ella y que es base del sencitlo pero infalible modo de proceder que
tiene.” (Pestalozzi 1988: 110-111)

Durante toda esta obra dedicada a la educacién de los nifios en la prime-
ra infancia, Pestalozzi llama a las mujeres/madre a ejercer su funcion de
educadoras de las semillas humanas de lo divino. Como en la novela
“Leonardo y Gertrudis”, vemos al autor impregnado del espiritu de su épo-
ca, que enclaustrd a Jas mujeres en el dmbito de lo privado/doméstico a
través de las funciones de madre y esposa, De cierta forma Pestalozzi trae
este ambiente para el ambito piiblico al elegirlo como modelo para la educa-
cién de nifios pequefios. Al hacer ésto, inunda lo piiblico conJas caracteris-
ticas de lo privado/doméstico, destinado al reinado de las amas de casay
madres. ;Cuales serfan las consecuencias de esta mezcla de figuras y dmbi-
tos idealizados para la educacion? Tal vez la desvalorizacion y la dificultad
de profesionalizacion que tenemaos que enfrentar hasta hoy en la educacién
nos pueda dar una respuesta parcial a esta cuestion.

Conclusion

En estas dos obras Pestalozzi acaba tomando parte en las campanas de
evangelizacién gue tuvieron tugar a finales del siglo v y principios del xix,
ayudando a poner fin a las Revoluciones a través de la adaptacion de {a
vida cotidiana familiar a las reglas de ia alienaciéon impuesta por la socie-

¢ dad burguesa que se affanzaba. Vermnos en los discursos gue la madre, el
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nifio y la familia se hacen abstractos, figuras idealizadas apartadas del
ambiente social, ccondmico y politico en el que estan insertas. La familia se
santifica y se aleja de la vida puiblica, pasando ésta a ser algo muy distante
del mundo femenino e infantil puesto que apenas el hombre adulto partici-
paeneilla. La Revolucién Francesa, que deseaba destruir los limites entre o
publico y lo privado acabé fracasando, pues Ja clase que al principio se
manilestd revolucionaria se apegd a las costumbres al hacerse conservado-
ra, dando lugar a la victoria de la separacién definitiva entre los dos drabi-
tos y designanduo personajes fijos para ellos. La mujer fue prolagonista de
esta adaptacion del individuo al modo de vida capitalista. Las que pertene-
cian a las clases mas adineradas acababan orientando sus vidas hacia el
matrimonio, que paséd a simbolizar poder, y se ccupaban de la caridad con
fos mas pobres y de las futilidades consumistas que a cada ano aumeniaban
para llenar sus vidas, ademas de supervisar a los criados de la casa y acom-
pahiar la educacién de sus hijos. Por otro lado, las mujeres de 1as clases mas
pobres, que también ayudaron en este proceso, se vieron atrincheradas en-
tre lo priblico y lo doméstico, teniendo que conciliar los dos. A su vez el nifio
comptetaba esle cuadro, siendo obligaloria su presencia en una familia feliz
para que una mujer se hiciese verdaderamente mujer. Ese nifio jidealizado
recibio el Hitulo de futuro de ja familia, de esperanza de una vida mejor o de
continuidad y prosperidad de las riquezas adquiridas, un titulo demasiado
pesado. Ambas, la mujer y el nifio, fueron alejados de los conflictos sociales.
Pasaron a representar {a paz y, en la lucha del “salvese quien pueda”, sim-
bolizan un poco de pureza. La resignacion brota como agua tibia en el lecho
del rio y bafia a quien es explotado, calmindolo ante la vision de que su
familia serd mas feliz que aquelia en Ja cual é} se crid, v que sus hijos con
certeza tendran una vida mejor. Obligadas desde la Edad Media a que su
mode de vida y sus pensamientos fuesen guiados por el misticismo religio-
s0, las mujeres no opusieron mucha resistencia a esta recuperacion de la
direccién de la vida signiendo los designios divinos: el materialismo pro-
clamado por los [luministas poco penelrd en sus vidas; el espiritu de la
familia capitalista fue mas agil y siz asimilacién se hizo mas facil con ayuda
de la religion.
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Por otro lado, no podemos dejar de destacar que los hombres también
fueron obligados a asumir un papel dentro de la familia. Pasaron a ser log
proveedores y protectores externos del hogar inmaculado y les correspon-
dfa defender a su dulce familia con sangre si fuese necesario. Bsta misién
también dificil limitd a los hombres a la esfera de lo puablico, restringiendo
su participacion en lo doméstico. Kl énfasis en el hecho de que los hombres
representarian a la razén les obligo a extirpar de sus vidas el sentimientoy
su expresion. La dureza de la lucha por la supervivencia financiera que
caracteriza a la vida puablica acababa embruteciéndolos y los distanciaba de
esle hogar idealizado, que se iransformaba en un mundo diferente del que
ellos estaban acostumbrados a enfrentar diariamente. Como hombre de su
tiempo, Pestalozzi, no pasa desa percibido por este movimiento. Porlotanto
su obra se convierte en una fuente riquisima y detallada de la época, que
todavia tiene mucho que ofrecernos para que podamos entender mejor la
histotia de la que hoy en dia hacemos parte.
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Notas

! Debemos mencionar gue las ariticas expuedtas en este trabajo a respecto del punto de
vista do Pestalozzi sobre la refacion entre mujer y educacién ne deben hacernos olvidar su
importante papel en la educacion mundial. Por Io tanto, destaco y recomiendo la lectura
de I siguiente obraz WALCH, M. R. {1952} - Pestatorzi and The Pestalozzian theory of
education ~a critical study— Washington/D.C.: The Catholic University of America Press.
En uste Hbro la autora, a través de un andlisis minucioso de la vhra de Pestalozzd, intenta
mostrar como dsie contribuyd con sus estudios sobre o desa reotlo infantil a la constitucion
de la Psicologia: Por eslar de acuerdo con Walch, considero {undamenlal ¢l conocimiento
de 1o obra del autor. En mi libro (A Pedagogia na “Era das Revolugies” uma andlise do
pensamento de Pestalozzi ¢ Froohel) ofrezco mas delalles sobre la cuestion de 1a psicolo~
gia det desarrolle, que ¢s una caracteristica diferencial de la obra de Pestalozzi en refacion
a otras producciones de su cpoca.

* El papel de la mujer y la feminizacian de la pedagogia Uevada a cabo por Pestalozed
han sido estudiados internacionalmente.

Podemos deslacar el siguiente articuto: DEHLL Kart ~They rule by sympathy: The
feminization of pedagogy~ en Canadian Journat of Sociology, 19(2) 1994, p. 195-2 17,

La autvra menciona que los trabajos de Pestalor i, asi conw los de Frochel, presentan
un caraeler regulador en relacion a la vida y al comportamicnto de las mujercs. Basandose
en la idea de la existencia de una naturaleza femening de la cual brotaria el amor malernuo,
ambos crean patrones de control de Ta mujer y del ejercicin de la maternidad. Estas
cuestiones permanecen poco investigadas en of mundo académico, cuyo foco suele ser el
efecto de las metodologias sobre fos alumns.

* F1 mavimicnto Romantico que vasi s¢ confunde con o} Jluminisimo, segan Hobsbhawmn
{19963, surgio. come kendencia militante y consciente en Gran Bretaia, Francia y Alemania
a finales de la década de Ja Revelucion Francesa. Aungue podemos dodlr que estuva
precedide por in wmovimiento “pre-roménlico” caraclerizado por las ideas de fean Jacques
Rousseay, probablemente ol periodo de las rovoluciones de 1830-1848 fue ¢l de su mayor
fucrza. Tiobsbawm (1996] afirma también que no pudemos precisar con cerleza fos pro-
pésitos del movimiento romdntico, pero st clasificarto wamw extremista tanto en sy conte-
nido como e su credo. Sin embargo no debe ser considerado anti-burgués, ya yue los
ideales rovolpcionarios de la burguesia encanlaban a jos integrantes del Romanticismo,
que Hegaron incluse a considerar a Napoledin uno do sus héroes. Abbagnano (1995) afirma
gue o Romanlicisme, a pesar die ser producto del fluminisme, intenkd acenlnar la presen-
cia de los sentimicntos sobre la razon, Los sentinjentos riunfaban donde la razdn fraca-
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saba, captando la esencia, lo absoiulo, Los romdnticos, segOn este autorn, con fiaban mds en
los grandes espiritus que movian al mundo en este mpmente historice que en el hombre y
sus instituciones. Buscaban una especie de individualismo en el que mada limilaria al ser
humano, a no ser los imputsos mds intimos y profundos que lo guian,

En este proceso la busqueda del retarno a la naturaleza seria una gran ayuda. Pero no
todos los autores eonsiderados romanticos tendian hacia esta abstraccion y naturaliza-
cion del ser humano que se situaba al borde del irracionalismao. Muchos de elios, atornen.
lados por las contradicciones del mundo capitalisia, las denunciaban en un intenlo dpe
retomar los ideales ilumindslas.

1 Duranle todo o periodo feudal a ciéncia ¢ a filosofia estiveram unidas a teologia, “a fé
religiosa sustenlava o feudalismo, que sustentava e alimentava a f¢” (Politzer, 1978:81).
QO obscurantisme, as ¢rendices ¢ o misticisme dominavam a vida dos homens que era
totalmente regida por [orcas ocultas, as quais estes deveriam curvar-se para evitar
represilias ¢ descontentamentos que viessem a gerar desgragas em suas vidas. Segundo
Politzer (1978) da mesina forma que a religido bavia construido sua hicrarquia tendo
como alicerce o modelo fendal, elernizando-o, a atividade cientifica também se encontrava
no mesmo prisma fundada na tnica verdade eterna revelada por Deus 3 sua igreja.
Ninguém cusava desafiar as auloridades eclesidsticas, ¢ o conhecimento permanecia
trancafiado nos purdes das igrejas sendo revelado aos pouces ¢ barrado de evoluir quando
colocado em contraposicio aos sagrados dogmas da igreja. O movimento da Reforma e o
da Contra-Reforma ajudaram também a alterar este quadro, mas sem divida nenhuma
© materialismo que nascia com o movimento Huminista no séeulo XVIIT {que fundamentaria
a Revolugdo Francesa ¢ a Industrial) seria aquele que de forma mais decisiva colocaria em
xeque todo a correnle de pensamento (ue marcou a Idade Média e o Feudalismo, A
burguesia enquanto buscava ascender ao poder também era ma terialista, pois a religido
encarcerava o homem aos designios divinos e suas posigies sociais eram obra da vontade
de Deus. Era necessario burguesia negar essa concepgio de mundo para dgrrubar o
regime feadal. A crenga no homem como produtor de sua propria vida era a maior
bandcira a ser levantada contra a eterna, divina e vitalicia ordem feudal. Politzer {1978}
afirma que a filosofia das luzes encampou um grande combate decisivo e definitive
contra a ideclogia medieval que contou com a literatura como grande aliada, abrindo no
campo politico o espago tao ansiado para a burguesia: “Refutands a teclogia e a metati-
sica, a filosofia das luzes destruia a ‘auréola da consagracio divina’ com que a igreja
havia circundada as Instilnigbes feudais. Estas apareciam em sua nudez profana como
efeitos da ignordncia e da barbdrie.”(Politzer 1978: 88-89)

Bacon, Descartes, Locke, Vollaire, Helveting, Rousseau e Diderot, sio alguns dos [iloso-
fos que lutavam por uma sociedade ¢ por um Estado guiados pela razio, explicavam o
mundo pela matéria om desenvolvimento, defendiam que os cohecimentos provinham
do mundo real, pele caminhe da sensagdo, proclamavam o valor integral da ciéncia, eram
humanistas pois desejavim o plenu desenvolvimento e a felicidade do ser humano. O
romance foi um recurso utilizado por varios destes aulores para a divulgavao dos ideais
do novo homem ¢ a ridicularizacic dos hébitos e idéias pertencentes ao antigo regime. Um

exemplo nesse senlido 6 o livre de Voltaire “Céndido ou Otimisme”, no qual o autor

demonstra sor ridicula a crenca de que o munde e a sociedade dos séeulos XVIL e XV sdo
0s melhores dentro de possivel. Diderot, segundo Politzer, o faz também da mesma forma
em “Jacques Le Fataliste”, onde unindo o génio literdrio au clentifico, produz uma sitira
do fatalismo presente no personagem Jacques que diz a “soja 1d do que for que aconteca,
que isse estava escrito no céu” (Politzer 1978: 90).
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Tomo I: Directora: Carclina Kaufmann. Autores: Delfina Doval, Cristina
Godoy, Carolina Kaufmann, Claudio Suasnabar. Coleccion: “Histo-
ria de la Educacién Latinpamericana”. Director: Claudio Lozano
Seijas

Tomo 11: Directora: Carolina Kaufmann. Autores: Cristina Auderut, Su-
sana Barco de Surghi, Vanina Broda, Ana Lia Cometta, Noemi Carrefio,
Ménica Clavijo, Gonzalo Amézola, Delfina Doval, Cristina Godoy,
Carolina Kaufmann, Alcira Trincheri, Myriam Southwell. Coleccidn:
“Historia de la Educacion Latincamericana”. Director: Claudie Lo-
zano Seijas

Dictadura y Educacién, obra colectiva de dos tomos dirigida porla doctora
Carolina Kaufmann, da cuenta, como sefiala Claudio Lozanc Seijas en el
prologo al primer tomo, de “cémo funcionaba académicamente la dictadu-
ra, sus agentes, sus lineas de penetracién, su “filosofia’... no desde la Escue-
la de Mecdnica ni desde et garage Olimpo, sino desde la Universidad, aun-
que sea un contrasentido moral e intelectual” (p. 12}, Dictadura y Edueacion
indaga y describe “Cémo se crea y refunda una pedagogia de la dictadura,
del control, de la purga y el exilio de Jos contestatarios y criticos”. A lo que
Seijas inmediatamente agrega: “Y como se organiza la disidencia, aiin en
tiempos imposibles” (p.12).

En efecto, Dictadura y Educacién reconstruye las practicas politicas y pe-
dagogicas {si es posible mencionarlas separadamente) que atravesaron a
los actores que transitaban las diversas universidades nacionales durante
el periodo comprendido entre 1976 y 1983. Y lo hace, como bien sefiala
Seijas, historizando los procesos de carécter hegeménico asi como aquélios
que significaron la resistencia, la disidencia respecto de los primeros.



Entre los articulos de esta completa obra que indagan en ]’05 prc;cesos de
construccién hegemonica instalados con la dictadura militar en Q? espa-
cios universitarios, cabe mencionar, en el Tomo 1, ios detallad()ls a[zgr es.q.u@
realiza Carolina Kaufmann a! traer a un primer plano el rol dT a‘j ‘ omfglgc;
nes Asesoras” en la Facultad de Ciencias dela Educacion de: a Universi al
Nacional de Enlre Rios (Capitulo 1), y el efecto gue"el m‘lsm? proceso i
Universidad de Rosarie y que la autora denonm"m la Slel‘(l;’-i r‘—:;sz;m;z,
{Capitulo V}. Del mismo tomo, el trabajo de Delfina Dolval (‘ :p1v:s(;r )
aborda los procesos de evangelizacién y censura cu]lurz.n que atra bcl.‘n
la Universidad a través del andlisis de articulos pertenecnerttes auna publi-
cacion afin a la ultraderecha catélica durante el mismo periodo. 5

Del Tomo 2, lamayoria de los articulos dan cuenta de:- la penelr:lcmn de
ja Dictadura en los diversos ambitos universitarios. Los h'tulos'?juz osl ?1?10_
res eligieron, dan cuenta de ello: “Las tiniebl;as en l.a um\ierfs 1? E ac.e-
Jantado proceso’ en el Comahue”, de Alcira :I‘rlncherl (Ca?} tudo ),‘:i 1zn ta
y penitencia: dictadura, pedagogias restrictwefs y formacidn de pe d a% §3s.‘
El caso de la Universidad de La Plata, de Myriam Sogthwell(Capn:Ju o ) );
“La memoria cautiva. El caso de la Universidad Nacmn’al de Sim uis Llf-

rante la Gltima dictadura”, de Cristina Auderut, Noeml Cal‘l'Ef'lO, Aria;J fa
Cometta y Ménica Clavijo (Capitulo V); "Vigilanciay tecno.crama elz? m“
versidad Nacional de Rosario. Los programas de Pedagogia parala ogmalna
cion docente”, y “Curriculum y perennialismo. Fac:}lltid de Cli;.'fr.lCIaS‘:) e !
Educacién de la Universidad Nacional de Entre le)s . de. D_fa 11'1/.?1f . 0\:;1
(Capitulo VI); “Los contenidos en el corral. Depu raciones blbhogrla 1}:t:its .
la FCE-UNR”, de Carolina Kaufmann (Capitulo VID. Fmalmf:ntet, e.l ar 1.n:uerl
de Cristina Godoy y Vanina Broda “El poder de la palabra bajol‘{l_gbl én(';;aun
la universidad ptblica de la dictadura” (Tomo 2, E:apltulo” ) lrm 2 un
marco general para comprender el marco legal del “Proceso”, y las p
: ategias de opresion. -
Pakli',snes:antf alos trfbajos gue reconstruyen Jas voces dlSldEntE'ls_, ab:irdt:
este tema especialmente el articulo de Clal:ldlo Suasnabar ::*,ol;re | ;: :l alssle
“Perspectiva Universitaria” (Tomo 1, Capitulo VI),‘ a tra\.resd e acusloe
historiza la experiencia de un grupo de prchesores e lnveslt;ga : ord, e
sitarios que exptresaron su oposicionala letadura, enel. unbfte eﬁa p >
ble” (Suasndbar, p. 180). Asimismo, y acudlen‘do ala propia iogra doy '
de colegas, en “Signos, huellas, supervivencncjls y vacios. Rewslian pera
ducciones didacticas”, Susana Barco de Surghi (Tomo 2, Cap. I‘l ) ref:up.a .
“¢] testimonio de actores que hemos participado dela trama L.lmve;s..u:l;:my)
que podemos contribuir con nuestras narraciones al conoc?mlento b1§ o
de lo acontecido en ambitos académicos” (Barco de Surghi, p. 93), brin
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do de este modo una narracién en primera persona que, escapando a lo
convencional, involucra de lleno al lector en la compleja trama de 1os he-
chos.

Finalmente, el trabajo de Gonzalo de Aménzola, “Una historia incémo-
da. La ensefianza escolar del Tiempo Presente” (Tomo 2, Capitulo V1) abor-
da una de las contribuciones fundamentales que presenta la historizacién
de los procesos histéricos recientes (y en particular, de aquellos que tienen a
Ja Dictadura como eje) a la ensefianza de la Historia y ala formacién de los

* jévenes, ala que aludiremos a continuacién,

. A modo de sintesis

Sibien es una tarea imposible destacar con justicia y en un breve espacio,

© lariqueza de los numerosos articulos que conforman Dictadura y Educacién,

podriamos sefialar que ios aportes resefados constituyen producciones
invalorables por, al menos, tres razones fundamentales. En primer lugar,

. por su contribucidn al campo de la Historia de la Educacién Argentina. Se
. trata de trabajos que, como vimos, abordan un periodo que suele no tratarse
- alrealizar investigaciones en este cam po. y menos atin tomando el espacio

- universitario como contexto privilegiado para el andlisis. (Los problemas
- epistemolégicos y politico-ideolégicos vinculados a la investigacién sobre

- ladictadura en la Argentina, son excelentemente abordados pot Carolina

* Kaufmann en el primer capitulo del Tomo 1).

En segundo lugar, y situdndonos en el rol de educadores, Dictadura Y

" Educacion constituye una obra imprescindible para ensefiar a las nuevas
. generaciones la Historia Argentina Reciente, para abordar y mantener vi-
- gente esa “parte” de nuestra historia, muchas veces acallada o abordada

superficialmente en los curriculos que orientan la formacién de nuestros

i jovenes (este tema es abordado de manera profunda por Gonzalo de
© Aménzola, en el tiltimo capitulo del Tomo 2),

Por tltimo y de modo mas general, los articulos incluidos en esta obra

+-nos involuctan, nos imbrican en estos procesos que atin hoy nos atraviesan
como sociedad, ayudandonos a recrear y mantener en nosotros, como colec-
:tivo, la tan preciada memoria activa (tal y como la entiende Cristina Godoyen
+ el segundo capitulo del primer tomo de esta obra).

Silvina Larripa
CONICET / Universidad de San Andrés
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Resefias de eventos

VI CONGRESO IBEROAMERICANG DE HISTORIA
DE LA EDUCACION LATINOAMERICANA,
19y 23 de mayo del afio 2003, San Luis de Potost, México

En la hermosa ciudad de San Luis de Potosi, México, entre los dias 19 y.
23 de mayo del afio 2003, tuvo lugar el VI Congreso Iberoamericano de His-

* toria de la Educacién Latinoamericana. Fueron sus convocantes Ia Socie-
. dad Argentina de Historia de la Educacién (SAHE), la Sociedad Brasilefia
- de Historia de la Educacién (SBHE), la Sociedad Chilena de Historia de la
- Educacién, la Sociedad Espafiola de Historia de la Educacién (SEDHE), la
. Asociacién Colombiana de Historia de la Educacién (ACHE) y como
- anfilrionala Sociedad Mexicana de Historia de 1a Educacién (SOMEHIDE)
. respaldada por el trabajo de los académicos, esludiantes y administrativos
~ det Colegio de San Luis.

. Elevento estuvo organizado alrededor de diez temas cuyos trabajos fue-
. tonalavez reagrupados en paneles en funcién de la afinidad de los proble-

mas que abordaban, las fuentes y/o las perspectivas metodolégicas. Simul-

¢ tdneamente algunos de dichos temas o problemas fueron retomados y
. enmarcados en las Conferencias Magistrales dictadas por académicos del
| Latinoarnérica y Espafia.

- Eltemal, Balances locales, nacionales y regionales de la historiografia de la
. educacién, pretendié una suerte de evaluacién del desarrollo de la
> historiograffa de la educacion en diversos paises de Latinoamérica v Euro-
+ paalos efectos de identificar no solamente los temas de mayor interés, y por
+ lo tanto mds trabajados, sino reconocer aquellos con escaso desarrollo pero
: homenor interés. Asimismo permitié establecer puntos de comparacion entre
: dichos paises en relacién a temas, perspectivas y fuentes,

Los trabajos reunidos bajo el tema I, Nuewas fitentes, teorins y métodos de In
3 Historia de la Educacién, contenian lz inquietud de diversos investigadores
! por analizar temas y problemas a partir de nuevas miradas y fuenies. La
iperspectiva de la vida cotidiana, la infancia, las imégenes, los tiempos y

< espacios de la educacién, fueron algunas de las cuestiones que organizaron

tlalogica de los siete paneles.

¥
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I
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£1] tema I, titulado Andlisis histdrico de las poh’tjc.jrs educaiions reunid un
total de 42 porencias que en conjunto revteiaroln javariada igramad(#e lib?rda]gs
y objetos de conocimiento con gue 10§ historiadores at?ahzan ic db’ politi-
cas. Fueron cinco los paneles que permitieron orgiamzan: los trabajos que
recorrieron, desde fa politica educacional como razon).x d1§c1lr§0 de Estado
al analisis microhistérico de la politica hecha ritual ll'lStlh.lC.llOI'lal; de 1.05
procesos nacionales de escolarizacion del sigloxixa la expansion ef:lucacm.
nal en regicnes particulares; de las ideas pedagégitfas decm"lxonérl\’lc.as alas
lineas que se bifurcan en la coyuniuras contemporaneas dela [‘:>0‘1t1ca.

Los siete paneles que integraron el tema I\f*, H tgtona de Ilﬂs‘pmcttms ea’?:ca-
tivas tuvieron el propésito de analizar experiencias ¥ .prachca_s educativas
del &mbito escolar y extra escolar siguiendo el devenir en el tiempo de las
teorias que las sostuvierony las tradiciones que en ellas confluyeron. Pg@
panelistas sefialaronla fertilidad de este campo de problerfxas p}a:ra ana;lizar
Jas expresiones y perspectivas que los diversos grupos sociales han volcado
en la formacién y socializacién de sus integranl;es. _

La Historia de la formacidn del educador fue el tlt'i..lll() del tema V. El enfoqlue
sociocultural, pero sensible alo politico, prevaleciden 1:315 propueste;s de os.
seis paneles en los cuales se organizaron las 31 ponencias preslentad as. Eab
mismas, sin negar la via clésica de estudio de l.a fo.rma.cwn delose u;:af 0-
res (a través de las ideas pedagogicas y de l.as instituciones creadas al e fc-

to), completaron la mirada sobre el tema ubicando al docente com.c: un ac or
publico dentro del campo pedagogico, que no Sfjlo acept? y trasmlhe conoc
mientos sino que resignifica discursos y practicas, sosFlen; 0 Tec afza };ro-
yectos politicos e ideologicos portando elementos propios de su profesiony
isciplinar. _
Ca“;ﬂ};‘;i;éf y género fue el titulo del tema Vique reunifi traba;c?s pr(e:senta-
dos en su totalidad por investigadoras mujeres de Brasil Y‘MéXICO. entra-
das en Ia historia de la educacion de las mujeres en los pel:lodos correispon-
dientes a los siglos x1x y xx, a partir de fuentes que pretend‘lan rf.'sca‘tar E v;
y el imaginario de las mujeres, pero también albord?r los imaginarios S'Ocde]
les creados para su identificacion, las ponencias afirmaron la pr}esenjzlaseis
terna como un objeto de estudio ineludible en un congreso de Historia.

fueron los paneles en que se organizaron las pres’enta'clones o
El tema VII reunié ponencias abocadas a la Hts.torm de‘la construc_cz_onon
las disciplinas cientificas. Las ponencias reunidas ba}o este Fl‘tulo se reflrle:;c "
tanto a los procesos y problemas relativos a ?a adecuat;:on de los con -
mientos de un rea especifica con fines didacticos (propios dela edl;Cal‘:]bo-
moderna y masiva), como las polémicas generadas alredecior de laTs teu;:z; g

nes politico-pedagégicas sobre las finalidades :gle la ensefianza cienti
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nivel escolar: la formacion general del cikdadano o la preparacién profesio-
nal del cientifico.

Baju el tera VIl Historia de ln enseitanza, se reunieron, distribuidos en siete
paneles, una serie de trabajos que discutieron la hisloria de la ensefianza de
una algunas disciplinas escolares tales como la Historia, la Higiene, la Edu-
cacion fisica. Si bien las preocupaciones relativas a la trasmision de los
saberes y valores de una de ellas son diversas, lodas compartieron el interés
por atender y revisar la relacidn entre los contenidos sustantivos, las finali-
dades y los modos concretos en quie se ensefiaron {y ensefian) dichos saberes
en el contexto de conformacién de los sistemas educativos modernos, frente
a la necesidad tanto de modelar poblaciones (fisica y moralmente) sanas
como de formar una conciencia nacional y ciudadana.

El estudio de los libros y manuales escolares, ha tenido un importante
desarrollo en la Historia de la educacion en los 1iltimos afos. Por ello e}
tema X, Lectura, libros, manuales ¥ textos escolares reunid, en seis paneles, tra-
bajos de investigadores de Argenlina, Brasil, Espaiia, Colombia, EEUU y
México en los cuales los libros v otro impresos fueron analizados como
objetos culturales insertos en complejos procesos de produccién, distribu-
€ion y uso. Los ejes que se recorrieron fueron las continuidades y cambios en
los formatos, los contenidos textual y grafico, los destinatarios o lectores a
quienes se dirigian, la dindmica de introduccion de nuevos saberes, v el
impaclo de los cambios politico institucionales en los contenidos y en la
libertad o restriccién en su uso.

El tema X se denominé Etnicidad, minorins y educacion. Un Congreso sobre
América Latina no podia eludir el estudio de su pluriculturalidad. Si bien la
historia de Ia politica educativa en el Continente se caracterizé por su es-
fuerzo en homogeneizar lo diverso en aras del afan civilizatorio, tos trabajos
de los investigadores de Brasil, Argentina, Colombia y México han recupe-
rado tanto las politicas, métodos y textos impuestos para ensefiar a los gru-
pos mineritarios, como las acciones de resistencia y la participacion de los
indigenas en la creacién de escuelas, asumiéndose como sujetos de propia
educacion.

Como parte del evento y de 1a tradicién de estos Congresos Theroamerica-
nos, la SEMEHIDE otorgé reconocimientos a cuatros investigadores pione-
ros en los estudios histdricos y antropoldgicos en educacién en México.

Una mencién merece el aspecto gastrondmico. En el curso de los cuatro
dias los congresistas pudieron saborear varios platos tipicos mexicanos y
potosinos, y disfrutar la cena y baile de despedida acompatiados por la
muisica de un conjunto de Mariachis.

En el afio 2005, el préximo VII Congreso Iberocamericanoe de Historia de

231




1a Educacién Latinoamericana sera organizado por ta Universidad Andina

del Educador.

Angela Aisenstein
Universidad de Buenos Aires

NOVAS FONTES E NOVOS OBJETOS PARA A PESQUISA I-IiSTORle\\,
oU NOTAS SOBRE O VI1 CONGRESSO INTERNACIONAL DE HistorIA

pa CuLTURA ESCRITA, '
na Universidade de Alcald, Henares, Espanha, 7 ¢ 11 de julho de 2003

De 7a 11 dejutho de 2003 ocorreu o VII CONGRESSO INTERNACIONAL DE P]I;smm
ba CULTURA EsCRITA, na Universidade de Alcala, H(Ienares, Espanha;‘ (Zlntre
as conferéncias, quatro foram proferidas por pesqmsaQores es;?anhms, 1‘“a5
por franceses e um por italiano. Considerando o material pql?!lcado no T‘ro
de resumos, 30 das comunicacdes foram de autores espanhdis, 12 dg italia-
nos, 11 de brasileiros (embora tenham estado presen?es e aPresvenl;:l 0 atiT
nas seis pesquisadoras brasileiras), teés francesgs, dfns mexxcanfos, ¢ oxﬁ " -
gas, um americano, um portugués e um .m‘gles. As: con erenc;ml e
comunicagbes foram apresentadas em va rios. 1c.homas além clq. espan od~
francés, cataldo, italiano e portugués. Os partu:lpaf\ tes eram (?rlg.lnarlf)sf e
varias areas de conhecimento, havendo historiadores, -bibliotecérios,
filblogos, socidlogos, arquivistas, ed Llcador'cs,.(.i en tre onut‘rf}s. .

Consideragdes quanto ag conteiido e i con t_r:burg:ao académica do evento:

A conferéncia inaugural foi proferida pelo prc.)fr_‘ssor Juan Ramon (li{ome»
ro do Arquivo Nacional de Madrid. O confere‘nm':sta defendeua tesehaeuc}rzz
a arquivistica ndo é uma funcao meramentle'tecmca, mas dfesem})tenbalho :
funco tanto social como cultural. £ um oficio quese adquire no tral d, r
se anteriormente a responsabilidade de conservagao era .de um restaurado
ou quimico, hoje o perfil deste profissional deve ser dlferentef, o de i;l:’;\;
pessoa que sabe o significado daquilo que conserva. Para o conferenc -
“conservacio documental deve ser entendida como um conjun to comp tém
e integrado de técnicas e procedimentos, de qualguer natureza, que o
como finalidades garantir a clurabi_lidade dos suporles documt?ntals 2
salvaguarda da informagéo neles contida. B portan‘to um mod0‘1rb1tez:gram

integrado de conservagdo sustentado no conhecimenlo empirico ¢ N
d ia” o

ttcrgi(;gnferencista trouxe interessante abordagem refmte‘nte a Ltl!Sl'Odla do

documento. Destacou a importancia de se reconhecer o ilinerano do docu-
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mernto, como ele foi tratado, quais as intervencdes que nele foram feitas, as
quais condicionam sua expectativa de sobrevivéncia. Um outro aspecto
importante ¢ a anélise da trajetéria do documento, o que encaminha para
uma arquivologia dos arquivos. Destaca o impacto das transferéncias de
documentos e a importincia de concentrar os arquivos, analisando como os
critérios para a formagio de fundos documentais podem interferir e
descontextualizar os documentos. Por exemplo, as separagdes por formatos
geram fundos com premissas ficticias, caso 0s documentos sejam, na origem,
tantto pergaminhos como papéis, livros. Assim é muito importante conside-
rar os critérios para a constituigio dos fundos pois um mau procedimento
pode romper a origem e articulagtio dos documentos e dos significados que
comportam. Se ndo forem feitas memdrias registrando as relagdes dos docu-
mentos erlre si, corre-se o risco de provocar rupturas e organizagdes
baseadas em critérios artificiais. Considera que a arquitetura é um dos fatores
que geram movimentos nos arquivos.

Um outro elemento importante problematizado pelo conferencista foi o
que descartar nos arquivos contemporaneos, como embasar a decisio de
conservagao? Como chegar ao valor histérico presumivel dos documentos
contemporaneos?

Conferéncia La difusién cultural em los archivos: experiéncias practicas

y edicién de materiales didécticos, de Riansares Serrano Morales, do Arquivo
Histérico Provincial de Guadalajara. Na primeira parte da conferéncia des-
taca 0s arquivos como a memoria das instituigées e como testemunho de
direitos e obrigagbes dos cidadzos, assim também, como espagos que
favorecem o acesso a informacoes e a cultura, pela pluralidade de fontes
escritas e imagens existentes nos mesmos. Destaca como os centros
arquivisticos sio atualmente chamados a realizar trabalhos de difusio cul-
tural, de uma forma ativa e comprometida com os usuarios. Defende que os
arquivos sejam centros culturais, oferecendo ao piiblico atividades novas,
imaginativas e interessantes. A conferencista apresenta um modelo de
atividade de difusdo cultural: os servigos educativos. Apresenta como
exemplo a experiéncia pedagégica de aproximagio dos arquivos aos cen-
tros docentes desenvolvida na Comunidade Auténoma de Castilla-La Man-
cha, chamada “La casa de la Escritura”. A conferencista discorre acerca da
utilizagdo didética de tal arquivo para diferentes disciplinas do curriculo e
nao apenas para Historia e Geografia. Destaca a importancia da constitui¢io
de equipes de especialistas para elaborar o material didatico referente
adequado ao pablico infantil, o que é possivel pela colaboragio entre Cen-
tros de Formagio de Professores e arquivos. Traz materiais didéticos, jogos
e puzzles para demonstrar e ilustrar a apresentagio.
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Outra conferéncia foi sobre Santa Clara, pronundiada pela professora
Maria Mar Grafia Cid, da Espanha. Aos 350 anos da morte de .Santa Clara
h& muito interesse em analisar sua contribuigdo pois ela ¢ tida como a
primeira mulher que escreve uma regra mondstica par:a l.lll"la congregagio
feminina. Santa Clara motre em 1253, tendo obtido, trés dias ar'ltes de sua
morte a aprovacio papal para sua regra monastica. A autora @scorre que
processos misticos estio associados ao desenvolvimento da escrita fﬁ'mlnl:l:a,

o que se dd nos séculos xim e inicio do século XV qu gndo surgem I;‘lul as
mulheres misticas as quais apresentam muitas escritas, ou seja, ha mjn
movimento religioso feminino pois no transcurso de 40. anos Surgem seis
textos normativos, regras. O primeiro documento normativo hoje conhecido
e ainda preservado é o escrito por Santa Clara. . ) id
A seguir a conferencista discorre acerca do apoio mutufa desenvolvi do
entre Santa Clara e Sio Francisco. Santa Clara é 12 anos mals.. moca que S?O
Francisco. Santa Clara é seduzida pelo projeto de S3o Francisco o qual nao
se preocipava com a escrita, mas com a pobreza, com o exemplo do Cnsltto
pobre; a pobreza como forma de viver. Assim, Santa Clara, um? 1;:1ulher culta
e nobre —sabia ler, escrever, latim —vai em recolhimento com van:fls mu]het‘*es
de sua familia. Entretanto, o 4°. Concilio de Latrao havia proibido de criar
institutos religiosos sem que fossem aprovados pelo Papa. Emboraas comu-
nidades monasticas da época fossem hierarquizadas entrt_a 0s a}fabetlzados
e a baixa hierarquia, os nio alfabetizados, Santa Clara nao se preocupava
com formagiio ou com o saber ler e sim com o seguir Cristo pobre. Isso unp?nha
o dominio da oralidade e da meméria sobre outras formas de transmissao. A
conferencista associa liberdade feminina com oralidade, escuta e memdria
como formas de transmissio do saber, destacando ¢ afa no ato de escutar a
palavra predicadora. Na época os homens nao queriam as -mulhefes na;s
familias pois podiam ser motivo de pecado do que decorre a pressao pe a
entrada de mulheres em conventos. Santa Clara nutre, autoriza, curae daa
palavra, d4 liberdade na geragio de palavras. Esta associacao entre pa‘llavra,
fala e cura institui Santa Clara como a que faz milagres de .enfermmlades
ligadas a garganta, cabega, cuvidos, memoria. A p?Fénma da palavra
feminina de Santa Clara est4 ligada também a poder politico. Por duas vezes
a cidade de Assis estava por ser invadida ¢ chamaram Santa Clara‘qge
enfrentou com a forga de sua palavra e sua mistica o5 ir:vasore:'s, prevennao
que tal ocorresse. A conferencista faz uma vinculagdo muito forte entre
liberdade feminina e uso da palavra.

Flavia Obino Corréa Werle‘
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, UNISINOS
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RESENHA SOBRE 0 XXV ISCHE

(International Standing Conference for the History of Education)
Sdo Paule, 16 A 19 pE juino pE 2003

A vigésima quinta edi¢do do ISCHE (International Standing Conference

for the History of Education) realizou-se em Sao Paulo de 16 2 19 de julho de
2003 na Universidade Presbiteriana Mackenzie, numa iniciativa conjunta
da Faculdade da Educagiio da Universidade de Sao Paulo e da Socied ade
Brasileira de Histéria da Educacio. Tendo como membros da €Omissao or-
ganizadora os professores Cynthia Pereira de Sousa, Denice Barbara Catani,
Jaime Cordeiro e Ana Waleska Mendonca, o encontro contou com trabalhos
provenientes de vinte e seis pafses diferentes, reunindo cerca de duzentos e
cinglienta pesquisadores, oriundos da Africa, da América Latina, dos Esta-
dos Unidos, da Europa, de Israel, da Australia, da Malasia e de Taiwan. £
importante salientar aqui que, pela primeira vez, o ISCHE foi promgvido
num pais latino-americano gracas 2 iniciativa e proposta do seu atual pre-
sidente — o professor Anténio N6voa —, pois desde a sua primeira edigio, em
1978, ele tem sido realizado, anualmente, em paises europeus com exce¢do
do encontrs ocorride em 1999 em Sidney, na Australia. Vale ressaltar,
também, o predominio de comunicacdes do continente americano — da Ar-
gentina, do Chile, da Colémbia, dos Estados Unidos e do México e, sobretudo,
do Brasil—, bem como a expressiva participagdo de Portugal, incluindo um
niimero significativo de trabalhos em conjunto com investigadores
brasileiros, evidenciando, desse modo, os resultados dos estudos compara-
tivos que tém caracterizado a produgio historiogréfica dos dois paises
recentemente.

Com o tema Escols ¢ Modernidade: saberes, instituigdes e priticas, o congresso
propos uma reflexio sobre a nogso de modernidade nos estudos realizados
no ambilo da histéria da educagio, considerando - conforme esclarece a
comissao organizadora na apresentacio do Caderno de Resumos — tanto o
periodo compreendido entre os séculos xv1 e xvi, em que se sisternatizam
propostas e modelos pedagdgicos e em que se constroem novos modelos de
escola, quanto o0s séculos xix e XX, em que se vé ampliado o dmbito da
escolarizagiio e em que se implantam os sistemas publicos da educagao”.
Os trabalhos apresentados distribuiram-se de forma mais on menos eqtlitativa
entre os trés eixos teméticos sugeridos para o encontro — A modernidade e os
processos de institucionalizacio da escola, A circtilacfo internacional de saberes e
modelos pedagdgicos e A escola como objeto histdrico — sendo possivel notar,
entretanto, uma maior incidéncia de propostas nos sub-eixos Escola, Estado
e cidadania e Prdticas escolares e saberes pedagdgicos. Tal fato, segundo a comissio
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organizadora, “pode indicar uma atengﬁolf:'}a;sec;);xzi:;z(ﬁa?iz ;2;25:;0
gagdes nas relacbes entre escolarizagdo e pon 1cb e saportam. No
funcionamento concreto das escolas e dos‘ saberes ql. D iture
entanto, essa interpretago precisaria ser mais bem ava 11a a‘:lje 2\ e de[és
mais detida da integra dos trabalhos parece poder reve ;11; grsas e
(se ngo todos) acabam operandono cruhzarpento f{ntre : e
ndo havido uma preferéncia manifesta d.os investigado
;zif;gggs ’s:leb-?emas devido ésliexigéncias da prépria flcha de inscrigdoe
a necessidade de agrupar os trabalhos de alguma manelrad.  encontro
De fato, uma anélise do conjunto de trabalh(_)s apresentados nm eneonto
permite identificar a recorréncia de certas tleméh;as quﬁeopgzp;;;:% elindige-
508 s1ib-eix0s propostos, como por exemplo, a educag e
nas, assim como dos povos ml?nizgdos. Do mo?srr}o‘modz);(lalsd zs;i\;dgz ;{l breas
diversas modalidades de ensino (infantil, primario, se 1 ,685 oror
profissionalizante) e a educagio cée g(:i*upos esﬁ;ﬁ;ﬁse(ic;ﬁg rzg infratores;
imigrantes, criancas com dificuldades de aprendt .
::;%b;:rnn se:!nconqtram distribuidos entre os sub-eilxgs sug?nflos pecl{; t;{;n%ﬁi;
pois incluem tanto investigagoes acerca tlas politicas pul:»]mclahsJ c escogl;; lasao
existente quanto pesquisas sobre 0s diversos aspectos da1 o )r:o - djjer,e o
siderando os seus agentes (notadamente, professores ealunos oo,
B o e cstaizo pln e e tmaticas
ressivo das colaboracBes se caracteriz atica
f:l);pperspectivas de analise, evidenciandoa rique{,a dos c;{:—-stuc::;sn c;?se ;femnts:gg
desenvolvidos no ambito da historia da educagdo, cagda ved o e
pluralidade das iniciativas educacionais, d.os aFores e f05 t ) o8 e
constitiem o cotidiano escolar, bem como a dl}fer31dade de orilszss,co g:es :
das quais bastante recorrentes (0s liv}:f)st (;ie legzlzh (:3 ?jjtl:zs N pou; :
imprensa periédica educacional e as historias ’
exgloradais) {as fotografias, os cadernos d‘e Professoi?s, ashctieer:et;z; )g.rande
imprensa e a imprensa operaria, as estatisticas e 05 ivro T s G
No decorrer do congresso, realizaram-se, tam_bem, enfon £0S e
pos de Trabatho. Um deles, dedicado as ques?toes de. gﬁpe;o Z (; .
pela professora Annemieke Va\rcm1 Drentfh qlle:?lﬁ(})‘s%}:t :;ap ;ra ke
il, contou com a colabora¢éo da protessor. > A ¢ .
Sdll’scc;)iscussﬁes promovidas em Sao Paulo sqbre a e.dl.lcagao ferr;lrr;i?oe eSSL::
relagdes com a idéia de modernidade, o ensm‘o ntelnlglc;so ;3 Om (?;ﬂidade o
lar, bem como sobre 0s processos de consSttUICa0 ua 1e e et
masculinidade. O outro grupo de trabalho, coorde‘na'd? pelo pro O g
Robert e voltado para os estudos sobre 0 associalivismo € 0 5;3 e ol
docente, elegeu a greve de professores como temadas discussdes,

terdo prosseguimento na proxima edigio do evenlo, a ser realizada em
Genebra, com o lema Educagio Nova: génese e metamorfoses. O 1ISCHE XXV
contou, ainda, com as seguintes conferéncias: instruction Publigue, Education
Nationale et Liberté d” Enseignement en Europe occidentale au xixe siecle, realiza-
da pelo professor Jean-Frangois Chanet (Université Charles de Gaulle-Lille
III, Institut Universitaire de France), Progressivism, Schools, and Schools of
Education: an American Romance, proferida pelo professor David Labaree
{(Michigan State University) e Representagies da escola ¢ da modernidade naf
Repiiblica Brasileira (1889-1930): circulagio de modelos culturais, ministrada
pela professora Marta Carvalho {Pontificia Universidade Catélica de S&0
Paulo). Os textos das conferéncias, assim coma dos trabalhos selecionados

pela comisséo cientifica do congresso serio publicados na edicio da
Paedagogica Historica consagrada ao ISCHE XXV,

Paula Perin Vicentini
Universidade de Sde Paulo (USP)/
Universidade Bandeirante de Sao Paulo (UN IBAN}

IXJorvanas EscugLas/ Departamentos de Historia,
Universidad Nacional de Cordoba, 24 al 26 de setiembre de 2003

Este evento fue organizado por la Escuela de Historia de la Universidad
Nacional de Cérdoba y llevado a cabo en la Ciudad Universitaria {UNC)
durante los dias 24 al 26 de setiembre de 2003. Cabe sefialar que las activi-
dades del mismo dieron comienzo con las palabras de bienvenida a cargo
de la Direclora de ta Escuela de Historia-UNC, Dra. Gardenia Vidal ydela
Decana de la Facullad de Filosofia y Humanidades, Prof. Carolina Scotto.
Resulta particularmente estimulante que la Conferencia inaugural haya sido
convocada bajo el titule “Historia, Memeoria, Presente”, problematica hasta
hace poco tiempo no suficientemente puesta en debate en las agendas de
discusion académica de los historiadores. Participaron del interesante pa-

nel inaugufal Ménica Gordillo (UNC}), Cristina Viano (UNR) vy Héctor
Schmukler (UNC). El primer dia del encuentro, dio una conferencia el Dr.
Tulio Halperin Donghi (Universidad de Berkeley, USA), actividad que gene-
0 considerables expectativas dada la destacada trayectoria del orador; quien
realizé substanciales reflexiones entroncadas con la historia argentina re-
clente. Otras actividades relevantes relacionadas con la preocupacidn por
elestudio y difusién de la historia reciente, se nuclearon alrededor del Panel

“Universidad piiblica y sociedad a veinte afios de democracia”.




En sintesis, las reuniones se organizaron en torno a una profusaldlslri—
bucion de 66 Mesas Temdticas que ofrecieron una variedad y rlq?leza impor-
tante, abarcando Ja casi otalidad de las problemalicas estu@adas ]:‘)U‘I' la
ciencia histérica y comprendiendo un amplisimo abamc(? tt’.O’I'ICD,
metodoldgico e historiogrilico. En las mesas se presentaron ¥ d;scu.tlell‘on
trabajos, coordinados pot sus respectivos comenlarlsEas ¥ 1_'eiatorcls 1!'3\.-’1ta-
dos. Entre 1a vartedad e las mesas mencionamos a t1tulf) 1luslrelltwo. Mo-
dernidad, viajes y viajeros; Historia de las mujeres; lfistorm del géneroenla
historiografia argentina; Discursos politicos, pré(_:ilcas culturz}les ¥ reprf-
sentaciones colectivas en Hispanoamérica; La region como l:lljlldad de an-
lisis; Los territorios nacionales. Problemas metodo]égicqs, teorfc?f, y empiri-
cos; Problemas teéricos de la relacion historia/memoria; Rchgagn v §oc1e-
dad en la Argentina contemporanea; Problemas tedricos de la hltstﬁ}rlz.l del
cercano oriente Medio; Pervivencias y transformaciones en la rehg;f)md:ld
cristiana en Europa medieval y América colonial; Ideologia, pensam‘lento y
cultura en el occidente medieval; Las izquierdas en Argentin)a .en elsigloxx;
Ieonografia, lexto e Historia Antigua; entre otras mesas tema!.ic:clls,. o

Particularmente destacamos que la mesa 5 retomd la tradicion m‘1crad.a
en el aito 1991 en las V Jornadas Interescuelas y Departamentos de l‘-I istoria
de Universidades Argentinas y | Rioplatenses en cuantc{a a ]e? lneceSldad f:le
generar un espacio que permilieralareflexion y proful.'ldlzacnon fje trabajos
generados enla actividad docente en los niveles Medio y‘Super'lor. E‘f esta
oportunidad la convocatoria de la Mesa fue sobre ” R§escr1tu ray ensehanza
de 1a historia”. En ella se presentaron 14 comunicaciones espfecﬂ :cament.e
proximas al campo educativo y alas condiciones de produccion y transmi-
si6n de los conocimientos histéricos, con trabajes que ahond aron en aspec-
tos tales como “La ensefianza del pasado reciente. Hacer memoria y eSt?ril?lr
1a historia en el aula”; “Noches trisies, noches ocultas: e] tratamiento cildac-

tico de la desaparicién de personas en los libros de texto paralia ensefianza
de la historia reciente en el nivel Polimodal”; “La historia latlnoamerlccfma
en los textos escolares”; “Historia, narrativa y enschanza” o “La explica-
cién y la comprension en Ja historia”; por citar algunos. 3 o
Ademas, en la Mesa 22 sobre “Inmigracion — Educacion comunitaria y
modelo de cindadano - Sistema Formal e Informal” (1870-1950), se presen-
taron 8 irabajos y en la Mesa 31 sobre “La historia enseﬁad! aen contextos de
crisis: reflexiones tedricas y experiencias de investigacién” en la. que se pre-
sentaron 20 ponencias. También se expusieron algunos lraba‘}os en otr;s
mesas, que dieron cuenla de preocupaciones en torno a la historiogratia
educativa. Tal es el caso de las comunicaciones presentadas en la Mgsa
tematica N° 10 titulada ” Actores Sociales y politica en los Territorios Nacio-

nales (1834-1955)" donde se expuso “Los comienzos de la Educacién de
Adultos en Rio Gallegos {1949-1959)”, Asimismo, en la Mesa N° 56 “Formas
de reconstruccidn del pasado reciente. Historia y memoria de las dictaduras
en Argentina y el Cono Sur”, se presentaron tres trabajos provenientes de
tas universidades de Cérdoba, Entre Rios y La Piata, que significaron apor-
tes interesantes para las investigaciones del pasado reciente en educacién
argentina centradas en la @Wtima dictadura.

Cabe resaltar la activa participacién estudiantil en todas las actividades
de estas Jornadas. Notoriamente mayor que en Interescuelas anteriores, Ja
concurrencia de los estudiantes implic6 practicamente a 1a totalidad de las
Universidades Nacionales. Eneste sentido, gran parte del éxito de la convo-
catoria estudiantil se debié principalmente a las gestiones de los organiza-
dores que proporcionaron la informacién necesaria (costos, transportes,
comidas, etc.) y brindaron alojamiento a las distintas delegaciones del pais.
Debemos resaltar la importancia de la experiencia que para estudiantes y
graduados recienles significa participar en este tipo de actividades acadé-
micas como parte de su formacién profesional.

En cuanto a la organizacién del Congreso, ademas de Ia tarea desarrolla-
da en las distintas mesas temdticas, se concretaron actividades culturales de
variado tipo tales como el Panel de Homenaje a Sergio Bagti, la presentacién
del Centro de Documentacién de las Memorias Politicas y Sociales, la actua-

cién del Coro de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la UNC, el “Tea-
tro por laidentidad”, la Exposicion de investigacion “ Pintura Rupestre” per-
teneciente al Departamento de Artes de la UNC, el ciclo de videos documenta-
les comentados; que profundizaron el aspecto cultural de este encuentro.
Ademds, en el transcurso del evento se presentaron revistas académicas y
libros de reciente aparicién vinculados con el campo historiografico.

Por otra parte, como es habitual en este tipo de Jornadas, se concretaron
la Asamblea General de Interescuelas de Historia, asi como también la re-
unién de la Asociacion de Historia de Latinoamérica y el Caribe (ADHILAC).
Deseamos enfatizar que una de las razones que explica la gran cantidad de
asistentes en este encuentro es la cercania de Cérdoba de las anteriores
ciudades sede, circunstancia que dio como resultado una de las Jornadas
mas exitosas de los 1iltimos afios.

Un CD con la totalidad de las ponencias presentadas fue ofrecido a los
participantes. '

Carolina G. Kaufmann
Universidad Nacional de Entre Rios




I JorNADAS DE TRABAJO SOBRE Histora RECIENTE,
Universidad Nacional de Rosario, 30 y 31 de octubre de 2003

Los dias jueves 30 y viernes 31 de octubre del 2003 se realizaron las [
Jornadas de Trabajo sobre Historia Reciente, organizadas por el Centro de Estu-
dios de Historia Obrera (CEHQO) de la Escuela de Historia de fa Facultad de
Humanidades y Arles de la Universidad Nacional de Rosario.

La aperfura de las fornadas estuvo a cargo del decano de la citada Facul-
tad, Prof. Dario Maiorano, de la Directora de la Escuela de Historia, Prof.
Gabriela Aguila y del Coordinador Académico del CEHO, Dr. Alberto Pla.

Entre otras entidades patrocinantes se contaron con los auspicios del
Programa de Historia Oral de la Facultad de Filosofia y Letras de la Univer-
sidad Nacional de Buenos Aires, el Centro de Documentacion e Investiga-
cién de la Cultura de Izquierdas en la Argentina (CeDInCl); el Grupo Hacer
la Historia de la Facultad de Humanidades y Artes de la Universidad Na-
cional de Rosarig; Historia Obrera Zona Norte de Rosario.

La estructura del evento se organizé atendiendo a la conformacién de
distintas Mesas de Trabajo, presentacion de proyectos de investigacion y dos
paneles. Con relacién a las Mesas constituidas, éstas fueron: “Memorias,
dictadura y Derechos Humanos”, coordinadas por Luciano Alonso y Da-
niel Dicosimo; “Organizaciones politicas, campo cultural y luchas sociales
en los afios 60 y 70" bajo la coordinacién de Ana Maria Barlelta y Laura
Pasquali; “Organizaciones politicas, campo cultural y luchas sociales en
los afos 60 y "7 coordinadas por Juan Herndndez y Cristina Viano; “Con-
flictos y resistencias al proceso de hegemonia neoliberal” coordinadas por
Patricia Flier y Angel Oliva y “Proyecto neoliberal, resistencias y construc-

ciones alternativas cuyos coordinadores fueron Marcelo Raimundo y Marisa
Armida.

Como actividades complementarias al desarrotlo de las Jornadas, se pre-
sentaron la Revista “Historia Regional” N° 21 (1SF, Villa Constitucidén y el
Archivo de la Direccién de Inteligencia de ka Policia de la Provincia de
Buenos Aires (DIPPBA) co-organizado con el Museo de la Memoria de Ro-
sario. Los diserteantes que estuvieron a cargo de esta actividad fueron Patricia
Funes {UBA-UNLP) y Claudia Bellingieri {Comision Provincial por la Me-
moria, Buenos Aires).

En el marco de las Jornadas sc concretaron dos paneles. El primero, coor-
dinado por Cristina Viano (CEHO-UNR) titulado “Miradas transdiciplinares
en torno a la Historia reciente”, tuvo como disertantes a Rubén Chababo
(UNR y Director del Museo de la Memoria de Rosario), Guillermo Fantoni
(UNR) y quien escribe esta resefia. En cuanto al Panel de cierre fue coordina-

dn‘ por Gabriela Aguila (CEHO-UNR) fue sobre “Historia reciente ipara
qué?” contd con los disertantes Maria Cristina Torti (CISH-UN LP), Rloberto
Pittaluga (CeDInCi} y Fabio Nigra (UBA).

En términos generales, cabe aclarar que este encuentro fue pensado y
organizado como un espacio de trabajo, reflexion y debate sobre cuestiones
atientes a la Historia Reciente y dio cabida nosélo a académicos de diversas
universidades nacionales {Universidad de Buenos Aires, Cérd oba, Entre
Rios, Lg Plata, Litoral, Quilmes, Salta, Rosario, Tecnolégica) sino también
fue un espacio de intercambio entre actores sociales comprometidos con
problematicas vinculadas al campo cultural y a las luchas sociales a partir
de Ia década del sesenta de nuestra historia. Por otra parte, permitié no sélo
reunir aquello que se investiga sobre la tematica convocante y lineas de
produccion sino también operar como estimulo para las investigaciones en
CUTSO.

Estd prevista la organizacién de unas I Jornadas de Trabajo para el afio
2004 en la Universidad de Buenos Aires.

Carolina G. Kaufmann
Universidad Nacional de Entre Rios




