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Resumen.

Este trabajo abordd a la Escuela Nueva como objeto de estudio contextualizandola en la
Argentina principalmente en la primera mitad del siglo XX con la intencién de recuperar una
linea de analisis poco desarrollada pero que encuentra antecedentes en trabajos de Sandra
Carli, Héctor Rubén Cucuzza y Marcelo Caruso. En primera instancia se analizo su desarrollo
histérico a través de los autores que la han investigado para comprender cémo se fue
desplegando en la historia y cudles fueron las caracteristicas particulares que obtuvo en el
pais. Después se elaboraron los propios conceptos historiograficos que se han realizado sobre
la Escuela Nueva argentina para comprender la vision que los investigadores fueron
construyendo, presentando los intentos de definicién, caracterizacion y categorizacion que se
dieron en su historiografia, compilando asi un cierto estado del arte. Para luego otorgar la
presentacion de una nueva linea de analisis que trabaja desde las teorias de recepcion y de la
circulacion internacional de ideas sobre los formatos escolares de las propuestas pedagdgicas
realizadas en diferentes experiencias escolanovistas argentinas, con la finalidad de
categorizarlas segun sus posturas pedagégicas. Desde esta perspectiva se abordaron tres
ejemplos para poder aproximar a posibles variables de sistematizacién a través de las

similitudes, diferencias y particularidades encontradas.

Palabras Claves: Escuela Nueva argentina - Historiografia de la escuela nueva argentina -
Propuestas pedagogicas escolanovistas - Recepcion y circulacion internacional de ideas

escolanovistas - Experiencias escolanovistas argentinas.

Abstract.

This work approach the New School as an study's object, contextualizing it in Argentina,
mainly in the first half of the 20th century, with the intention of recovering a line of analysis
that was poorly developed but that finds antecedents in works by Sandra Carli, Héctor Rubén
Cucuzza and Marcelo Caruso. In the first instance, is analyze its historical development
through the authors who have investigated it to understand how it was unfolding in history
and what were the particular characteristics it obtained in the country. Later, is elaborate the
own historical concepts that have been carried out on the Escuela Nueva Argentina to
understand the vision that the researchers were building, presenting the attempts of definition,

characterization and categorization that were made in their historiography, thus compiling a



certain state of the art. For then grant the presentation of a new line of analysis that works
from the theories of reception and the international circulation of ideas on the school formats
of the pedagogical proposals made in different Argentinian New School experiences, in order
to categorize them according to their pedagogical positions. From this perspective, three
examples are addressed in order to approximate a possible systematization variables through

the similarities, differences and particularities found.

Key Words: Argentine New School - Historiography of the argentine new school - New
School pedagogical proposals - Reception and international circulation of New School ideas -

Argentinian New School experiences.
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1. Introduccioén.

“El objeto ‘Escuela Nueva’ se escapa del campo de las unanimidades desde el momento
mismo de su definicién” (Caruso, 2016: 101).

Con esta frase Marcelo Caruso logra presentar la complejidad de este movimiento al
momento de definirlo, hasta de caracterizarlo se podria decir. Luzuriaga (1958: 9) ya habia
hecho referencia a esta caracteristica al decir que “al no ser la educacion nueva un sistema
cerrado, sino mas bien un movimiento, no se ha dado en ella una definicién univoca y
definitiva, sino que se han presentado toda clase de interpretaciones y valoraciones, muchas
veces contradictorias”. Demuestran asi, en épocas diferentes, la propia esencia heterogénea
que representa el escolanovismo, en sus contradicciones, diferencias, hasta en sus
semejanzas.

Pero también se puede vislumbrar esta naturaleza de construccion a través de la experiencia,
una perspectiva existencial de este movimiento, como algo incompleto que a través de su
constante actualizacion busca alcanzar un estadio de perfeccion mayor, pero nunca completo,
que no logra encontrar jamas su definicion. Una busqueda mediante la construccion de lo que
fuese la educacion perfecta, meta inalcanzable, que le dota a este movimiento las
caracteristicas mas generales: la libertad para que el rumbo sea completamente diversificado,
hasta a veces incoherente y contradictorio, navegando por el rumbo de la experimentacion y
la innovacion. Comprendiendo como indica Ortega y Gasset que el hombre es un emigrante
importante en una peregrinacion del ser, y en consecuencia no tiene sentido establecer limites
a lo que él es capaz de ser, que vivir es estar perdido, o sea, sin un rumbo definitivo.

Lorenzo Luzuriaga (1958: 8) traduce correctamente esta sensacion de inescrutabilidad del
movimiento con la metafora que “La nave de la nueva educacion debe seguir navegando. No
hay para ella puerto definitivo, como no lo hay para nada en la historia humana. La nueva
educacién no es algo estatico y conquistado de una vez y para siempre Sino que es un
movimiento, una tendencia constante hacia ideas y métodos cada vez mas perfectos”.

Caruso (2016: 130) recupera la metafora de Luzuriaga sobre la Escuela Nueva entendiéndola
como un barco sin puerto que debe seguir navegando con constante y continua tendencia
hacia nuevos métodos cada vez méas perfectos, para luego contraponerla con la premisa de
Jurgen Oelkers que presenta a la Escuela Nueva (o las pedagogias reformistas) como un mito

de los propios pedagogos, como un elenco de pedagogos reformistas que formaron parte de



los discursos educativos de la modernidad en su totalidad y no del patrimonio de una
generacion o de un grupo en particular?.

Indica Caruso (2016: 130) entonces que estos discursos del barco sin puerto definitivo se
pueden llegar a afirmar como un barco fantasma en la fantasia de los pedagogos, alimentando
la leyenda sobre la posibilidad de una contrapropuesta, una alternativa superadora o de otro
mundo educativo nuevo y distinto autocanonizado. Siguiendo este pensamiento se podria
decir que la Escuela Nueva en realidad pertenece a la totalidad de la educacion moderna y sus
reformas no son mas que adecuaciones propias de la historia de la escuela, apareciendo asi la
nota de la Escuela Nueva como un registro cultural con profundas raices en la modernidad.
Esta raiz en la modernidad nos da lugar para afirmar que la escuela “tradicional” (propia de la
era moderna y aquella que triunfé para ser hegemonica), no fue positivista, sino que el
positivismo pretendia ser una reforma. Por lo tanto la Escuela Nueva podria interpretarse
también como un intento diferenciado de reforma de la educacion tradicional, acusandola de
intelectualista, pseudocientifica, que no atendia a la integridad del nifio y estaba
desactualizada. Proponiendo un discurso de liberacion del nifio, articulando el trabajo, la
psicologia, la comunidad y otros principios, como la libracion del desarrollo social. Pero esta
variedad de propuestas, ideas, criticas que formulaba este movimiento no estaban unidos por
el amor sino por el espanto de las formas educativas tradicionales (Caruso, 2016:128). Como
dijo Pablo Pineau (2016), todos quisieron, desde distintas ideologias y posturas pedagogicas,
apropiarse y modificar la maquinaria escolar, ¢pero con qué fin? ;como la querian utilizar?
Ante la complejidad que representa este movimiento y la dificultad para poder brindar una
definicion, Caruso (2016: 131) indica que “hay una consigna que unifica a los historiadores
de la educacion: es necesaria una mayor investigacion acerca de las experiencias
escolanovistas y su trayectoria social para poder afirmar si tiene puerto, si lo alcanzo o si el
barco se ha echado alguna vez a navegar”. En esta consigna se inspira el presente trabajo que
toma el guante que ha dejado caido el autor para abordar este movimiento con el fin de
comprenderlo con mayor profundidad y aportar un mayor entendimiento sobre lo que fue (o

no fue) la Escuela Nueva.

! Ignacio Frechtel (2014: 294) resumi6 con precision una idea que trabajé Gvirtz en EI discurso escolar a través
de los cuadernos de clase. Argentina (1930 y 1970) que posee similitud con la propuesta de Jiirgen Oelker pero
limitada a la experiencia escolanovista argentina y su relacion con el normalismo que representaba la imagen de
la escuela tradicional. Alli presento la hipétesis de que “la Escuela Nueva realiza una critica a la escuela como
venia siendo planteada desde la tradicion normalista, por lo cual es repensada como totalidad, desde su
organizacion interna”. Pero fue necesario aclarar que Gvirtz (1999) caracteriz6 en gran medida en su
investigacion a la Escuela Nueva como homogénea o que presentaba ciertas propuestas como uniforme a todos,
0 casi todos, sus representantes, tomando como fuente principal las publicaciones de la Revista La Obra, siendo
que en ella participaban algunos representantes del movimiento.



En el primer capitulo se intenta contribuir a la investigacion sobre la Escuela Nueva argentina
haciendo un abordaje sobre la propia historiografia de este objeto de estudio, principalmente
durante su desarrollo en la primera mitad del siglo XX. En un primer momento se reconoce
como se desplegd el movimiento de la Escuela Nueva en la Argentina a través de la difusion
de autores argentinos que abordan el tema formando una especie de estado del arte, para
luego analizar las posturas historiograficas argentinas que la han tomado como objeto de
estudio y cuéles fueron las interpretaciones que estuvieron en juego en sus analisis. Luego se
procedid a la construccion de una propuesta metodoldgica de investigacion para generar un
nuevo abordaje de este objeto de estudio que se desarrollo en el abordaje de tres ejemplos en
los proximos dos capitulos con la finalidad de poder contribuir al analisis de este movimiento
para continuar trabajando sobre el desafio que Marcelo Caruso y otros autores trabajados

presentaron.

2. La Escuela Nueva como objeto de estudio

2.1. El desarrollo de la Escuela Nueva en Argentina en la primera mitad del siglo XX.

Reconociendo puertos alcanzados.

En el ambito filosofico-educacional de la mayor parte de los paises de Occidente desde
mediados del siglo XIX se manifestaron fuertes criticas contra la “pedagogia tradicional” que
usualmente era acusada de estar centrada en el enciclopedismo (en tanto suma de
conocimientos tedricos) y en el verticalismo (en cuanto a la relacion maestro-alumno). Estas
criticas buscaban transformaciones educacionales promoviendo la gestacién de lo que se
denomind la “Escuela Nueva”, movimiento que adoptd esta denominacion a partir de la
fundacion de la New School de Cecil B. Reddie en Abbotsholme? (Inglaterra) en el siglo
XIX, teniendo una enorme expansion en Europa y en Estados Unidos® (Ali Jafella, S. M.,
2004: 5).

Desde este movimiento criticaban al sistema educativo a través de propuestas de

modificaciones de distintas envergaduras que con el pasar del tiempo comenzaron a ser

2 No era su intencion crear un nuevo movimiento, sino que al tomar un marco internacional en su desarrollo
surge como “antecedente” el New School. Aunque Ledn Tolstoi (1828-1910) esta considerado como el primer
fundador de una Escuela Nueva, con el instituto “lasnaia Poliana” en 1859 (Caruso,2016: 106).

% En EEUU el movimiento suele tomar la denominacién de “progresismo educacional”.



pensadas como una “reforma”, una intervencion concentrada en la tecnologia de gobierno® de
las escuelas y de los maestros. “La reforma educativa tomo un caracter arrasador: habia que
actualizar, renovar, adecuar, democratizar la escuela” (Dussel, 1., 2014: 5).

El concepto de Escuela Nueva fue creado para denominar este “renacimiento pedagogico y
educativo” que surgid en varias partes del mundo a principios del siglo XX y que tomd
impulso después de la Primera Guerra Mundial. Adolphe Ferriére, uno de los fundadores del
movimiento y fundador del Comité Internacional de las Escuelas Nuevas, defini¢ este tipo de
educacion como aquella que promovia la experiencia del nifio como base para la educacion
intelectual a través del uso apropiado del trabajo manual y de la educacién moral, mediante
un sistema de autonomia relativa para los alumnos. EI movimiento fue interpretado de
manera diferente en distintas partes de Europa y de América, generando varias vertientes y
reformas pedagdgicas que promovian una educacion centrada en el alumno (Beech, J., 2011:
191).

Mientras tanto en Argentina entre 1880 y las primeras décadas del siglo XX se dio un periodo
de muchos cambios sociopoliticos, tales como la inmigracion masiva, el crecimiento de la
clase media y su llegada al poder en 1916. El sistema educativo habia sido (y continuaba
siendo) muy exitoso® en su funcion de construir y promover una identidad nacional. A pesar
de los cambios sociopoliticos, los nuevos gobiernos no revisaron ni reformaron el sistema de
educacion basica ya que les habia servido como instrumento para llegar al poder. Al no tener
lugar en la retérica oficial, el movimiento de la Escuela Nueva en Argentina solo fue
difundido por algunas publicaciones privadas destinadas a los docentes y fue adoptado por
alumnos y alumnas de diferentes instituciones y practicadas en experiencias aisladas (Beech,
J., 2011: 194).

Como explicd Puiggrés (1996: 78) durante los primeros gobiernos radicales se generé un
marco politico que proporcionaba a los educadores progresistas un campo fértil para el
desarrollo de sus ideas y experiencias, siendo una etapa muy fructifera que abarc6 a muchos

actores y sectores del sistema educativo. Aunque se podria considerar que las condiciones

* Proveniente de la teoria de gubermentalidad y la idea de biopoder de Michel Foucault, hace referencia a que la
hegemonia utiliza diferentes tecnologias de gobierno que van desde factores humanos a no humanos y controlan
la microfisica del poder. Estas tecnologias de gobierno constituyen a los sujetos subalternos, operando sobre
ellos de una manera que su accion es evaluable, monitoreable, calculable. Por lo cual lleva a que sea el mismo
sujeto quien se involucra en el gobierno a través del orden regulativo de sus conductas, siendo asi central su
participacion para el gobierno no solo de los sujetos sino de los grupos y de las instituciones (Grazier, 2008: 54).
® Seglin Wifiar, entre 1914 y 1931 se logré escolarizar a la mayoria de la poblacion infantil: segin el censo de
1931 las tres cuartes partes de los nifios entre 6 a 13 afios asistian a la escuela primaria, incorporando distintos
sectores sociales (Carli,2002: 188).



eran propicias para generar un verdadero movimiento e impulsar reformas, pese al apoyo de
la presidencia de Hipdlito Yrigoyen, no se logré un cambio sustancial. La autora indicé que
el Ministro de Educacién de entonces, José S. Salinas, mantuvo una posicion dubitativa entre
algunas de estas propuestas reformistas y la reproduccion de la normalizacion, pedagogia
reinante hasta entonces.

Atendiendo a esta situacion del marco politico se hace necesario contextualizar que este
movimiento se generd en la Argentina dentro de un sistema educativo que se encontraba en
proceso de expansion sin haber clausurado su condicion de modelo (el normalismo, que habia
sido abonado por los discursos positivistas y krausopostivistas) y que imprimio al sistema
escolar rasgos jamas borrados. Este sistema poseia la hegemonia del ambito formativo de las
nuevas generaciones pero, a diferencia de los sistemas europeos, carecia de un alcance social
suficiente siendo la escuela la institucion que debia ir resolviendo estas cuestiones sociales a
medida que iba introduciendo los nuevos discursos pedagdgicos (Carli, 1992: 126).

Como indic6 Adriana de Miguel (1995: 98) durante la segunda década del siglo XX se
eshozo el limite del normalismo, que sufriria un agotamiento paulatino de las fuerzas que lo
conformaron, un incipiente e inexorable desplazamiento de su predominancia en el campo
educativo. Pero esta clausura no implico el fin del normalismo sino que fue un
“desmantelamiento de la sistematica, donde se juegan las reglas de la construccion de un
discurso y las condiciones que hacen posible su recepcion”. A su vez, Adriana Puiggros
(1996: 85) agreg6 que "a fines de la década de 1920 el positivismo estaba en retroceso, sin
embargo, el modelo pedagdgico normalizador ordenaba la vida escolar”, caracterizando asi el
complejo y delicado campo educativo de esa época.

Este retroceso del positivismo y la incipiente clausura del primer normalismo propicio la
aparicion de otros discursos en el campo pedagdgico, es asi que Carli (1992: 132) afirmé que
existe una primera etapa de apropiacion de las ideas escolanovistas que fue lenta, gradual y
cautelosa de este discurso, para luego realizar un cambio de actitud durante la década del "20
que se caracteriz6 por la experimentacion, los ensayos y las innovaciones pero también por
las incertidumbres, las imprecisiones y hasta la falta de eficacia. Se constituyé asi una etapa
problematica que a su vez era rica en lo referente a los esfuerzos realizados para la
comprension, adaptacion o recreacion de estos discursos.

A pesar de que estas nuevas ideas internacionalizadas tenian un origen europeo y
norteamericano, en su ingreso a Latinoamérica tomaron una propia fisionomia donde se
combinaron con experiencias, teorias, posiciones anteriores, insertadas en una trama historica

particular, en caso de la Argentina, de ascenso al poder de la primera expresion democréatica y



nacional (Carli, S., 1992: 127). Los escolanovistas argentinos intentaron articular lo moderno
de lo europeo o norteamericano con la tradicion pedagdgica argentina y, sobre todo, con la
historia magisterial, la idiosincrasia local propia del lugar en que vivian y trabajaban
(Puiggros, A., 1992: 133). Conviviendo y articulandose asi con fragmentos de discursos
positivistas y krausopositivistas existentes en la formacion magisterial y en el mismo sistema
educativo (Carli, S., 1992: 132).

Usualmente se ubicd el desarrollo de las ideas de la Educacién Nueva en la Argentina durante
las décadas del 20 y del “30, pero ya habia indicios de presencia de este discurso con
anterioridad a éstas décadas. Carlos Vergara habia sido a fines del siglo XIX un precursor del
gobierno propio infantil y las ideas de Froebel habian ingresado en la Escuela Normal de
Parana a través de José Maria Torres y Sara Eccleston (Linares, M. C., 2007: 14). Ejerciendo
una notable influencia en discipulos de esta ultima, que trabajaron en distintos puntos del pais
en la difusion de asociaciones, textos, cursos, etc., vinculados con el nivel inicial. También
ciertas ideas pedagogicas relacionadas con el trabajo infantil, la implementacion de museos
escolares, de asociaciones infantiles, la implementacion de excursiones, etc., fueron
instrumentadas por maestros y directores de escuela, o funcionarios como Ferreira, Mercante,
Zubiaur, y el propio Vergara, entre otros (Puiggrés, A., 1992: 130).

Fueron varias vias por donde se introdujeron estos discursos, incluida en la propia formacion
paranaense (primer magisterio del pais y cuna del normalismo). Aunque este ingreso no fue
de forma organica sino a través de lecturas dispersas de los maestros mas conectados con
Buenos Aires o el exterior, en sus roles como docentes o directores difundiéndolas en sus
propias escuelas. Pero la que se podria considerar como la difusion mas organica se dio en los
funcionarios de la gestion educativa o inspectores que dieron circulacion a estas propuestas y
en algunos casos hasta fueron delegados por el movimientos europeo para su difusion (Ej.:
José Rezzano). Donde irrumpiendo la discursiva a través de conferencias que contaron con la
participaron de figuras del propio movimiento europeo (Montessori, Ferriere, Filho), de
folletos de difusion y de la creacion de institutos destinados a dar mas presencia al
movimiento (Instituto de Pedagogia de la Universidad del Litoral en Parana). Lo que denoto
una operativa de universalizacion del movimiento (muy cercano a la figura de Ferriére) y un
intento de insertar a la Argentina en este proceso de modernizacion pedagdgica internacional
(Carli, 1992: 132).

El Rio de la Plata fue el canal principal a través del cual ingresan estos barcos con el discurso
de la Escuela Nueva y el interior del pais fue el escenario de su reescritura. Alli los docentes

seleccionaron, mezclaron métodos, inventaron, hicieron esfuerzos intelectuales importantes

10



para sistematizar sus propias experiencias y desarrollos tedricos. Se consideré como primer
ensayo el de Clotilde Guillén de Rezzano en la Escuela Normal N° 5 de Capital Federal, en
donde se desarrollaron los centros de interés propuestos por Decroly. Pero también se
registraron otros ensayos dispersos en el pais, como por ejemplo: la escuela experimental
para preescolares de Mendoza, donde se aplico el método Montessori; la primaria anexa al
Instituto de Ciencias de la Educacién de La Plata, donde se aplicé el test de Binet y Simon;
los grados elementales de la Escuela Normal N° 2 de Rosario, con aplicaciones de Decroly y
el Plan Dalton; el Instituto de Pedagogia Bernasconi de 1929 creado para ensayar 10s nuevos
métodos en las escuelas primarias que funcionan en él; la experiencia de la Escuela Normal
de Rafaela, que incluyé postulados de la Educacion Nueva en 1920; la escuela de Puertas
Abiertas dirigida por Haydeé Maciel entre 1916 y 1927; el Instituto de Didactica de la
Facultad de Filosofia y Letras dirigido por Juan Cossani en 1927; las escuelas del Nuevo
Tipo creadas en 1929; y la Escuela Argentina Modelo dirigida por Rosario Vera Pefialoza en
la que se utilizaron métodos modernos (Puiggroés, A., 1992: 134).

Este movimiento encontro representantes en la Argentina desde personalidades que poseian
perspectivas y practicas diferentes, como Olga y Leticia Cossettini, Luis Iglesias, José
Rezzano, Clotilde Guillén de Rezzano, Celia Ortiz de Montoya, Bernardina Dabat de Lopez
Elitchery y Florencia Fossatti. Las posiciones mas filosoficas del movimiento estuvieron
representadas por pedagogos de institutos de formacion docente y universitarios como Juan
Mantovani y Hugo Calzetti (Linares, M. C., 2007: 14).

La década de 1930 se caracterizd por la crisis econdémica y social, acompafada por la
instauracion de una junta militar tras el derrocamiento de Hipdlito Yrigoyen y la interrupcion
del proceso democréatico iniciado en 1916 dentro de un contexto internacional de crisis
econOmica y politico-militar. Esto trajo una fragmentacion de posiciones politicas y sociales
en el movimiento escolanovista argentino que confrontaba a quienes apoyaron y a quienes no
la llegada del nacionalismo al poder a través del golpe de Estado, que llend el discurso
educativo de enunciados religiosos, moralizadores y autoritarios. Es en este periodo donde se
Ilegd a institucionalizar y legalizar un discurso oficial de la Escuela Nueva a traves de la
conversion de los textos de Calzetti y Clotilde Guillén de Rezzano en obligatorios para las
escuelas normales reemplazando a los de Mercante y Senet vigentes hasta entonces.
Antagoénico a este discurso oficial se encontraban los maestros y directores con vinculacién a
fuerzas politicas de la época o adhesion a ciertas posiciones ideoldgicas, quienes sostuvieron
un discurso critico en lo social, persistiendo en una recreacion propia e histdrica del

escolanovismo, articulando educacion y politica (Carli, S., 1992: 148).
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Reconocid Sandra Carli (1992: 151) que los elementos innovadores del discurso oficial de la
Escuela Nueva fueron encapsulados en una estrategia de ordenamiento social y retorno a la
historia pedagogica previa a 1880, que se vislumbrd en las reacciones de 1936 contra
Florencia Fossatti en las Camaras Legislativas de Mendoza, dando lugar a la ofensiva
conservadora, que afios méas tarde culmind con su exoneracion. Es asi que también surgieron
criticas al movimiento como la de Anibal Ponce®, pedagogo vinculado al Partido Comunista,
y de Taborda’ que se posiciond antagénicamente a Calzetti y a Ponce. Paralelamente los
docentes que abonaron una reescritura nacional y democratica fueron en muchos casos
exonerados durante el periodo peronista.

A pesar de que ciertas innovaciones llegaron al discurso oficial, fue recién con el nuevo ciclo
politico de la década del ‘40, que se llevd a cabo un intento sistematico para cambiar la
formacion docente en Argentina. Se buscaron nuevas referencias ideoldgicas para la
educacion siendo asi que Alemania e Italia surgieron como los modelos a seguir, apareciendo
de esta manera una reaccion contra el positivismo en el discurso oficial. Un texto que
introdujo los nuevos planes de estudio en 1948 ilustr6 esta reaccion: “La orientacion
positivista, predominante desde la organizacion de nuestra ensefianza media sobreestimo el
saber cientifico-natural con menoscabo de las disciplinas espirituales que tienden al
desenvolvimiento integral de la personalidad” (Beech, J., 2011: 194), pero no logro llegar a
realizar una modificacion radical en el magisterio argentino y el normalismo continu¢ siendo
el modelo hegemonico que aunque se encontraba agotado seguia sin clausura o superacion.
Como indic6 Dabat (Puiggros, A., 1992: 173) el escolanovismo en Argentina no alcanzé para

crear un nuevo modelo sino que tendié a reforzar y perfeccionar el funcionamiento de un tipo

® Anibal Ponce en Educacion y lucha de clases (1937) aborda en dos capitulos una critica a los
posicionamientos burgueses de la Escuela Nueva, que fue expulsiva del proletariado o fordista para la
preparacion para la vida practica siendo la mayor expresion de la burguesia poniendo todos sus recursos a
disposicion para perpetuar su dominacion. Divide estas propuestas entre metodoldgicas y doctrinarias
estableciendo sus diferencias pero acusandolas a ambas desde su posicionamiento ideoldgico (consciente o
inconscientemente) y su funcionalidad a perpetuar la dominacion burguesa y la condicion del proletariado.
Admirando la experiencia soviética como la que establecio la auténtica escuela proletaria donde todos por igual
recibiran la misma educacion en dignidad, libertad y cultura.

” sadl Taborda desde una posicion espiritualista nacionalista se opuso al pragmatismo norteamericano y a las
corrientes escolanovistas basadas en el empirismo, el activismo y la aplicacion del trabajo dentro de la escuela
acusandolos de utilitaristas en pos de los intereses econdmicos burgueses, la profesionalizacion de la ensefianza
y su orientacion socialmente productiva (también estuvo en desacuerdo con la propuesta soviética orientada a la
formacion de trabajadores). Plante6 la necesidad de que la pedagogia nacional-cultural, donde la autoridad y la
libertad se necesitan mutuamente (y no como una antinomia insoluble como indicaron ciertos planteos
escolanovistas) guiada desde una perspectiva psicologica moralizadora humanisitca kantiana que retome a la
educacidn clésica (antagonica a la espontaneidad e individualismo roussoniano). Sus postulado se basé en
Pestalozzi, Fitche, Herder y Natrop. Para ampliar mas esta postura leer el Capitulo 15 de El lugar del saber:
conflictos y alternativas entre educacion, conocimiento y politica de Adriana Puiggros, publicado por la
editorial Galerna en Buenos Aires, 2003.
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de escuela ya constituida, reafirmando su normatividad impregnandola con ciertos elementos
y caracteristicas a aquel modelo normalista que continué siendo predominante.

A pesar de que la Escuela Nueva en Argentina fue considerada como la primera gran critica a
la educacion tradicional fundada por Sarmiento, esta dimension critica no habria sido
suficiente para que el movimiento se constituyera en un modelo, situacion similar a lo
sucedido internacionalmente. No obstante, se reconocié el alcance social del movimiento que
causo el desplazamiento de los problemas a tratar llevandolos del ambito politico-educativo
al ambito técnico pedagodgico, ya que sus propuestas se concretaron a través de la
experimentacion y el ensayo de nuevas practicas pedagdgicas y didacticas (Carli, S., 2002:
191) siendo su intencion la de realizar un cambio dentro de la escuela a nivel curricular y no
del sistema educativo en su configuracion.

Como indicd Silvina Gvirtz (1996: 84), hacia fines de los afios sesenta el movimiento
escolanovista se desdibujo en ciertas vertientes de la psicologia, cediendo su lugar a otras
teorias pedagogicas que inclinaron sus preferencias reformistas a otros espacios. Aunque
actualmente se puede reconocer la penetracion de estas propuestas en los reclamos docentes y
sociales cuando aparece en los discursos pedagdgicos la exigencia de escuelas que fomenten
mas la creatividad y la actividad del nifio, siendo menos memoristicas y mas criticas
ensefiando a pensar para tomar decisiones.

El normalismo habia iniciado su agotamiento en la década del ‘20 pero, pese a los desgastes
sufridos por las alternativas pedagogicas del ‘20, el nacionalismo del 30 y el peronismo
historico, se extendio hasta la década del ‘60. Sin embargo, encontrd su cierre definitivo al
modificarse el eje central y articular entre conocimiento y practica pedagégica. Se reemplazo
el eje de alfabetizacion métodica andlitica (los otros dos ejes eran el sistema disciplinar
escolar y los métodos de evaluacién) por el nuevo Método Global de lecto escritura. Este
hecho retomé a la didactica como el eje articulador de la identidad y la practica docente
(Puiggros, A., 1992: 184).

De Miguel reconocié a este momento como un retorno de la Escuela Nueva (Puiggros, A.,
1992: 184), que a pesar de haberse desdibujado mantuvo su espiritu renovador latente. Esta
idea da lugar a la posibilidad de que la metafora de Lorenzo Luzuriaga como aquel barco sin
un rumbo definitivo que constantemente busca perfeccionarse pueda ser cierta.

Es interesante agregar lo que indic6 Mariano Narodowski (Gvirtz, S., 1996: 49) cuando busco
encontrar motivos a las razones por la que la Escuela Nueva permanecio por mucho tiempo
en silencio, marginada y excluida en los estudios de la educacién argentina. Indicé que

aquello que no esta legalmente estipulado (lo que no ha sido parte de las politicas publicas
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educativas) fue considerado experimental, ensayistico y/o aleatorio®, que fueron ensayos
carentes de importancia al ser contrapuestos con el modelo historiografico predominante.
Este predominio se consiguié porque pudo ser plasmado legislativamente y alcanzé un grado
mas alto: el macropolitico (son los acontecimientos intrinsecos de los procesos politicos e
institucionales operados en el méas alto nivel gubernamental o estatal, como los cambios
presidenciales, gubernamentales o en las intendencias, y las promulgaciones de
constituciones, leyes, decretos o cualquier normativa gubernamental en los ambitos
nacionales o provinciales)®.

Continud explicando Narodowski (Gvirtz, S., 1996: 49) que la macropolitica y las
instituciones (o micropolitica) son un paquete inseparable, una Gestalt, donde los cambios en
la macropolitica arrastran a los cambios en la micro, por lo que el dominio de las
instituciones escolar no obedece a sus regulaciones sino a determinaciones generales.
Inevitablemente la microinstitucionalidad estd determinada por los factores externos a su
constitucion, y es por esto, que todas esas experiencias quedaron en la marginalidad de la
historia, lo que otorga la posibilidad para resignificar su importancia y realizar nuevos
analisis sobre la Escuela Nueva, haciendo su foco en sus docentes y pedagogos que
construyeron reformas cotidianas en sus practicas, sin ambiciones hegemonicas por ser
tacticas micropoliticas. Surgié asi la necesidad de recuperar de la marginalidad estas
propuestas que pudieron haber enriquecido nuestra historia educativa o que podrian

en riqu ecer nuestro presente.

2.2. Historiografia de la Escuela Nueva Argentina: analisis de un barco y sus rumbos.

Como se indic6 en el apartado anterior, Narodowski (Gvirtz, S., 1996: 43) sefialé que la
presencia de la Escuela Nueva en la historiografia educativa argentina es marginal. Inicié su
analisis en el Congreso Nacional de Educacion de 1934, donde las experiencias del
escolanovismo pasaron inadvertidas, puestas como nota de pie de pagina, a pesar de que se

concursaban para trabajos sobre la educacion argentina desde la Ley 1420. De alli, el autor,

8 Considera la experiencia de Clotilde Guillén de Rezzano como ambivalente, respetable por su proyecto
pedagogico que ingreso al discurso oficial. Sin embargo, la falta de horizonte politicamente significativo no
despierta mas simpatia para su reconocimiento (Gvirtz, S., 1996: 52).

® El escolanovismo se desarrollé en un momento de cambios politicos profundos y repentinos, la experiencia
democrética de 1916, los gobiernos radicales, el golpe de Estado y su intervencionismo en las provincias, el
peronismo, etc. y la falta de aceptacidon de la necesidad de reformar el modelo educativo tradicional y
normalista.
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tomo unas primeras ideas para el analisis del objeto de estudio Escuela Nueva: 1- posee una
existencia silenciada o marginal; 2- si se la menciona es como un intento de experimentacion
posible gracias a la elasticidad de nuestro sistema educativo; 3- no es considerada algo
masivo sino aislado a pocas escuelas; 4- fue producto de la accion de pedagogos individuales;
5- es percibida como una traduccion de pedagogos extranjeros, especialmente europeos.
Continu6 Mariano Narodowski (Gvirtz, S., 1996: 44) reconociendo la obra de como una
de las mas difundidas referente a la Historia de la Educacion Argentina, desde su primera
edicion en 1949. Solari (1981: 218) hablo de la educacion nueva brevemente en el capitulo 8
“La educacion en la época de la reaccion antipositivista (1920-1943)”, bajo la idea de nuevas
orientaciones educacionales, y las denomina “escuela activa”. La razon que otorgd a la
aparicion de estas “orientaciones” es la desaparicion de algunas de las grandes figuras
pedagdgicas, que conllevé a que la pedagogia positivista y cientificista se encontraba en una
crisis, clasificandolas principalmente como reacciones antipositivistas.

A su vez los caracterizé como un grupo de educadores del plano exclusivamente escolar, que
abordaron nuevas ideas sobre educacion a traves de experiencias bien controladas, difundidas
por medio de publicaciones, conferencias y ensayos. Reconocié que, en cierta medida, se
incorporaron a nuestra escuela primaria, principalmente por el hecho del desplazamiento de
los textos de Mercante y Senet, anteriormente mencionado. Luego continué describiendo, y
dando un tibio elogio, a los trabajos de José Rezzano, Clotilde Guillén de Rezzano, Juan E.
Cassani y Juan Montavani.

Como indic6 Narodowski, para Solari la Escuela Nueva tiene un perfil docente,
definitivamente didactico y desideologizado, que constituyé un gran aporte a pesar de sus
deficiencias y excesos, de su agitacion doctrinaria oportunista, que no repararon en lo
incompleto de sus informaciones y sin detenerse a meditar si eran adaptables o no a nuestro
medio. Reconoci6 finalmente que este intento de reforma acab6 abruptamente con el golpe
militar de 1930 y que carecié de verdadera importancia. Esta visién de Solari apoya a la
nocion de marginalidad del escolanovismo en la historia educativa argentina, que se afirmé
con la obra de Juan Carlos Zuretti de 1958 Historia de la pedagogia contemporanea que
continda con esta caracterizacion, de no ser considerada como un movimiento con propia
identidad sino como un antagonismo a los excesos del positivismo, convirtiéndose en la
posicion predominante por varias décadas sobre la Escuela Nueva en la historiografia
argentina.

Por ultimo, Narodowski (Gvirtz, 1996: 47) reconocio que: “con el transcurso del tiempo es

posible observar que los textos de historia de la educacion tienden a otorgar un lugar a la
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Escuela Nueva, y que, ademads, ese lugar deja de ser marginal o tangencial”, entendiendo que
esto no fue un proceso lineal sino un cambio paulatino en la naturaleza o eleccién
metodoldgica de las obras. Reconocid asi que varias obras han analizado la problematica de
la Escuela Nueva desde diversos puntos de vista, poniendo como primer ejemplo la obra de
Adriana Puiggrds durante sus tomos de Historia de la educacion argentina, los cuales se
analizaran posteriormente. También destaco el trabajo de Marcela Pelanda (1995) sobre la
obra de Olga Cossettini y los estudios de Silvina Gvirtz en relacién a la historizacion de los
distintos dispositivos institucionales y teoricos instalados en la pedagogia argentina a partir
de la Escuela Nueva.

Este mismo trabajo de Gvirtz (1996) como coordinadora se convirtio en un antecedente de la
historiografia de la educacion nueva en argentina ya que intentd, desde el presente y el
pasado, rastrear respuestas posibles sobre la historia y las perspectivas de las
transformaciones en educacion brindadas en las ponencias presentadas en el "Seminario
Binacional: Escuela Nueva en Argentina y Brasil”. Haciendo referencia al escolanovismo
argentino el texto ya citado de Mariano Narodowski y el capitulo de Silvia N. Roitenburd
titulado “La Escuela Nueva en el campo adversario 1930-1945” que relato la conflictuada
experiencia de la Escuela Normal Provincial de Cérdoba como ejemplo de desarrollo del
escolanovismo en aquella tradicionalista provincia.

Desde esta perspectiva de abordaje provincial también fue necesario mencionar el trabajo de
Ziperovich en “Memoria de una educadora: experiencias alternativas en la provincia de Santa
Fe durante los ultimos afios de la década del 10, del 20 y primeros afios de 1930”. Otro texto
destacado por Narodowski, donde abord6 a distintos escolanovistas desde sus propuestas
alternativas pedagogicas analizandolas e identificAndolas con las propuestas extranjeras a
través del pensamiento de Bernardina Dabat de Lépez Elitchery. También, Adriana de
Miguel (1997) tiene un abordaje provincial similar pero analizando histéricamente el
desarrollo de la reforma educativa entrerriana desde su hermenéutica con los sucesos e
ideologias politicas que fueron guiando estas reformas o luchas renovadoras.

También se encontraron trabajos de afios posteriores que mantienen la perspectiva provincial
como el de Elizabeth Luquez Sanchez (2003) “La experiencia de Escuela Nueva en
Mendoza” que desarrolld el trabajo de Florencia Fossatti como Directora de la Escuela
Complementaria Presidente Quintana, donde realizé sus ensayos didacticos la organizacion
de los tribunales infantiles y la aplicacion del Plan Dalton, teniendo presente las advertencias
que planteaba Ovide Decroly. Otro ejemplo, interesante, es la publicacion de Castells, Maria
del Carmen; Migueles, Maria Amelia; Corfield, Maria Isabel; Pasgal, Paola (2011) “Una
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aproximacion al campo didactico-pedagogico en las Provincias de Entre Rios y Santa Fe,
desde 1915 a 1930” que desde una perspectiva de Pierre Bourdieu y de Basil Bernstein
analizé el desarrollo escolanovista en Santa Fe, principalmente, y Entre Rios, mostrando los
conflictos con el normalismo de la época y desarrollando la obra a partir de las biografias de
Martin Herrera, Dolores y Bernardina Dabat, Luis Borruat, Olga Cossettini y Celia Ortiz de
Montoya, como grandes referentes reformistas de estas provincias.

Todos estos trabajos se alinearon a la linea de investigaciéon que Adriana Puiggros presento
sobre una nueva reinterpretacion de la Escuela Nueva como objeto de estudio en la década
del noventa, continuando aun vigente, y que se desarrollard a continuacion.

La primera gran ruptura a la vision de la Escuela Nueva como reaccion antipositivista
planteada por Solari surgi6 de Adriana Puiggros en sus tomos sobre Historia de la Educacion
Argentina y principalmente en Sujetos, disciplina y curriculum, 1885-1916 (1990). Alli
realiz6 un primer enunciado sobre las posiciones en politica educativa nacional tratando de
caracterizar el espectro de las tendencias previas al peronismo y una forma de clasificar a los
egresados del normalismo. Entre ellas reconocio al liberalismo conservador tradicional
(oligarca y de corte normalista positivista), el liberalismo catolico (heredero de aquel
liberalismo catolico del siglo XIX liderado por Estrada), el nacionalismo catélico (fascista,
hispanistas, anti-indigenista), el anarquismo, el socialismo (ejemplo Alfredo Palacios),
comunismo (ejemplo Florencia Fossatti), la democracia progresista (donde reconoce a los
herederos de Lisandro de la Torre, en el cual se alineaban educadores escolanovista, como las
hermanas Cossettini), el radicalismo (donde reconoce alguna militancia de maestros de la
Escuela Activa, como Antonio Sobral y Luz Vieyra Méndez, con influencia en el magisterio
en general), la forja y el laborismo (que no tuvo un desarrollo de propuesta explicita)
(Bernetti, J. L.; Puiggros, A., 1993: 80).

Este nuevo posicionamiento de Puiggrds parti6 metodoldgicamente de la concepcién del
lugar de los intelectuales, la crisis de autoridad’® y la puja entre la hegemonia y las

contrahegemonias®! o subalternas de la teoria de Gramsci (Puiggrés, A.; Gémez, M., 1994:

10 Aborda a la clase dominante y su pérdida de consenso social e ideoldgico, disminuyendo su representatividad
moral e intelectual, dando lugar al transformismo como aquella revolucion pasiva a través de la historia donde
se combate la hegemonia en los diferentes campos de las practicas sociales (Garcia Canclini, 1984).

™ El modo de interaccion entre las clases sociales se explica, desde la mirada de Gramsci, como procesos
culturales conformados por acciones hegemonicas y subalternas. Para poder asi comprender como las précticas
contrahegemonicas participan en el orden social y su relacidn con la educacion debemos advertir previamente
qué es hegemonia: entendiendo que es la predominancia de un grupo en el campo de lo intelectual y moral, ya
que en cuanto al campo de la coercidn corresponde al dominio, pero sin olvidar que no hay hegemonia sin base
estructural, o sea, dominio. Una practica contrahegemonica se constituye en una relacién de conflicto y por ende
hablamos de un proceso. Sabiendo que la hegemonia no es absoluta, sino que permite ciertas practicas que van
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275). Desde esta postura vio al movimiento como un intento de innovacion pero lo analizé
como alternativas contrahegemaonicas, vision que construyo sus analisis y le dio su eje central
de abordaje de la cuestién, viendo la interaccion de los movimientos subalternos frente a una
hegemonia que estaba en crisis de autoridad, esa hegemonia no era el positivismo sino el
normalismo.

Inés Dussel (2014: 3) en su trabajo sobre Mercante rescatdé la critica realizada por
Zimmerman (1994) a la categorizacion de Adriana Puiggrés seialando que “en base a una
lectura a la Bourdieu de la constitucion de un campo especifico, y en esa direccion discute
implicitamente a Puiggros en su vision un tanto simplista y unilineal de la relacion entre los
normalizadores y las politicas estatales”, sefialando que no solo las posturas politicas eran
suficiente para comprender a este movimiento.

En el tomo Il de Historia de la educacion argentina, Puiggros (1992: 58) vuelve a intentar
dar una categorizacion de estas tendencias y propuestas alternativas, mas alla de su afiliacién
politica. Esta vez, inicio su analisis dando una critica a los historiadores de la educacion
argentina tanto de izquierda (como Anibal Ponce) como liberales (Solari), ya que habian
descalificado a las corrientes activistas y pragmatistas. Recuperd estas propuestas como una
de las principales oponentes del positivismo, y reconoci6 una primera idea en comun dentro
de ellas: la defensa de la libertad del nifio, la democracia escolar, la autonomia docente, en
lucha contra el verbalismo y la monotonia. Caracteriz6 al movimiento escolanovista
argentino, contradiciendo a Solari, como una expresion que no fue pura o directamente
europea 0 norteamericana, Sino una combinacién entre estos antecedentes y la trama
discursiva de los principales referentes del movimiento. Destaco también que no hay una
correspondencia relevante entre la posicién politica o partidaria con la eleccion y elaboracion
de las fuentes y propuestas. En cierta manera se distancio de aquella primera categorizacion.
Dentro de su hip6tesis de trabajo realizé las siguientes consideraciones: que la categorizacion
entre positivistas y antipositivistas oscurece la comprension de los acontecimientos; que el
positivismo era una corriente pedagdgica en franca extincién, pero que elementos de este
discurso y del krausopositivismo estan presente en todos los discursos, incluidos en la escuela
activa; que los educadores pragmatistas y activistas provenian del propio normalismo y eran

permeables a las transformaciones discursivas de éste.

en su contra, a pesar de que hay una alianza subyacente y reciproca que mantiene la réplica de la estructura o del
dominio de los medios de produccién econdmicos. Es decir, la hegemonia no es estatica e inmutable, sino que a
través de su dinamismo histérico puede ir otorgando la posibilidad de reorganizarse o reconfigurarse. En su
mayoria, frente a los reclamos y malestares de las clases subalternas estos conflictos tienden a desvanecerse en
el tiempo, en parte por cuestiones cedidas por los hegemonicos reelaborando la cultura hegemonica o porque
van desapareciendo en el tiempo (Garcia Canclini, 1984).
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Alli también indico que la denominacion como Escuela Nueva o activa no poseyd pertinencia
sino que se abri6 como un campo problematico del conjunto de propuestas y experiencias
alternativas al modelo normalizador. Es por eso que tomd las posiciones de estas propuestas
frente al normalismo como eje para su clasificacion: posiciones organicas, posiciones
transgresoras y la corriente radicalizada. Las posiciones organicas adecuaron los postulados
del activismo europeo al discurso normalizador, sin comprometer el modelo escolar,
reduciendo la “practica” a las actividades estrictamente escolares referidas en el curriculum
tradicional. Figuras representativas fueron Hugo Calzetti, José Rezzano y Clotilde Guillén de
Rezzano, entre otros inspectores y directores de escuelas nacionales. En cuanto a las
posiciones transgresoras buscaron modificar la practica escolar, desde vinculos mas
horizontales, en contra de la burocratizacién del sistema e impulsaron multiples formas de
solidaridad social.

Desde un espiritualismo estetizante con eje en el desarrollo de la creatividad, la imaginacion
y la personalidad libre del nifio. Tomaron y combinaron desde diferentes fuentes: al mismo
positivismo (como acercamiento cientifico a la pedagogia), krausopositivismo, espiritualismo
italiano, Dewey, Decroly, Ferriere, Winnetka, Radice, etc. Las expresiones mas famosas de
ese modelo comenzaron en Santa Fé a partir de los afios ‘30 y fueron asumidas por un gran
contingente de maestros en todo el pais. Figuras destacadas fueron Olga y Leticia Cossettini,
Armanda Arias, Bernardina y Dolores Dabat, Rosa Ziperovich, Celia Ortiz de Montoya, Luis
Iglesias, Luz Vieyra Méndez y Antonio Sobral. Formaron parte de muchas posiciones
politicas diferentes como comunistas, socialistas, demdcratas liberales o liberales, que
abogaron por la reivindicacion docente. Por ultimo, la corriente radicalizada conformada por
militantes gremiales y politicos, que realizaron nuevos planteos pedagogicos con la lucha de
reivindicacion gremial. Aqui se ubicaron principalmente las experiencias mendocinas de
Jesualdo y Florencia Fossatti (Puiggrés, A., 1992: 61).

Esta clasificacion fue aplicada a las corrientes activas y pragmaticas pero continuaron
predominando en su analisis la postura ideoldgica hacia la politica educativa hegemonica.
Aunque esta vez hizo hincapie en el eje del modelo de sistema educativo predominante pero
no como antipositivistas'?, como indicaba Solari, sino contra el normalismo, es decir el

modelo tradicional de escuela.

12 ya hemos mencionado anteriormente que el positivismo también fue un intento de reforma o alternativa al
modelo tradicional. Para expandir esta cuestion leer Dussel, L. (2016) “;Existié una pedagogia positivista? La
formacidn de discursos pedagdgicos en la segunda mitad del siglo XIX”. En: Pineau, P.; Dussel, I.; Caruso, M.,
La escuela como méaquina de educar: Tres escritos sobre un proyecto de la modernidad. Buenos Aires, Paidds.
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Esta cuestion planteada por Puiggros no fue menor pero desatendié a la propuesta por si
misma (por su propia afirmacién, tomandola como una mera oposicién) sino por la definicion
de un discurso pedagdgico mediante su oposicion. Por lo cual siguid bajo esa linea de la
Escuela Nueva como propuestas y experiencias alternativas, sin entenderlas acabadamente en
su eje pedagogico-didactico y mucho menos como un movimiento aglomerado (o unido por
el espanto). Por esta razén continu6 con el andlisis de la configuracion del campo
hegemanico a través de las pujas contrahegemanicas y sus intenciones de cambio sin tomar a
la Escuela Nueva como un propio objeto de estudio sino en relacion al modelo educativo
dominante.

Siendo asi que se establecid una tradicion historiogréfica de categorizar al movimiento a
través de sus posiciones politicas e ideoldgicas y su relacion con la politica educativa
hegemdnica, tomando como mayor categoria de analisis las afiliaciones politicas de los
escolanovistas argentinos centrandose mas en sus ideas o alianzas ideoldgicas que en sus
propuestas pedagogicas.

Es importante destacar este punto ya que el movimiento internacionalmente (y nacionalmente
también) buscO llevar el debate educativo del campo politico-educativo al campo
pedagdgico-didactico, es decir, definirse por sus propuestas pedagdgicas y los principios que
definian sus curriculums, y no por su lineamiento ideologico o politico educativo. Lo que
buscaban cambiar no eran las politicas educativas macros del sistema sino a la institucion
disciplinante que fue la escuela moderna sin importar las fronteras.

Bajo esta misma linea de trabajo, se encontraron las publicaciones de Sandra Carli (Puiggros,
A.,1992) que en “El campo de la nifiez. Entre el discurso de la minoridad y el discurso de la
Educacion Nueva” abordé al movimiento escolanovista argentino desde las perspectivas de la
construccién social del concepto de nifiez y las englob6 como alternativas pedagdgicas que
adecuaron propuestas escolanovistas argentinas a la historia del magistrado argentino, su
idiosincrasia e ideologias, sin discernir profundamente en las diferencias internas de éste. En
Nifiez, pedagogia y politica Carli (2002) abord6 el analisis de los distintos ensayos y
experiencias escolanovistas de forma particular, viendo sus influencias y caracteristicas
continuando bajo el eje politico de estos manteniendo la perspectiva de la construccion del
concepto de infancia.

En otra publicacion, Sandra Carli (2004) presentd algunas interpretaciones sobre el
movimiento de la Escuela Nueva en Argentina en “Escuela Nueva, cultura y politica”, trabajo
que compone el tomo | de El pensamiento alternativo en la Argentina del siglo XX: Tomo I:
Identidad, utopia, integraciéon (1900-1930) de H. Biagina y A. A. Roig. Alli indico que el
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movimiento debe ser analizado como un proceso cultural, de vanguardia alternativa y que dio
un giro filos6fico importante para la pedagogia dentro de un sistema educativo en expansion
y con un despliegue de la produccion cultural en Argentina.

Tomd al movimiento como un conjunto de itinerarios y accidentes innovadores en el campo
educativo, dados por el despliegue de experiencias donde convergieron nuevos intereses
sociales y politicos, junto a ideas pedagdgicas y de proyectos culturales. También reconocid
que no fue parte de un programa politico como el normalismo de corte positivista pero si una
corriente de reformas que afectaron parcialmente al sistema educativo, los ensayos aulicos y
los discursos pedagogicos.

También reconocié la fractura del movimiento, el intento innovador y su proveniencia
internacional, aunque rescat6 que hay ciertos rasgos locales, como el proceso de
urbanizacion, la modernizacion estético-cultural y su adecuacion al sistema local estatal
publico, alejandose de esa distincion de elitista que poseia en Europa, dandose por eso un
eclecticismo arquetipico del campo educativo proveniente de complejas combinaciones entre
la tradicion y las innovaciones traidas por el movimiento (Carli, S., 2004: 364). El centro de
la renovacion escolanovista fue un cambio cultural en un proyecto de modernizacion y
profesionalizacion del campo educativo, intentando llevar la formacién de maestros en la
escuela normal a los estudios universitarios o terciarios.

Carli (2004) dividio el desarrollo del movimiento en dos subperiodos: el primero, relacionado
al movimiento a nivel mundial en la década del ‘20 (caracterizada por los ensayos
propiciados por el radicalismo) y del ‘30 (caracterizada por los ensayos puntuales y el
crecimiento de las posiciones criticas al sistema educativo). El segundo subperiodo
correspondio a las décadas del ‘60 y ‘70 que no se ajustaron estrictamente al escolanovismo
sino a la emergencia de nuevas corrientes provenientes de la pedagogia antiautoritaria, la
psicogénesis, el psicoandlisis, la pedagogia institucional, entre otras, que mantuvieron la
caracteristica del ensayo y la experimentacion. Es por este motivo que el presente trabajo
cierra su temporalizacion en la década del ‘60 a razon de que esa década no es “estrictamente
escolanovismo”.

Por altimo, se destaco un punto que indicoé Carli (2004) en este trabajo, que “desde el punto
de vista historiografico resulta necesario atender tanto el analisis focalizado de las
experiencias (entre otras la de Olga Cossettini en Santa Fe o la de Celia Ortiz de Montoya en
Entre Rios) como a las biografias de los educadores. En las biografias es posible leer las
formas de circulacion de las ideas, la transmision y replicacion de la experiencias local en

otras experiencias, los efectos contaminantes: conexiones, intercambios directos entre figuras,
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circulacion de textos, experiencias pedagogicas que ofician como modelos, etcétera”. Este
punto se puede considerar como crucial ya que abrié una nueva linea de investigacion no
desarrollada completamente que se abordara en el proximo apartado, ya que se manifestd
como un antecedente inmediato a lo propuesto en este trabajo y plante6 una mirada distinta a
las propuestas anteriormente vistas.

Bajo la linea de Puiggros, con el recaudo dado por Carli, tomando una perspectiva de la teoria
de Bernstein y de campo cientifico de Bourdieu, se encontr6é una presentacion de Sofia Dono
Rubio y Mariana Lazzari (septiembre/2005), que abordd la biografia y obra de Clotilde
Guillén de Rezzano, y como influyo en el campo hegemdnico pedagogico, qué innovacion
trajo y qué tradiciones continud.

Por otro lado, desde una perspectiva de la educacién comparada un grupo de autoras
compararon este movimiento dado tanto en Argentina como en Brasil. Un articulo de Sara
Ali Jafella (2002) donde realiz6 una breve explicacién y comparacion de las grandes
diferencias entre ambos paises en el desarrollo del movimiento escolanovista a pesar de
poseer fuentes inspiradoras similares. Este trabajo continud la linea de trabajo del ya citado
de Silvina Gvirtz (1996) donde brind6 las ponencias presentadas en el "Seminario
Binacional: Escuela Nueva en Argentina y Brasil", e intentd, desde el presente y el pasado,
rastrear respuestas posibles sobre la historia y las perspectivas de las transformaciones en
educacion.

En esta linea de investigacion, pero continuando la vision historiografica instalada, se
encontro el trabajo de Jason Beech (2011) “Continuidades y cambios en el campo educativo
global. Influencias externas en la formacion docente en Argentina y Brasil”, donde analiz6 el
fracaso del intento de la reforma desde una vision de la Escuela Nueva como reaccion contra
el positivismo.

Ali Jafella indico de forma resumida que a partir de la década del ‘60 se establecid un
importante vinculo escolanovista entre Brasil y Argentina, que en la actualidad gracias a la
pedagogia de la "Escuela Nueva" se alcanzaron a establecer lazos pedagdgicos que
promovieron aproximaciones entre ambos paises. Fueron un anticipo de nuevas
convergencias de ideales comunes que transitaron, con posterioridad, otras significativas
raigambres pedagogicas como es el caso de la pedagogia de la liberacion de Paulo Freire.
Acrecentando el permanente intercambio de estudiosos argentinos y brasilefios, a través de
material bibliografico, el encuentro en congresos y jornadas, etc. se recupero este antecedente

como una formulacion de educacién comparada tomando a la Escuela Nueva como objeto de
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estudio en ambos paises, que aungque no poseian el mismo perfil metodoldgico si se suscribio
en la similitud disciplinar de historiografia y educacién comparada.

En otro trabajo Sara Jimy Ali Jafella (2004) analizé la disputa pedagdgica en la formacion en
los inicios de la Universidad de La Plata, desde sus visiones predominantes del positivismo y
las influencias del escolanovismo anglosajon, cuestion interesante para observar el choque
cultural entre el positivismos fundante de la Universidad y la influencia escolanovista traida
por Joaquin V. Gonzélez al campo intelectual que formé y educd a muchos pedagogos que
influyeron en nuestro sistema educativo. Arrondo (2004) analizé la influencia escolanovista
en esta universidad y la propuesta para el Colegio Nacional de Joaquin V. Gonzélez y sus
colaboradores.

Cucuzza (2017), que se diferencié de la vision de Puiggros, retomo la metafora de la Escuela
Nueva como un barco que presenté Caruso y fue mencionada en la introduccion. Esta imagen
atraveso la estructura del articulo donde trabaja con los intercambios “educativos” de ida y
vuelta entre centros y periferias ocurridos entre las ultimas décadas de fines del siglo XIX'y
las primeras del XX centrandose en la propuesta de Ovide Decroly.

Alli indico que este “barco” tuvo como partida la expansion eurooccidental que arranco en el
siglo XV y alcanz6 su maxima expresion con la conformacion de los sistemas educativos
nacionales en expansion durante el periodo de entreguerras. Para finalmente erigir a la
escuela como el modo hegemdnico de transmision de saberes culminando lo que se habia ido
denominando como proceso de escolarizacion de la cultura. (Cucuzza, 2017).

La Escuela Nueva formo parte de este proceso de “globalizacion” a nivel euroatlantico, en el
marco de una internacionalizacion de la problematica educativa en general, como sefialaron
Suasnabar y Cheli (2015: 93): “[...] entre 1860 y 1910 se realizaron mas de 250 encuentros,
conferencias y congresos en Europa y Estados Unidos que focalizan en distintas tematicas
desde la educacion en general, educacion moral y el nifio, hasta eventos de psicologia y
filosofia que incluian el problema educativo, y méas especificos de pedagogia (pedologia,
pedagogia experimental) o ciencias de la educacion”.

En 1921 en el Congreso de Calais, se creo la Liga Internacional de la Educacion Nueva,
donde se aprobaron los famosos 30 principios de construccion de la identidad escolanovista®,
Cucuzza continud la linea de Caruso que comenzé a considerar en el apartado “De la

variabilidad a la regularidad” [...] que las posiciones antes mencionadas se presentan

13 5e pueden encontrar en Arrono, C. A. (2004) “Una aproximacion hacia las ideas de la "Escuela Nueva" en la
historia de la Universidad Nacional de La Plata, de Julio Castifieiras (1897-1938)”. En: Anuario del Instituto de
Historia Argentina, no. 4. Pp.: 7-29.
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“diversificadas de manera inusitada en un movimiento que pretende algiin tipo de unidad”
para destacar que “ante la expansion de alternativas organizacionales, psicopedagogicas y
didacticas es necesario preguntarse qué elemento da unidad a la Escuela Nueva mas alla de su
nombre” (Caruso, M., 2016: 124).

Alli Cucuzza (2017: 313) reflexioné sobre la escuela tradicional que se solia considerar como
la jesuitica, pero que tampoco fue un bloque homogéneo, caracteristica similar a la Escuela
Nueva, ya que ambas solfan ser reducidas en su complejidad. Rescaté a Pozo Andrés™* para
indicar que la pedagogia triunfante es diferente segun la historia de cada contexto, que estas
respuestas adquirieron formas diferenciadas en los diversos paises. Punto importante ya que
manifestd que en cada nacion las alternativas educativas, tanto las consideradas tradicionales
como las reformadoras, poseyeron sus propias caracteristicas y propuestas.

Por Gltimo, el autor recuperd en frases algunas respuestas que han intentado definir a la
Escuela Nueva:

Caruso: la Escuela Nueva existiria, en primera instancia, como afirmacién, como
autoatribucion de identidad.

Ali Jafella: una forma underground pedagdgica.

Ponce: en la base de la nueva técnica del trabajo escolar esta Ford y no Comenius.

Savini: la Escuela Nueva desempefio la funcion de recomponer los mecanismos de
hegemonia de la clase dominante.

Carli: los discursos de la Escuela Nueva en la Argentina construyeron una vision de la
infancia caracterizada por el reconocimiento del alumno a partir de su identidad de nifio,
supuestamente invisibilizada por el normalismo de corte positivista.

Finalizd Cucuzza (2017: 325) su articulo de forma poética diciendo que es “una nave que
inicia su viaje cada vez que cruzdbamos la puerta de un aula”, lo que recuerda a lo indicado
por de Miguel cuando dijo que son los maestros quienes mantienen vivo y latente aquel
espiritu escolanovista.

Este trabajo tratd de recuperar una linea de investigacion que estuvo presente en la
historiografia argentina, como planted Puiggros (1996: 85) al decir que “los educadores que
adherian a las modalidades de vanguardia no pertenecian a los mismos partidos y posiciones
politicas, pero coincidian en sus posiciones pedagogicas”. La tradicion de la historiografia

escolanovista argentina siempre categorizd a este movimiento (si es que lo consideraba un

1 Pozo Andrés, M. M. (2017) “Desde L’Ermitage a la Escuela Rural Espafiola: introduccion, difusion y
apropiacion de los “centros de interés” decrolyanos (1907-1936)”. En Revista de Educacion, Ministerio de
Educacion y Ciencia, N° extraordinario, Madrid. Pp. 55-67.
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movimiento) segun sus posturas ideoldgicas o por su contraposicién a las politicas educativas
y el curriculum de la escuela tradicional que predominé durante la modernidad, sin tomar el
aspecto de sus propuestas pedagogicas y principios curriculares como eje de categorizacion o
analisis.

Bajo esta premisa es importante atender a lo que indico Pablo Pineau (1999), desde una
mirada de la teoria de Bernstein, que la lucha dentro del campo de la pedagogia por la
validez, veracidad, reconocimiento y la autoridad no responden directamente a cuestiones
epistemologicas o politicas, sino a una complementariedad de variables entre ambas. “Sus
resultados no soélo tienen manifestaciones en el plano de las ideas, sino también en el &mbito
de las posiciones institucionales”. Esta conflictividad es producto de las negociaciones entre
los grupos intervinientes, no es resultado de un proceso abstracto, ahistérico y objetivo, sino
que tiene origen en estos grupos socialmente identificables que a partir de sus conflictos,
compromisos y alianzas van configurando el campo pedagdgico que incorpora y amalgama
tendencias contradictorias; resultados parciales de las luchas por la hegemonia entre los
grupos dominados y dominantes. Aquellas propuestas que lograron imponer sus criterios son
las que se convierten en la pedagogia dominante de aquel momento historico. Pero también
indicO que este proceso de constitucion se articula mediante elementos puramente
pedagdgicos que se traducen en diversos discursos que se ponen a disposicion de la
pedagogia.

Atendiendo a esta forma de la constitucion del campo pedagdgico, comprendiendo que se
construye a través de variables pedagdgicas y politicas, siendo esta Gltima el mayor eje que
ha analizado este movimiento, se considerd interesante evocar el trabajo mencionado en la
introduccion de Marcelo Caruso.

Alli indicé que la Escuela Nueva fue un conglomerado de actitudes, doctrinas e intereses
contrapuestos que no abandoné completamente la escuela como institucion moderna e intentd
moldearle a través de sus mandatos basicos de caracter cientifico y/o moral. Es asi que se
constituyd un movimiento de caracteristicas mas de diversificacion que de unificacion,
siendo la variabilidad de su afiliacion politica un punto esencial pero no uUnicamente
explicativo de su configuracion. Porque estas mismas propuestas podian presentarse como
reaccionaria y a la vez progresista en diferentes naciones gracias a la internacionalizacion del

movimiento, debido a que principalmente se vincularon por su concepcién paidocéntrica
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como critica a la escuela triunfante pero que derivo en diversas variables de propuestas
pedagdgico-didacticas que podrian ser a veces hasta opuestas (Caruso, M., 2016: 100)*°.
Atendiendo a lo que indic6 Pineau al sostener que la complejidad de este campo no puede ser
explicada solamente por una variable ideologica o de afiliacion politica, se recuperd lo que
indica Caruso (2016: 104) sobre la consideracion de la variable curricular de las pedagogias
escolanovistas que aparecié como necesaria para comprender el lugar de estas iniciativas en
el seno de la educacion moderna. El autor interpel6 a analizar algunas de esas propuestas que
estan plenamente incluidas en la tradicion escolanovista para catalogarlas (no de forma
definitiva) desde sus principios curriculares, o sea, desde su discurso pedagdgico.

También ofreci6 una categorizacion (no definitiva) donde agrup6 segun las caracteristicas de
las propuestas escolanovistas desde los pensadores que le dieron origen:

- pedagogias renovadoras como Ferriere, Tolstoi, Cecil Reddie, Desmolins, que
complementaron el curriculum tradicional con espacios de desarrollo expresivo, social
y técnico, diversificando el tipo de trabajo pedagdgico que se emprende, un hibrido de
tradicional y renovador en la formulacion curricular.

- pedagogias de anclaje naturalistas/biologistas de Montessori y Decroly, que se
caracterizaron por la determinacion de los criterios del curriculo establecidos por los
enunciados sobre la naturaleza del nifio que es una concepcion que determina per se
un curriculum que puede denominarse sin ambages “naturalista puerocéntrico”, con
fuertes enunciados cientificistas y médicos.

- pedagogias individualizantes representadas por Claparéde, Bovet, Piaget, que
plantearon un codigo de determinacion curricular segin la diversidad de los
individuos y una individualizacion didactica de base en las investigaciones
psicogenética.

- las pedagogias comunitarias de Lietz, Wyneken, Geheeb, Robert Baden Powell, que
concluyen en una representacion del orden donde la palabra comunidad aparece
articulada y condicionada la construccion del curriculo, respondiendo al imperativo de
la organicidad, no conflictividad y orden natural atinente a la comunidad.

- las pedagogias del trabajo de Rupert Seidl y Kerschensteiner que critican la pasividad

de la educacién tradicional y de la separacion del trabajo practico de la formacion

15 Esta idea también estuvo presente en Qué paso en la educacién argentina desde la conquista hasta el
menemismo de Adriana Puiggrds (1996: 85) cuando reconoci6 que los “educadores que adherian a las
modalidades de vanguardia no pertenecian a los mismos partidos politicos, pero coincidian en posiciones
pedagogicas”, aunque no continud su investigacion sobre esta linea fue importante recuperarla como
antecedente.
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general. A su vez la desconsideracion escolar de los procesos globales de trabajo por
lo que planteaban un curriculum determinado por la actividad denominada “trabajo”.

- las pedagogias pragmaticas representada por Parkhurst, Dewey, Klipatrick,
Washburne, basadas sobre el principio del interés como gran operador curricular,
configurado y articulado a traves de tareas pragmaticas y del principio de la actividad,
dando una determinacion curricular colmada por la cuestion del hombre libre, activo y
emprendedor.

El intento de Caruso (2016: 104) fue definirlas a través de cudl es el principio de
determinacion curricular en juego, entendiéndolo como el grupo de enunciados que definen la
compleja trama de saberes que constituyen al curriculo:

- aquello que sirve como primer criterio de delimitacion (qué entra en el curriculo y qué
se aparta).

- tipo de construccion (como se toman las decisiones curriculares: si solo las toman los
técnicos, o intervienen los docentes o si hay representantes de la sociedad o solo del
Estado

- subdivisiones (si el curriculum se organiza por materias, por afios, por areas, etc.)

- sistematizaciones en el espacio y el tiempo (cuanto tiempo se ensefia y se aprende,
donde sucede)

- qué representacion del nifio y de lo educativo son las dominantes en cada caso como
para haber generado una diferencia de situaciones y experiencias tan marcada.
Cucuzza (2017: 313) advirtié que este catalogo no es factible de aplicar en las expresiones de
Escuela Nueva en Argentina, ya que las experiencias locales se manifestaron como

heterogéneas adaptaciones con diversos grados de eclecticismo.

Esta observacion establecid la vacancia para comenzar a construir un catalogo argentino de
estas propuesta bajo la linea de analisis de Caruso considerando las caracteristicas propias de
la Escuela Nueva nacional, atendiendo a los elementos pedagogicos locales presentes en el
magisterio argentino donde se mezclaron estas teorias vanguardistas internacionales con
elementos positivistas y krausopositivistas ya presentes. A su vez, comprendiendo la
marginalidad historica del movimiento trabajado por Narodowski que interpelo a analizarla
mas alla del campo pedagdgico hegemdnico y atender también el desarrollo histérico de estas
propuestas. Por tltimo, comprendiendo que los discursos escolanovistas no buscaron ahondar
principalmente en la politica educativa sino que desearon desplazar la discusion al ambito
pedagdgico-didactico siendo una de las mayores claves de lo que algunos consideraron

alternativas pedagdgicas.
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Por eso se consider0 que reconocer mas alla de sus afiliaciones temporales politicas las
caracteristicas que moldearon cada una de las diferentes alternativas pedagogicas brindadas
por este movimiento, posibilitara redescubrir desde una nueva perspectiva la propia historia
argentina y aquellas posibilidades educativas que se puedan recuperar.

El trabajo de Caruso mas los aportes de Cucuzza, atendiendo a lo indicado por Sandra Carli,
establecieron una nueva linea de investigacién sobre el movimiento de la Escuela Nueva
reparando en sus caracteristicas y complejidades. Pero como también advirtieron que al entrar
en los puertos latinoamericanos, y en especial la Argentina, este movimiento tuvo distintos
matices por sus traducciones, interpretaciones y articulacion con la tradicion del campo
pedagdgico local y las discusiones intelectuales presentes en ese momento. Es por esto, que
es relevante continuar esta investigacion y proponer una metodologia de trabajo que se adapte

al objeto “Escuela Nueva” y sus particularidades en Argentina.

2.3. Una propuesta de trabajo para analizar el rumbo del barco, si fue real o solo una

fantasia.

Atendiendo a las indicaciones sobre el andlisis dado por Sandra Carli (2004: 369) uno de los
primeros puntos que guian este andlisis fue comprender que las influencias de los
escolanovistas extranjeros pudieron haber sido interpretadas sin importar sus contextos de
emision u origen. Esto fue debido a que los propios condicionamientos del campo de
produccién en donde fueron creados y que los criterios locales de validacion pudieron haber
sido afectados por un desconocimiento mutuo, tanto en los campos de origen y dentro de los
de recepcidn. Estas operaciones sociales involucradas son la transferencia, en la seleccion de
lo que circula, en el marcado o en la apropiacion de las ideas en el ambito intelectual de
recepcion. Finalmente se encuentran la lectura y resignificacion local dentro de su propio
contexto de reelaboracion y los propios procesos sociales e historicos en los que se
encontraban inmersos en ese momento (Bacolla, N., Caravaca, J.; 2017). Las lecturas,
traducciones y las implementaciones fueron dadas en un tiempo y en un espacio especifico
que pudieron influenciar en el receptor, entendiendo que es necesario contextualizarlos en su
trama historico social y en un campo pedagogico local distinto de donde se generaron las
ideas escolanovistas, de un contexto particular que requirio diferentes propuestas y

respuestas.
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Se propone abordar las fuentes, o sea, la misma bibliografia que dejaron los actores como
testimonio de sus experiencias o pensamientos, encontrar cuales fueron las definiciones
curriculares contextualizdndolas desde su propia biografia como propone Carli, utilizando las
herramientas que otorgan dos perspectivas de trabajo que pueden ser muy dutiles: la
circulacion internacional de ideas de Bourdieu y de la teoria de la recepcion, también desde la
sociologia de la cultura de Bourdieu pero conjugada con la sociologia de la lectura y de sus
soportes materiales de Roger Chartier con el fin de identificar como se dio la recepcion de
aquellos planteos extranjeros y la produccion de nuevos significados.

Se supone desde esta perspectiva que en el caso argentino estas ideas pudieron haber sido
desnacionalizadas e implementadas al &mbito local sin tener en cuenta sus campos de origen,
hasta un mismo autor nacional pudo haber aprovechado diferentes teorias que podrian
presentar contradicciones o podrian ser complementarias. También pudieron haber sido
aplicadas distintas definiciones curriculares desde distintos posicionamientos politicos, tanto
entre las diferentes ideologias de donde se origind como de donde se tradujo y, a su vez,
como dentro de diferentes posicionamientos politicos nacionales.

Asi finalmente se posibilitard preguntar sobre como se pueden sistematizar las experiencias e
ideas de estos autores desde sus propuestas curriculares o pedagdgicas-didacticas,
inspirandose en las categorias de analisis mencionadas anteriormente pero alejandose de ellas
para construir las propias. En funcion de redescubrir los aportes educativos mas alla de las
ideologias a las que se hayan suscrito, para enriquecer no solo el debate sobre la Escuela
Nueva sino para recuperar aquellas experiencias que intentaron reformar a la educacion dada
durante la modernidad y que pueden llegar a ser Gtiles para guiarnos en la bdsqueda de
nuevos formatos escolares que respondan a las inquietudes actuales, ya sea posmodernidad,
modernidad liquida o de la radicalizacion de la modernidad.

Aunque las categorias propuestas por Caruso se pueden presentar como una guia para la
sistematizacion de la historia del movimiento escolanovista argentino se debe tener presente
lo indicado por Cucuzza (2017: 313) cuando dijo “cabe sefalar que no encontramos factible
aplicar el “catdlogo” de Caruso a la Escuela Nueva en sus expresiones en nuestro pais; debido
fundamentalmente a que las experiencias locales se manifestaron como heterogéneas
adaptaciones con diversos grados de eclecticismo.” Bajo esta recomendacion se debe tomar
este catalogo como un antecedente internacional para crear uno nacional, pero se deberan
encontrar nuevas variables de comparacion para asi poder abordar las particularidades
nacionales y las interpretaciones dadas sobre las experiencias extranjeras, entendiendo que no

siempre respondieron a un autor o propuesta sino, tal vez, a multiples de ellas en la puesta en
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marcha de sus proyectos pedagogicos. Comprendiendo su desarrollo dentro de un contexto
histérico-social-politico-disciplinar tanto a nivel nacional como provincial (prestando
especial atencidn a las particularidades locales) en el cual fueron realizando sus obras.

Al comenzar a establecer estas respuestas se encontraran relaciones de semejanza o
diferencias entre las distintas propuestas pedagdgicas-didacticas que irdn mas alla de (o sin
siquiera considerar) las relaciones politico-ideolégicas, pudiendo también identificar los
elementos o caracteristicas locales en ellas. Para este aspecto del analisis sera de ayuda ver
cudl era el formato escolar, categoria propuesta por Flavia Terigi (2011), con el cual se podra
operacionalizar el abordaje a través de los dos modelos presentados, entendiéndolos como
una operacion intelectual de modelizacién que consiste en una formulaciéon de carécter
general sobre la resolucion practica de los aspectos sustantivos de la ensefianza en un
determinado contexto didactico. Estos dos modelos son el organizacional y el pedagdgico. El
primero refiere a la clase de restricciones que estan determinadas por la organizacién escolar
y que la didactica no define, que posee una materialidad que plantea restricciones a la
pedagogia surgida y es desarrollada en aquellas realidades organizacionales.

Este modelo ayudara a entender como buscaban la organizacion del curriculum y la vida
escolar en las diferentes propuestas a través de las sistematizaciones del espacio y del tiempo
(si irrumpieron con el modelo organizativo dado, lo continuaron o intentaron modificarlo
manteniendo ciertos parametros), que enmarcan y restringen al modelo pedagogico. Este es
entendido como una produccion especifica, que debe producir una respuesta a la pregunta de
sobre como promover los aprendizajes de un namero de alumnos agrupados de cierta manera
al comando de un docente. Al sostener esta distincion se afirma que el segundo no se infiere
del primero, no lo espeja, sino que debe ser producido.

Utilizar este concepto para el abordaje de las diferentes propuestas pedagdgicas podria
presentarse de gran utilidad para estrechar lo que Terigi (2011) reconoce como una gran
distancia entre la proliferacion de modelos organizacionales y la escasez de modelos
pedagdgicos, problema que dificulta las pretensiones de cambiar la escolarizacién, y
enriquecer los enunciados que definen al curriculo y los criterios de delimitacion.

Terigi (2011) advierte que si se poseen diversos modelos organizacionales pero pocos
modelos pedagogicos significa que hay insuficientes saberes pedagdgicos y, en particular,
saberes didacticos, para sustentar la ensefianza. También indica que el conocimiento que
circula por los canales institucionales, llamado por ella como saber pedagdgico por defecto,
tiene problemas a la hora de concretar alternativas con algun poder instituyente. Siendo que

las politicas educativas deberian no solo generar condiciones institucionales para atender las
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problematicas planteadas, sino también para hacerse cargo de acumular el conocimiento que
requiere: conocimiento pedagdgico y, en particular, conocimiento didactico. Tal vez el
analisis de estas propuestas alternativas a la educacion tradicional puedan ser recuperadas
para ayudar a solucionar el problema planteado aqui por Terigi, recobrando conocimientos
pedagdgicos y didacticos creados en la historia educativa argentina que buscaban
precisamente generar nuevos modelos pedagogicos, trayendo viejos elementos a los canales
institucionales de los actuales magisterios y profesorados.

Anteriormente se menciond que para poder iniciar el analisis de la caracteristica de
mundializacion trasatlantica y de marginalidad de los diferentes modelos propuestos se
tomara la perspectiva de Pierre Bourdieu (1999) sobre la circulacion internacional de ideas
que otorga varios elementos para abordar el tema en cuestion. En primer lugar, toda
internacionalizacion de ideas en los campos de las ciencia sociales se establecen dentro de
una escala nacional, por lo cual, indica la primera frontera geografica real ya que “las
precisiones de las demandas o de las coacciones sociales se ejercen sobre todo a la escala de
la nacion, a través de todas las solicitaciones y de todas las incitaciones materiales y
simbolicas que se utilizan en el seno del espacio nacional” (Bourdieu, P., 1999: 121), donde
se encuentran las oposiciones y donde se realizan las divisiones. Esto indica la escala en la
que se movera la investigacion.

Por otro lado, una caracteristica presentada por Bourdieu es aplicable al escolanovismo en
general, y en particular al argentino, cuando menciona que se establecen intercambios de
ideas entre marginales en el campo en relacién a la corriente dominante, indicando que
generalmente estos marginales “son frecuentemente recién llegados, introducen en el campo
disposiciones subversivas y criticas [...] que los obligan a romper con el establishment
académico; [...] toman prestado frecuentemente armas de movimientos extranjeros,
contribuyendo asi a la internacionalizacion del campo de las ciencias sociales” (Bourdieu, P.,
1999: 122).

El autor (Bourdieu, P., 1999: 161) continu6 diciendo que en esta internacionalizacion hay
factores estructurales generadores de malentendidos, a los cuales hay que atender para lograr
una verdadera validacion del capital simbolico del campo. En primera instancia que los textos
0 ideas nacen en un contexto histérico y nacional que al ser exportados suele ignorarse y asi
mal interpretarse, ya que la contextualizacion de ellos es parte del surgimiento de la idea y las
causas que la crearon, descontextualizar esto puede llevar a distintas interpretaciones y

diferenciarse hasta de la misma interpretacion del autor.
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Por otro lado, estas ideas al ser importadas se insertan en campos de produccion desiguales y
se reinterpretan a través de dos operaciones sociales: la seleccion, que no es solo la eleccion
de qué publicar, traducir o importar, sino también juega la disponibilidad y la posibilidad de
traduccion. La otra operacion es el marcado, donde quien o quienes importan se apropian del
texto y le anexan o impregnan su propia vision y la insertan en una problematica inscrita en el
campo de recepcién que, usualmente, no realiza el trabajo de reconstruccion del campo de
origen y que le aplican a la obra categorias de percepcion y de problematicas que son
producto de un campo de produccion diferentes. Por eso, hace referencia a la importancia del
proceso de desnacionalizacion de las ideas, ya que todas las ideas estan inmersas en el
nacionalismo donde surgieron y desnacionalizarlas puede ser algo sumamente arduo.

Se debe entender dentro de este proceso lo que indicaron Bacolla y Caravaca (2017: 6) al
decir que “la densidad de la esfera intelectual y cultural donde interactian una multiplicidad
de actores, instituciones, tradiciones culturales, cuyos lazos a veces exceden en mucho la
mera circulacion de algunos textos, autores o teorias, dando relevancia no solo a las ideas
sino a su vez al sistema particular de autoridades y validaciones relacionadas con las
posiciones que ocupan estas figuras en su lugar de origen”, una idea de argumento de
autoridad.

A su vez, llaman al recaudo sobre las condiciones mas azarosas 0 no intencionales en esos
procesos de circulacion intelectual, a veces ligadas a trayectorias biograficas tanto
individuales como colectivas muy particulares. Emergiendo no sélo el rol de las instituciones
sino de los espacios informales, los actores, la fusion de proyectos personales con otros
institucionales como parte de estas maltiples condiciones del transito de experiencias y de
ideas; remitiendo a los soportes materiales que corporizan su posibilidad u oclusién. Ejemplo
de estos pueden ser organismos internacionales, agencias diplomaticas pero también
experiencias en el exilio, estancias de formacion u observacion en el extranjero y las practicas
de las visitas culturales (Bacolla y Caravaca, 2017: 7).

Esta perspectiva de la internacionalizacion de las ideas ayudard a entender el proceso de
importacion de las mismas por parte de los autores argentinos, explicar ciertas
contradicciones y comprender por qué surgen propuestas eclécticas, hecho principal que
caracterizo6 al movimiento, al punto de ser uno de los factores constitutivos. A su vez ayudara
a poder categorizar a los autores argentinos, entendiendo las relaciones de poder implicadas,
las lecturas propias de los referentes, la influencia de su propia biografia, los contactos
internacionales que la influenciaron y qué instituciones o estados estimularon o no la

circulacion de estas ideas.
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Por ultimo, se utilizaran los aportes de la teoria de la recepcion en el abordaje sobre la lectura
que los autores a analizar hicieron sobre los textos, experiencias e ideas extranjeras.
Entendiendo que al interrogar los fendémenos de recepcion en el contexto mas amplio de una
historia intelectual y cultural de esos textos, de sus modos de circulacion, de sus efectos sobre
la cultura en general y también sobre otros campos disciplinarios. Evitando el anacronismo
que consiste en transferir al pasado una vision presente de un determinado autor, escuela o
tradicion de pensamiento, no acercarse al fendomeno desde la vision mas corriente o extendida
de dicha tradicion de pensamiento sino desde el interrogante sobre quiénes eran esos autores
en aquellos afios.

Se debe comprender que la recepcion de una obra es un proceso mediatizado por factores
textuales, pero también extra-textuales y que estd sujeta a determinadas condiciones
culturales e institucionales, en especial, a la existencia de vehiculos o agencias
comprometidas en su promocion y que incluye individuos interesados e investidos de las
destrezas y habilidades necesarias para su difusién, medios de comunicacion (libros,
articulos, editores) y centros de difusion (instituciones academicas o extra-académicas). Hay
otro aspecto en esta medicidn que es que una obra es mediatizada por la intervencion de uno
0 mas intérpretes y que esa medicion suele ser por decisién o por la suerte misma.
Metodologicamente se deberia dar respuesta a las preguntas de ¢quién lee? ;Quien traduce?
¢Quién difunde? ;/Quién interpreta?, pero también ;contra quién se lee, se traduce o se
interpreta? Es necesario entonces tener en cuenta no solamente las propiedades sociales del
receptor sino también las propiedades del campo ideoldgico en el que tiene lugar la
recepcion, o el estado del campo cultural, las relaciones de fuerzas entre sus unidades
componentes, las luchas y las cosas que estan en juego en esas luchas. Entendiendo que los
actos de recepcion son también actos de una batalla cultural por la imposicion de una
determinada vision (Blanco, 2008).

Para comprender estas cuestiones extra-textuales se debid recurrir lo que indicé Bourdieu
(Silva, R.; 2003: 175) sobre el momento de la lectura donde permanecen fuertemente
presaberes (mas alla de su propia materialidad, se encuentran aquellos productores de sentido
y de valorizacion de la obra como los criticos, editores, academicos, jurados, consumidores
aptos, etc.) que no se vinculan directamente con la obra pero que sin embargo orientan la
recepcion. Los textos suelen circular a menudo sin su contexto y son insertos en campos de
produccién diferentes, donde son reinterpretados en funcion de la estructura del campo de
recepcion (Jurt, J.; 2015: 231).
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Por lo cual se comprende que la funcion que cumplia en el campo de origen es ignorada en el
proceso de transferencia (circulacion internacional de ideas) mediante las operaciones
sociales (seleccion, marcado y lectura) donde los lectores aplican categorias de percepcion y
problematicas de su propio campo (Jurt, J.; 2015: 231). Esta adaptacion estratégica de los
enunciados discursivos se da desde un sentido practico en el campo social de manera
inconsciente o preconsciente, entendiendo que los lectores leen desde su propio habitus®® (o
sea dentro de su propia estructura social y simbolica). Este a la vez es productor de practicas
sociales simbolicas e ideoldgicas que construyen una gramatica generadora de practicas (que
media entre las relaciones socialmente objetivas y los comportamientos individuales, o sea
esquemas inconscientes) pero que a su vez interioriza las condiciones objetivas y de las
estrategias de adaptacion de los actores a un campo (Alonso Benito, L. E.; 2004: 220).
Advirtiendo que la categoria de habitus podria llevar a un reduccionismo donde la Unica
posibilidad es la reproduccion del mismo fue necesario traer a colacién lo que Michel de
Certeau advirtio: que la comunicacidon también es cooperacién y donacidn, es reproduccion
pero también es reconstruccion, reelaboracion e incluso invencion a partir de materiales
preexistentes. Cada produccion del campo cultural es una reelaboracion, una redefinicion
desde la experiencia, que implica no solo aceptacion sumisa, sino resistencia creativa. La
apropiacion de los textos y discursos por los sujetos sociales se da dentro de una progresiva
lucha por la reposesion del texto y el control de sus significados en la batalla cultural, es decir
contra quién o qué se lee (Alonso Benito, L. E.; 2004: 226).

También, fue importante complementar esta perspectiva con una indicacion de Roger
Chartier (1999) que invit6 a indagar sobre la circunstancia en la cual el lector se apropia del
texto desde sus formas materiales y de las propias practicas de los lectores mas alla de su
campo cultural como lo entiende Bourdieu. Entendi6 a la lectura como una practica donde se
encarnan ciertos gestos, espacios, habitos, influenciada por los contrastes de la época del
lector, sus competencias lectoras pero también por las normas y convenciones de lectura que
contribuyen en la construccion del sentido o del significado. Comprendiendo ademas el lugar
de la historia del objeto por el cual fue transmitido el texto (entendiéndolo como objeto
escrito) donde se ponen en juego otros factores que influyen en la construccion del mismo.
Donde a su vez otros sujetos aparte del productor intervienen en su construccion refiriéndose

a las posibilidades técnicas de la época y las normas para la produccion o edicion.

16 Entendido Habitus como un “sistema de disposiciones duraderas y transferibles, estructura estructurada
predispuesta a funcionar como estructura estructurante, es decir como principio generador y organizador de
practicas y de representaciones” (Bourdieu, P.; 2007: 88)
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Concluyendo, esta perspectiva dara auxilio al momento de entender la situacion subjetiva de
cada autor al momento de recepcionar un texto o una idea, o del proceso de cémo los
recepciond. Se diferencia de la circulacion internacional de ideas porque hace hincapié en la
propia lectura que realiza el lector dentro de su contexto histérico, social y disciplinar,
atendiendo asi a las particularidades locales (nacional, provincial y localidad), las intenciones
personales y la propia creacidn narrativa del discurso pedagdgico de los autores que puede
componer elementos de corrientes diferentes, hasta opuestas, generando un eclecticismo que
no necesariamente encierra una coherencia. En si, ayudara a comprender de qué manera
influenciaron los pensadores extranjeros y como lo adaptaron al propio contexto nacional
teniendo en cuenta los elementos que alli estaban presentes, tanto en la historicidad del autor

como del propio campo pedagdgico argentino.

2.4. Amarrando. Reconociendo puertos argentinos.

A lo largo de este trabajo se ha visto a la Escuela Nueva como un objeto de estudio que
escapa de las definiciones, y en Argentina particularmente se complejiza por ser una
argamasa de elementos escolanovistas, normalistas y, hasta, positivista o krausopositivistas
que convivian en las propuestas e ideas de aquellos que promovieron este movimiento en el
pais. Esta caracteristica de heterogeneidad y eclecticismo presenta un desafio al momento de
intentar responder qué fue la Escuela Nueva argentina, si fue un aglomerado de ideas
reformistas, o un movimiento reformador de la escuela tradicional, o discursivas que nacieron
dentro de la propia escuela moderna y fueron parte de su configuracion y triunfo.

En una primera instancia su historiografia la presentdé como ensayos y experiencias
antipositivistas, siendo el representante de esta postura Solari. Pero si se comprende que el
positivismo también fue un intento de reforma de esa escuela jesuitica que estaba tomando
predominio llevaria a reinterpretar que las propuestas escolanovistas son también otro intento
reformador (opuesto tal vez al positivismo) de la escuela tradicional. Podrian considerarse
como dos reformas que buscaban predominar en el campo educativo.

Surge posteriormente una nueva vision sobre este objeto de estudio que alejandose de la
postura como reaccion antipositivista las presenta como alternativas pedagogicas al
normalismo triunfante. Tuvo su inicio desde los estudios de Historia de la Educacion
argentina de Adriana Puiggrés que metodoldgicamente aborda a estas posturas

conceptualizandolas como estas alternativas pedagdgicas que realizaban propuestas
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contrahegemonicas en puja por establecerse como dominantes. Desde esta perspectiva se
aborda a estas alternativas a partir de su relacion al discurso hegemonico, entendiéndose
como luchas subalternas categorizadas en una primera instancia por sus afiliaciones politicas
e ideologicas para ser posteriormente recategorizadas segin su posicionamiento ante la
hegemonia educativa del normalismo. Esta perspectiva tuvo una gran difusion en las
investigaciones del escolanovismo argentino donde muchas de ellas llevaron sus analisis a los
campos locales y provinciales para analizar las alternativas propuestas alli. Algunos de estos
estudios recurrieron a la teoria de la reconfiguracion del campo pedagogico de Bernstein,
pero continuaba el analisis a través de los modelos hegemonicos, es decir, segin su
posicionamiento en el campo educativo en general.

Esta perspectiva ha sido enriquecedora para comprender el lugar de la Escuela Nueva en la
construccién de los discursos pedagogicos oficiales, en la configuracién de nuestro campo
educativo, entendiendo también como en estas alternativas convivieron con postulados de
otras propuestas: normalistas, positivistas, krausopositivistas, dandole una originalidad propia
a entender. Pero este abordaje siguio la linea de categorizarlos desde su aspecto politico-
ideoldgico o politico-educativo y no desde su aspecto pedagdgico-didactico. Como indico
Pablo Pineau la complejidad del campo educativo no se puede explicar unicamente desde la
perspectiva ideoldgica sino también desde sus influencias en los discursos pedagogicos en su
configuracion.

Lo que conllevd a que sea necesario abordar los aspectos pedagdgicos-didacticos de estas
propuestas para alcanzar un mayor entendimiento de las mismas y generar un nuevo eje
cartesiano de analisis que atraviese al ya abordado posicionamiento politico educativo. Se
hizo imperativo entonces volcar el analisis sobre estos discursos pedagogicos y las propuestas
curriculares que intentaron llevar adelante. Reconociendo cuéles fueron principalmente las
practicas y metodologias que se pusieron en juego dentro de su modelo pedagdgico, al igual
de qué ideas o principios que los configuraron. Sin dejar de lado la atencion de como el
modelo organizacional afectd su composicion, entendiendo que estas metodologias o ideas
pedagdgicas podrian estar inspiradas o influenciadas por otros pensadores.

Se presenta como importante abordar este aspecto recuperando una caracteristica de la
Escuela Nueva en la Argentina: su marginalidad en la historiografia educativa argentina
como indic6 Narodowski. Atendiendo a esta cuestion, tal vez sea necesario cambiar el
enfoque y analizar a estas propuestas mas alla del campo dominante, sino desde su propia
existencia, marginal y subalterna, tratando de recuperar su propia identidad mas alla de su

relacion contrahegemonica. Basarse en la hipotesis de que estas propuestas generaron un
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movimiento reformista, que mas alld de su diversidad ideoldgica, tuvo puntos de union a
nivel de propuestas curriculares y encontrar en qué se asemejaron y diferenciaron, atendiendo
siempre a cuales fueron sus influencias escolanovistas extranjeras y cudales fueron las
expresiones locales propias.

Esto llevarda no solo a un entendimiento mas propicio del escolanovismo argentino sino a
recuperar modelos realizados en Argentina para enriquecer las propuestas actuales de
formatos pedagdgicos que se pueden adaptar a distintos formatos organizacionales para
responder a las necesidades educativas actuales, revaluando aquellos supuestos curriculares
que se han reproducido en la tradicion educativa, incluida la nacional. Entendiendo la
interaccion de los conceptos de Flavia Terigi como categorias de analisis al momento de
abordar la investigacion de estas experiencias.

En este punto es menester recuperar las palabras de Sandra Carli, “desde el punto de vista
historiografico resulta necesario atender tanto el andlisis focalizado de las experiencias (entre
otras la de Olga Cossettini en Santa Fe o la de Celia Ortiz de Montoya en Entre Rios) como a
las biografias de los educadores. En las biografias es posible leer las formas de circulacion de
las ideas, la transmisién y replicacion de la experiencia local en otras experiencias, los efectos
contaminantes: conexiones, intercambios directos entre figuras, circulacion de textos,
experiencias pedagdgicas que ofician como modelos, etcétera”.

Los tres casos que se abordaron han sido seleccionados siguiendo el criterio de encontrar un
representante de las diferentes posiciones que Adriana Puiggrés ha categorizado seglin su
posicionamiento contra el modelo hegemdnico, en pos de no relacionarlos segin sus
posiciones ideoldgicas y politicas sino en cuanto a sus propuestas pedagdgicas. A su vez,
cada una representa una postura politica distinta segin el contexto politico vivido, y que se
dieron en distintos puntos del pais. Dentro de las posiciones orgénicas se abordara a Clotilde
Guillén de Rezzano, quien ha influido en el discurso oficial durante la década infame y ha
realizado un ensayo en Buenos Aires que ha sido reconocido por varios historiadores de la
educacion como se ha analizado anteriormente. Dentro de las posiciones transgresoras se
abordara la experiencias de Celia Ortiz Arigds de Montoya, primera Doctora en educacion de
la Argentina por la Universidad de La Plata, que realizé un ensayo de escuela activa en el
mismo corazon del normalismo: la Escuela Normal de Parana, y fue abruptamente
clausurada. Por ultimo, dentro de las corrientes radicalizadas se seleccioné a Florencia
Fossatti, militante comunista que fue directora de la primaria anexa de la Escuela Normal de
Mendoza, que realizé una experiencias de gobierno infantil que fue censurada y juzgada por

el gobierno de facto.

37



Dentro de estos tres ejemplos se centrd principalmente en la figura de Ortiz de Montoya, no
solo por ser el punto medio entre las otras dos posiciones o por haber establecido su
propuesta en la cuna del normalismo (con todo el conflicto que esto conlleva) mediando entre
ambos discursos (caracteristica que marco al movimiento como hemos visto), sino como
indica Sandra Carli (2002: 205) su obra expresa una de las versiones de la escuela nueva mas
representativas de la etapa de experimentacion. Reconocida como aquella que logré hacer de
puente entre las influencias de corrientes pedagdgicas innovadoras y el magisterio de la
época, posibilitando la instancia de bisagra entre dos concepciones del quehacer técnico-
profesional bien diferenciadas que se estaban disputando en aquel momento, el maestro
normalista y el de un nuevo sujeto que emerge: el profesor universitario o pedagogo. Podria
considerarse como una auténtica generadora de una discursividad y de una préactica
pedagdgica-intelectual nueva que se desarroll6 en la mismisima Escuela Normal del Parana
(Roméan, M. S.; 1999: 202). En el proximo punto se profundizara en esta figura y por qué se
ha tomado como eje central en esta primera investigacion. En tanto a las experiencias de
Guillén de Rezzano y Fossatti se limitd a describirlas brevemente en funcion de poder
realizar el ejercicio comparativo con la propuesta de Ortiz de Montoya y poder generar unas
primeras nociones de semejanzas y diferencias entre estas tres posturas.

No es casual que los tres casos seleccionados sean mujeres ya que en los inicios del sistema
educativo argentino se considerd al género femenino como el que naturalmente estaba
preparado para la educacion de los nifios debido a su relacién directa con la crianza y los
labores domésticos. Como promulg6 la Directora de la Escuela Normal de Maestras del Sena
D. Biolltery al referirse a aquellos que poseian reservas sobre el movimiento femenino que

cada vez tenia mas participacion en la escolaridad les indic6 que las maestras:

“crecen sin riesgo para el bien publico, con la complicidad del sentimiento general
favorable a todo lo que concierne al nifio y unanime en este punto: la mujer es
naturalmente educadora. Lo es, porque ella es la madre, porque la aptitud educadora

corresponde a la funcion maternal.” (Biolltery 1915: 5).

Define méas adelante a la maestra como a la educadora fuera de la familia, a esta mujer que
con sus capacidades maternales los recibird no solo con su formacién docente sino con esas
virtudes aparejadas a esa maternidad denunciada: amor incondicional, abnegacion, paciencia,

bondad, etc. Pero también se debe entender el momento historico donde ella pronuncio su
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discurso, ya que en forma de gratitud también denuncié ocultamente que gracias a estos

espacios se creo:

“Una cultura intelectual que les ha permitido obtener grados universitarios elevados,
les ha abierto la carrera del profesorado [...] su entrada a los consejos de ensefianza en
que esta comprendido el Consejo superior, en las delegaciones cantonales, su acceso a
las funciones de la inspeccion sobre todo de la inspeccién primaria, pueden contarse
dentro de las conquistas mas honrosas y mas utiles del feminismo” (Biolltery, 1915:

11).

Comprendiendo lo que indicé la Confederacién de Educadores Argentinos a través del
trabajo dirigido por Fabidn Felman (2009: 15) desde los inicios del sistema educativo
argentino se ha aparejado a la ensefianza escolar al sexo femenino por sus condiciones
naturales y su educacion doméstica. Hubo politicas focalizadas para el ingreso a la escuelas
normales de parte de las mujeres para aumentar la cantidad de maestras, comprendiendo que
esta formacidn era considerada de menor categoria que la recibida en los colegios nacionales.
En una sociedad polarizada por los movimientos migratorios y la influencias de ellos que de a
poco estaban generando su espacio de poder en contra de las familias tradicionales vinculadas
a los terratenientes, ganaderia y el poder colonial, muchas familias de comerciantes y
empresarios inmigrantes vieron en esta formacion la posibilidad de un mejor posicionamiento
social a través del matrimonio obtenido al tener una hija mas educada. Pero también para
muchas mujeres de distintos sectores sociales se presentd como la posibilidad de una
educacion formal, un desarrollo profesional (a pesar de la precariedad de las condiciones
laborales, los abusos y autoritarismos) convirtiéndose en un paso dentro del largo y arduo
recorrido a la emancipacion femenina e igualdad de derechos.

Pablo Pineau (2011: 19) ejemplifico, entre otras cuestiones, las desigualdades de género que

se vivian en las escuelas argentinas:

“una mujer podia ser maestra de un niflo. Esto favorecio a la feminizacion, porque se
intentaba que las escuelas fueran mixtas y las aulas mixtas. Entonces, obviamente,
hay un mercado laboral mucho mas favorable a la mujer que al hombre, por eso habia
mayor demanda de mujeres maestras, los hombres eran menos. Generalmente, lo que
pasaba era que el hombre que se ponia a trabajar de maestro ascendia rapidamente a

un cargo superior”.
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Y entiende que, aunque demuestra confianza en el buen obrar de la mujer y se podria
considerar feminista para la época, detras de la feminizacion de la docencia argentina estaba
Sarmiento desde los cimientos del sistema educativo, y lo manifestd con la famosa frase
“Para educar al pueblo bien y barato nada mejor que las mujeres”*’ (Pineau, 2011: 23).

La posibilidad de obtener un trabajo remunerado y que poseia prestigio social significd un
lugar para el desarrollo profesional especifico de la mujer que le permitié la expresion de
voces historicamente silenciadas y una posicion de difusion, promocion y lucha del ideario
igualitario (Felman, 2009: 25). Este trabajo, aunque no haya tomado como variable de
andlisis el género, posee también la finalidad de aportar al reconocimiento de estas voces que
fueron mas que las “tias buenas” como caricaturizé Freire. Estas mujeres dieron una gran
labor intelectual y profesional, y su recuperacion enriquece el patrimonio de la colectividad
femenina dentro de la historia argentina

En los siguientes capitulos se utilizd el método biogréfico-narrativo para comprender y
describir la obra educativa en torno a su experiencia subjetiva y a su contexto social e
histérico, comprendiendo a su vez el estado en que se encontraban los pedagogos como
disciplina a nivel nacional y sus influencias internacionales. En palabras de Ortega y Gasset:
“Frente a la razon pura psico-matematica hay, pues, una razon narrativa. Para comprender
algo humano, personal o colectivo, es preciso contar una historia” (Bolivar, 2001:19).
Partiendo de esta concepcion se contd la historia y se analiz6 la obra educativa de tres
escolanovistas argentinas de primera mitad del siglo XX, para reconocer cuales fueron sus
modelos organizacionales y pedagogicos encontrando asi las diferencias y semejanzas entre
las diferentes posiciones de los pensadores analizados, mostrando también las
particularidades en caso que corresponda.

Es por esto que se propuso el abordaje a través de las teorias de la circulacién internacional
de ideas y de la recepcidon, que auxiliaron a comprender estas propuestas que nacieron en las
fronteras del campo pedagdgico, alli donde se crearon en la marginalidad, para abordarlas
directamente desde su propia idea mas alla de su relacién con el normalismo hegemonico,
entendiéndolas no como alternativas sino como un en si mismo, como una propuesta acabada

en si misma.

17 Es necesario aclarar que el autor se centra en la parte de “educar bien”, o sea, en la confianza absoluta de la
profesionalidad femenina, indicando que muchos se centraron en la palabra barato, donde se marcé otro aspecto
de la desigualdad de género. Es importante rescatar la primera parte de esta frase para comprender mas
acabadamente la idea de Sarmiento.
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La aplicacion de la categoria de analisis del formato escolar, en sus modelos organizacional y
pedagdgico, permitié poder centrar la investigacion sobre los procesos de reelaboracion o
recreacion de las ideas escolanovistas extranjeras. A su vez, sirvid para reconocer las
caracteristicas propias de las propuestas pedagogicas llevadas adelante en cada experiencia, y
cudles debieron ser las adecuaciones organizacional que debieron realizar. Pudiendo poner el
foco en el modelo pedagdgico que era el campo donde el escolanovismo pretendié llevar el
debate educativo.

Atendiendo a estas categorias se pudo establecer relaciones de diferencia y semejanza entre
las diversas experiencias. Asi se generd una aproximacion a las variables que permitieron
realizar una sistematizacion de las diferentes propuestas, esperando futuramente alcanzar una
categorizacion desde los aspectos pedagégicos-didacticos del escolanovismo argentino.
Atendiendo a la advertencia de Cucuzza de que tal vez no es posible aplicar la categorizacién
presentada por Marcelo Caruso, pero siguiendo la hipotesis de que si se podran establecer
relaciones de semejanza y diferencia. A su vez se reconocio las inspiraciones en otros autores
ubicandolos en el momento y contexto de lectura, y cudles fueron las autenticidades propias
comprendiendo las influencias de los campos locales, sobretodo los provinciales como han
ido demostrando diferentes trabajos en su historiografia.

Se considerd correcto cuando Marcelo Caruso (2016: 131) indico que la Escuela Nueva
merece una mayor investigacion para poder ver la posibilidad de responder que fue: una
fantasia de los deseos de pedagogos a otra posibilidad que la escuela triunfante o un barco
que busca otros destinos en un viaje constante de perfectibilidad. Si realmente han otorgado
otra posibilidad educativa o escolar se presentd entonces el interés de recuperar estas
experiencias a la luz del contexto actual donde predomina una crisis de autoridad de la
hegemonia escolar dominante. Aspirando a que este enfoque metodoldgico pueda brindar una
nueva interpretacion que enriquezca este debate, esperando que también brinde nuevas
herramientas para auxiliar y enriquecer el actual campo pedagogico.

Tal vez se descubra con el tiempo que Luzuriaga (1958: 8) tenia razoén cuando dijo que “si
por los criticos momentos que vive hoy el mundo parece que la nueva educacion ha sufrido
una demora en su marcha, ésta es puramente ocasional, momentanea, y el navio seguira su
ruta con la misma velocidad anterior tan pronto la verdadera paz vuelva al mundo”, o habra
sido simplemente un componente de la escuela triunfante que sera modificada cuando no

pueda sostener su triunfo porque las eras seguirdn cambiando y la modernidad también.
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3. Celia Ortiz de Montoya y su Escuela de Creacion

3.1. Biografia y contexto politico social de su Ensayo

En este primer apartado se busco reconocer cual fue el trayecto biografico de Celia Ortiz de
Montoya y su contexto politico-social junto a su campo disciplinar. Esto permitid identificar
los momentos de seleccion de ideas y entender cémo se dio la recepcion de las mismas.
Estableciendo asi también los factores que pudieron influir en su lectura y reelaboracion de
estas ideas dentro de su propio campo local.

Celia Ortiz de Montoya naci6 en Parana, Entre Rios, Argentina, el 27 de noviembre del afio
1895, hija mayor del matrimonio Samuel Ortiz Soler y Arminda Inés Arigés Ortiz®, su
nacimiento tuvo lugar en el marco de una familia de sélida posicion econémica y social en la
provincia de Entre Rios, como aprecié Beatriz Bosch: "Nacida en un hogar opulento, pudo
inclinarse por apetencias frivolas o materiales. Ella optd, empero, por el mandato del espiritu.
Escuchd tempranamente el Ilamado inspirador, arriesgé en seguirlo con fervor y valentia,
sobreponiéndose a arraigados prejuicios sociales” (Ortiz de Montoya, 1971: 7).

Tras sus estudios con maestras particulas y una escolarizacion en diferentes instituciones
egresd finalmente de la educacion primaria en la Escuela Normal de Parana. Alli concluyd
los estudios secundarios y le fue otorgado, en el afio 1915, el titulo de Maestra Normal (Ortiz
de Montoya, 1979: 3). Algunos de sus docentes fueron Demetrio Méndez, Eduardo
Lafferriere, y el ingeniero Menegazzo, quienes fueron los primeros que alimentaron su
deslumbramiento por la educacion (Pro, 1973: 285).

Esta fue una etapa que arraigé fuerte en ella 'y le marcé un camino a seguir. De aqui surgio el
culto a sus maestros normalistas, como Rita Latallada de Victoria, Sara Figueroa, César
Castro y César Blas Pérez Colman. Fue por aquel entonces cuando despertd una intuicion que
le indicaba que la didactica debia enriquecerse de técnicas para atraer la atencion del alumno,
sacarlo de la abulia y retenerlo en el aula; méas alla de las exigencias disciplinares reconocio,
a comienzos del siglo XX, la importancia del estimulo (Longo, 2009:78).

Por estas razones y buscando las respuestas al como, para qué y por qué educar, misterio al
cual se aboco toda su vida (Longo, 2009:78), decidi6 continuar sus estudios superiores en la
Universidad Nacional de La Plata (provincia de Buenos Aires, Argentina), en donde obtuvo
el titulo de Profesora de Pedagogia y Filosofia en 1918, tras cursar sus estudios en la Facultad

de Ciencias de la Educacion de dicha universidad (Manganiello, 1981: 194).

18 podra conocer su genealogia en: Guzman, C. A. (2013) Historia genealdgica de la familia Guzman Ubach -
Zapata Icart. Buenos Aires, Editorial Dunken. Pp. 292-293.
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En esta juvenil etapa vivio un deslumbramiento intelectual al establecer contacto con grandes
maestros de la pedagogia, la historia y la literatura, siendo muchos de ellos sus docentes,
como Ricardo Rojas, Joaquin V. Gonzalez y Carlos Saavedra Lamas, y con especialistas de
renombre europeo entre los que se pueden nombrar a Victor Mercante, Alejandro Carbd,
Leopoldo Herrera, Alejandro Korn, Coriolano Alberini, Leopoldo Lugones, Arturo Marasso y
Rafael Alberto Arrieta™.

Es durante estos estudios cuando comprendié que su perfeccionamiento requeria del
conocimiento de los clasicos y los modernos: Homero, Herodoto, Plutarco, Platon,
Aristételes, Dante, Shakespeare, Cervantes, Goethe, Schopenhauer y Richter, lo que
demuestra su interés en la filosofia, constante que la acompafi6 durante toda su vida.

Tras obtener su titulo de profesora, decidié continuar su desarrollo profesional en la
Universidad Nacional de La Plata finalizando su doctorado en 1921%°. En el afio 1930
presentd su tesis y asi se gradud, con una nota sobresaliente, de Doctora en Educacién
convirtiendose en la primera argentina en alcanzar la mayor distincion en esta especialidad
(Manganiello, 1981: 194).

En 1922 ingresé con el cargo de docente interina en las catedras de Historia de la Educacion,
Didactica General y Practica de la Ensefilanza en la recientemente creada Facultad de
Ciencias Econémicas y Educacionales de la Universidad Nacional del Litoral (UNL)%*. Al
mismo tiempo que dictaba estas catedras, escribio su tesis doctoral titulada Necesidades de la
Reforma de la Educacién Nacional, en la cual profundizé un ensayo que ya habia escrito en
1917 para la Gaceta Universitaria: “Necesidad de una Ley Orgénica de Instruccién Publica”,
uniéndose asi a la postura de otros autores que manifestaban la urgencia de una regulacion
integral de la educacion formal argentina (Longo, 2009:82).

El contexto en el que se desenvolvieron sus estudios académicos y sus primeros afios como
docente estuvieron marcados por la tension entre posturas pedagdgicas antagonicas, iniciadas
por el afio 1906 en los comienzos de la joven Universidad. Esta tension se daba entre aquellos
que defendian una tradicion normalista de cariz positivista, que establecia un vinculo

pedagdgico basado en los principios de orden, de jerarquia y de autoridad. Antagonistas a

9 En los trabajos de Sara Ali Jafella (2004 y 2007) se puede profundizar las tensiones que se vivié en la UNLP
entre las corrientes positivistas y escolanovistas, contexto en el que se formé la Doctora Montoya y que dejé una
profunda marca en su formacion profesional. Donde las propuestas positivistas del Colegio Universitario se
oponian a las fomentadas por el Departamento de Ciencias de la Educacion de caracteristicas renovadoras.

20 En el articulo “Cien afios del Doctorado en Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de La Plata”
Myriam Southwell (2019) relat6 algunas experiencias de su formacion en aquella institucién.

2L Creada por la Ley 10861, el 18 de marzo de 1920, bajo el ministerio de Salinas. Alli mismo se asigno a
Parang, en mérito de su tradicidn pedagogica, la Facultad de Ciencias Econdmicas y Educacionales, sobre la
base de la Escuela Normal de la Nacidn ya existente (Montoya, 1933: 68).
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esta postura estaban las pujantes corrientes renovadoras provenientes de los diferentes
matices del escolanovismo, las cuales proponian una revitalizacion pedagogica, postura
vehementemente impulsada, desde que ingreso a la Universidad del Litoral, por la Doctora
Montoya (Roméan, 2001:5)%.

Estas diferentes propuestas tenian en comun la busqueda de la democratizacion de las
practicas educativas que, sintéticamente, se caracterizaron por los siguientes conceptos:
libertad del alumno, distension con respecto al trabajo en el aula y horizontalidad en la
relacion docente-alumno dentro de la actividad pedagdgica, reconocimiento de la autonomia
y centralidad de los alumnos con respecto al normalismo positivista y educacion basada en
sus intereses (Roman, 2001:5).

Esta oposicion entre las partes se denotd en dos actitudes distintas frente al mismo hecho: la
creacion de una institucion universitaria especializada en educacion en la Universidad del
Litoral, que tuvo a la Escuela Normal como base, que estaba anexada a la Facultad de
Ciencias Economicas y Educacionales, convirtiendo a ese edificio en un metaférico campo de
batalla, bastion a mantener®®. Por un lado se encontraron aquellos que realizaron la reforma
escolanovista que eran provenientes de otras ciudades, principalmente de Buenos Aires 'y La
Plata, que fueron los representantes del espiritu de la transformacion impulsado por el
Gobierno nacional radical. Por el otro lado estuvieron los normalistas y, en general, la
mayoria de los paranaenses que, si bien se regocijaron de que los cursos superiores tuvieran
categoria universitaria, insistian en que la Escuela Normal era de mayor importancia, aunque
en realidad se la denominé la “Escuela Normal Anexa”. Los primeros abogaron por la
necesidad de renovar las viejas instituciones educativas para mejorar su nivel, en cambio los
normalistas consideraron el cambio como un reconocimiento jerarquico, pero que conservaba
el espiritu de la “Casa de Torres”, que representaba los afios dorados de la Escuela Normal de
Parana.

Los dos grupos compartieron la Institucion de base, pero mientras algunos buscaron la
proyeccion para afectar la educacion argentina, casi idealizandola, los otros buscaron seguir
revalorizando la trayectoria historica, procurando mantener lo que ya consideraban

tradiciones. Los primeros se ilusionaron creyendo en un porvenir donde se daria la

2 Este contexto de disputa pedagégica dados en la UNL y en la Escuela Normal de Parana tuvo una similitud a
la situacion en el cual se formd universitariamente Montoya durante su estancia en La Plata.

2 Uno de los ejes de la obra educativa se basa en la blsqueda constante de la creacion y mantenimiento de la
Facultad de Ciencias de la Educacion, tema en el que siguié militando por muchas décadas como se denota en
su Curriculum Vitae y la publicacion de Ossanna en Historia de la educacion en Entre Rios: Historia de la
Facultad de Ciencias de la Educacién de Parana. Primera parte hasta 1973. (2012).

44



realizacion de nuevos ideales y tendencias; pero también se encontraban los fieles al viejo
espiritu normalista, aferrados a la tradicién considerada como el simmum del saber y de la
actividad educativa. A pesar de que ambos grupos buscaron objetivos diferentes tuvieron en
comun el anhelo de una mejora en la formacion del magisterio, hecho que se resolvio con la
creacion de la Facultad (Ossanna, 2012: 80).

La propuesta de formacion de la Facultad de Ciencias Econdmicas y Educacionales estuvo
alineada con las ideas que promovian Yrigoyen y los radicales personalistas entrerrianos de
reorientar el sistema universitario con carreras que aportaran al desarrollo cultural,
favoreciendo la cohesion espiritual en una sociedad formada desde el fendomeno migratorio.
Los radicales argumentaron que era necesario que las instituciones universitarias se
encargaran y comprometieran con la formacién de auténticos hombres de ciencia. Por ello, la
creacion de la Facultad de Ciencias de la Educacion sobre la base de la escuela normal de
Parand era sintoma del éxito de introducir nuevas practicas fomentadas en la tendencia
profesionalista universitaria. Lo cual requeria cambios profundos en materia academico
pedagdgica a traves de innovaciones didacticas, democratizacion de la relacion pedagogica,
concrecion de experiencias educativas novedosas, aparicion de nuevas identidades
profesionales y en la emergencia de otra articulacion epistemoldgica del saber pedagdgico,
afectando asi a los niveles basicos (Ossanna, 2012: 81).

A razon de los cambios académico-politicos nacio alli en la Facultad otro perfil profesional
docente: “el pedagogo” o “profesor universitario”, lo que implicd otra concepcion de la
practica pedagdgica y de la labor intelectual docente. Por ello, la reciente institucion busco
profesores, en su mayoria, fuera de los circulos del normalismo y fuertemente comprometidos
con el movimiento reformista universitario del *18 (Ossanna, 2012: 81).

A pesar de que estos cambios fueron considerados en sus inicios por algunos normalistas
locales como un otorgamiento de prestigio y jerarquizacion, al irse concretando el proyecto
institucional y de esta politica académica se suscitaron varias resistencias que pasaron
rapidamente a sectores de la sociedad civil y a las fracciones antipersonalistas del radicalismo
local que hegemonizaban la conduccion politica provincial desde 1918. Detond en el fondo
de estos sucesos de cambio el fin de la hegemonia normalista en el campo politico
pedagdgico local y regional (Ossanna, 2012: 81).

A esta reforma le fue muy dificil prosperar, ya que rapidamente perdi6 apoyo en los sectores
locales de mucha relevancia, como los normalistas tradicionalistas y los radicales
provinciales que veian en ello una intromision del Estado Nacional en la autonomia

provincial, hecho que se manifestd a través de la figura representativa de Maximio Saba
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Victoria?*, reconocido por Chavarria como el Gltimo normalista, seguidor de la corriente
positivista comteana, que en su principio apoyé la creacion de la Facultad porque veia en ella
la posibilidad de concretar la evolucidén de esta vieja casa de estudios en escuela normal
superior, siguiendo el modelo establecido en Paris. Pero el no encontrar en estas reformas lo
que deseaba para su “Casa editora del magisterio argentino” lo llevo a enfrentarse al nuevo
proyecto institucional educativo, que nada tenia que ver con sus deseos, emitiendo su
renuncia a sus catedras y a la direccion de la escuela en 1922, a la cual no regresé hasta la
proxima década (de Miguel, 1997:100).

En este contexto de tension intelectual, sorprendida por la incomprension y el recelo de
ciertos funcionarios, Ortiz de Montoya no logré conformarse con los modelos locales y
decidié buscar mayores conocimientos e innovaciones fuera del pais. La autora sintié en
aquel entonces que el llevar a cabo este proyecto de busqueda de nuevas alternativas era
como una lucha sin cuartel, de la que salio triunfante (Longo, 2009: 82).

Su adhesion a las posturas que mamé en el inicio de su desarrollo profesional quedd
demostrada con su viaje de estudios a Europa, el cual efectud entre diciembre de 1925 y abril
de 1926. Visitd escuelas, liceos, universidades, escuelas técnicas, industriales, de artes y
oficios y escuelas de reforma, museos y pinacotecas en Espafia, Italia y en Ginebra. Alli
observo la aplicacion de las nuevas técnicas educativas y trabo contacto con altos exponentes
del saber pedagdgico: Josefina Pizzigoni®, Edouard Claparéde?®, Antonio Machado?’, Pierre
Bovet®, Ferri¢re, quien la visitara en su viaje a la Argentina en 1930, “trabando preciosa

amistad” (Ferriere, 1936: 95). Asistié a la Exposicion Didéctica de Florencia®, y también

24 para indagar méas sobre Maximo Saba Victoria leer: Victoria, M. A. “Por los caminos de Maximo Saba
Victoria”. Santiago del Estero, Academia de Ciencias y Artes. Visitado el 23/08/2019 en:
http://acyase.com.ar/web/index.php/miembros/listado-de-sitiales/42-sitiales/128-maximio-s-victoria-m-a-
victoria y en Jugo Suarez, A. (2018) “Maximo Saba Victoria y su relacion con Santiago del Estero” en LoS
Anales de educacion (1899-1900) de la Subsecretaria de Cultura de la Provincia de Santiago del Estero. Visitado
el 20/04/2020 en: https://www.academia.edu/37942007/Maximio_Victoria_-

Revista_Anales_de_la Educaci%C3%B3n.pdf
» Maestra(1870-7947) Creadora de la Escuela Renovada en Milan.Impulsé su propio método, homénimo,
similar al Montessori pero se oponia a esta. No tuvo tanta difusion como su compatriota pero se puede conocer
mas sobre ella en http://www.operapizzigoni.it/ y en el libro L asilo infantile di Guissipina Pizzogoni. Bambino
e scuola in una pedagogia femminile del Novecento, publicado por Sandra Chistolini en 1983.
26 Neurdlogo suizo (1873-1940) se dedicé a la investigacion de psicologia infantil, promotor del concepto de
educacion funcional donde defendi6 la actividad del nifio y el juego. Fundador del Instituto Jean-Jacques
Rousseau de Ginebra.
#'Poeta, dramaturgo y narrador espafiol (1875-1939), poeta emblematico de la Generacion del 98 y republicano.
Bpsjquiatra y pedagogo suizo (1878-1965) Primer director del Instituto Jean-Jacques Rousseau. Fundador junto
a Claparede y Ferriere de la Oficina Internacional de Exposiciones (BIE, Bureau International des Expositions).
29 Celebrada en 1925, fue convertida posteriormente en el Museo Nacional de la Escuela. En 1941 se incorpor6
al museo como parte del Centro Didactico Nacional (Ibarra, 1955: 52).
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realiz una estadia en el Instituto Jean-Jacques Rousseau® de Ginebra (Pr6, 1973: 285).
Realizando asi una instancia de formacion donde tuvo contacto directo con experiencias y
figuras importantes del movimiento escolanovista y reformistas en diversos paises,
convirtiéndola en una voz autorizada al momento de divulgar estas ideas en Argentina.
Ademas, con ella no sdlo volvio una inmensa cantidad de experiencia que busco aplicar para
resolver las problematicas que la esperaban en su ciudad natal, sino una gran cantidad de
libros para sus cursos de Historia de la Educacion y Didactica General, que hicieron que su
biblioteca personal sea recordada hasta el dia de hoy por quienes la conocieron®. Teniendo
asi la posibilidad material de recepcionar muchas de las ideas que estaban siendo divulgadas
en aquel momento a través de editoriales, sus visitas y contactos con representantes del
movimiento, se convirti6 a su vez en una agente de circulacion de internacional de ideas. Los
lugares y personas que decidid conocer denotan el proceso de seleccidon que realizd y se
elaboro el marcado en el apartado 3.3.

Esta actitud de Montoya marcé una adversidad notable hacia algunos rasgos del normalismo
positivista tradicional predominante en Argentina. Vale aclarar que poseia antecedentes
relacionados a estas posturas antes de su viaje que se remontan al afio 1917 y a su Tesis
Doctoral, finalizada en 1930, en la cual propuso la transformacion de las Escuelas Normales.
Dicha transformacion se fundamentd en la seleccion de los estudiantes, exigiendoles una
vocacion real y una capacidad afectiva necesaria para ser maestros con la tendencia a la
profesionalizacion de los docentes en un nivel universitario (Roman, 2001: 5). Y por su
articulo publicado en 1923 por la Revista Universitaria del Centro de Estudiantes de la
Facultad de Ciencias Economicas y Educacionales de la Universidad del Litoral titulado
“Condorcet y la Pedagogia Revolucionaria” (Montoya, 1979: 4).

La autora reconocid en una publicacion posterior que el normalismo con aquel caracter
positivista estaba en decadencia y era necesaria una reforma del mismo. Considerd que la
escuela Normal era la piedra basal del sistema educativo y modificarla a través de nuevas
concepciones y métodos pedagogicos significaria un reordenamiento del mismo (Montoya,
1960: 78).

Estas propuestas pedagogicas renovadoras encontraron la posibilidad de constituirse

programaticamente en el seno del Instituto de Pedagogia de la Universidad Nacional del

%0 Fundado por Edouard Claparéde en 1912. Participaron de él Ferriere, Bovet, Piaget, entre otros. En 1925 se
establecio la Oficina Internacional de Educacion (actualmente pertenece a la UNESCO). Era una institucion
pedagogica y de psicologia infantil. El objetivo era el estudio de la psicologia infantil y sus aplicaciones a la
pedagogia, promoviendo la pedagogia experimental. Su filial era una escuela Maison des Petits.

31 Gran parte fue donada a la Biblioteca Provincial de Entre Rios ubicada en la ciudad de Parana.
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Litoral, bajo la direccion de la doctora Montoya, a través de diferentes medios que buscaban
la difusion de aquellas corrientes alternativas que estaban ingresando al pais (Roman, 2001:
6).

En el afio 1929 fue nombrada titular mediante concurso de oposicion de la catedra de Historia
de la Educacién y ademas, entre 1931 y 1934, se hizo cargo de las catedras de Didactica
General, Etica y Seminario, estas ultimas en la Escuela Normal Superior “José Maria Torres”
(Pré, 1973: 278). En 1929 se cre6 el Instituto de Pedagogia, dependiente de la Facultad de
Ciencias Econdmicas y de la Educacion, destinado a la investigacion y experimentacion
pedagdgica, a través de la resolucion del 21 de septiembre y bajo el decanato del ingeniero
José Balbin (Montoya, 1967: 70).

En sus comienzos el Instituto tuvo como Director a Hugo Calzetti, pero su mandato fue
rapidamente finalizado. Los motivos de su cese fueron que gran parte de la comunidad
educativa y sectores de la opinion publica tomaron una postura adversa a la concepcion
politica y pedagogica de aquél, que se reflejaban en las actividades que se presentaban desde
el Instituto. Las criticas contra él fueron principalmente porque consideraban que carecia de
las acreditaciones suficientes y que no cumplia con sus deberes de funcionario. Esto, sumado
a otros graves cuestionamientos de concepciones pedagogicas y didacticas, produjeron que
Calzetti termin0 desistiendo de su cargo. La razén de estas opiniones fueron que su figura
quedo identificada con el plantel docente que provenia de Buenos Aires y La Plata, por lo que
representaba al enemigo, ya que tuvo que modificar los principios fundamentales que
ordenaban el campo pedagodgico local, a partir de los nuevos criterios construidos e
importados por fuera de la tradicion normalista paranaense que comenzaba a menguar
(Roman, 1998: 179).

Celia Ortiz de Montoya, a la vez que era consejera universitaria, ocup6 la direccién del
Instituto a fines de 1929. Poseia dos factores que la favorecian en cuanto a su antecesor: era
nativa de Parana y, ademas, egresada de la Escuela Normal, cuestiones que fueron influyentes
al momento de negociar quién continuaria con el naciente proyecto frente a las autoridades
que intervinieron®.

A partir de ese momento, el Instituto de Pedagogia actu6 como un verdadero espacio de

aprobacion del discurso escolanovista por parte de los docentes que alli se desempefiaron,

32 sandra Carli (2002: 210) hipotetizé que Montoya no adscribi6 a ninguna fuerza politica en forma explicita y
su identidad de pedagoga proviene del normalismo entrerriano, pero con una formacion ampliada a partir de los
estudios en La Plata y de sus viajes de estudio a Alemania. Su propuesta era neutral en materia econémica al
momento de explicar los cambios sociales, centrdndose principalmente en el orden de una nueva cultura de
caracteristicas racionales orteguiana, abordandolo desde las dimensiones antropoldgicas, psicoldgicas y
culturales.
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dando asi la posibilidad de establecer una relacion dialdgica con otros discursos pedagdgicos,
en donde se vincularon factores del movimiento denominado Escuela Nueva o Escuela
Activa con la tradicion pedagogico-cultural entrerriana. Es pertinente resaltar que varios
destacados docentes participaron en él, como Clotilde Luder, Antonio Serrano, Roberto
Escobar, Ernesto Brayer, Rosa Monti y Hortensia Wybert.

Bajo esta nueva direccidn el Instituto fue construyendo su gran mision de ser un espacio para
compartir informacidn sobre las nuevas creaciones, y no modas, como diferenciaba la autora,
educacionales de nuestro pais y el extranjero, en donde se podria traducirlas al medio local,
ensayarlas, experimentarlas y, por ultimo, poner al magisterio del pais, y sobre todo del
Litoral, al tanto de los ensayos propios y ajenos que eran merecedores de consideracion por
parte de los docentes, con la finalidad de ser aplicados a la medida de sus posibilidades
(Roman, 1998: 178)

Es asi que a través de diferentes actividades destinadas al magisterio, tales como clases y
conferencias dictadas por profesores extranjeros y locales, la traduccion de ensayos y
difusion de trabajos en ese entonces actuales, la realizacion de congresos y encuentros de
profesores, entre otras instancias académicas, se conformd el espacio para que aquellas
corrientes encontrasen su espacio en la Universidad, siendo asi una auténtica impulsora de
una practica pedagogica e intelectual nueva, ya que logro hacer de puente entre las
influencias de corrientes pedagogicas innovadoras y el magisterio de la época, posibilitando
de esta manera una instancia de inflexion entre dos concepciones del quehacer pedagdgico
bien diferenciadas: el del maestro normalista y el del nuevo sujeto que emerge: el profesor
universitario o pedagogo (Roman, 2001: 6).

Por estos motivos, la figura de la Doctora Ortiz de Montoya se convierte en un eje central
para abordar el escolanovismo argentino, ya que fue puente entre las diferentes culturas
escolares y central precursora de las nuevas concepciones pedagdgicas, su persona puede
ubicarse como primer eje cartesiano para buscar las diferencias y similitudes entre estas
propuestas. Como indica Montoya (1967: 69) los afios 1929 y 1930 fueron un periodo
promisorio, de mayor horizonte filosofico, con un mayor rango universitario, que habia
aprovechado el crecimiento y formacion de la Facultad en el periodo de 1924 a 1928.

En pocos afios la Facultad logré 123 egresados que se diseminaron por todo el pais, 26000
piezas bibliograficas y 17000 libros, y maultiples conferencias con grandes referentes
educativos nacionales e internacionales de la época destacAndose Pablo Rivet, Adolfo

Ferriere, Rodolfo Llopis, Alejandro Fullmann, Anton Bragaglia, Arturo Schianca, Juan Calo,
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Joaquin Frenguelli, Francisco de Aparicio, Francisco Romero, Franz Kinh, Homero
Gugliamini y Vicente Fatone (Ortiz de Montoya, 1967: 71).

A raiz de esto se dio la posibilidad de que, desde el seno del Instituto, naciera el proyecto de
una experiencia llevada a cabo por Ortiz de Montoya, que consistia en un ensayo de “Escuela
de Creacion”, el cual se pudo concretar por la aprobacion del Consejo Directivo del dia 27 de
noviembre de 1930 y se desarroll6 en el ciclo lectivo de 1931. Montoya lo denomin6 “Ensayo
de Educacion Nueva” (Ortiz de Montoya, 1933: 68).

Esta experiencia, también conocida como la Escuela Integral Activa, se incluye en el grupo
de alternativas pedagogicas de la deécada del ‘30, por su perfil de pionera en el litoral
argentino y por su colaboracion en la clausura del dominante normalismo. Esta préctica fue
plasmada para su difusién en los escritos de Montoya titulados: Los nuevos métodos
pedagdgicos (1932), segunda parte de su tesis publicada por la Universidad de La Plata y la
Universidad del Litoral, y “Nuestro ensayo de educacion nueva” (1933) publicado en el
Boletin de la provincia de Santa Fe N° 89 (1933). Este ultimo es causa de muchas resistencias
entre sus colegas lo que llevo a su prohibicion y censura por parte del establecimiento,
intentando asi evitar la difusion del ensayo. Esto demostré el antagonismo que habia con las
autoridades, sus colegas y con la tradicion normalista positivista vigente (Manganiello, 1981:
195)%,

No tardd mucho para que este auge de intelectualismo y experimentacion en la Universidad
encontrase su fin. En septiembre de 1930 la provincia de Santa Fe, como el resto del pais,
padece de la intervencion impuesta por el General Uriburu tras el derrocamiento del
presidente radical democraticamente electo, Hipdlito Yrigoyen, hasta que se proclamaron las
nuevas autoridades constitucionales en febrero de 1932, inaugurando asi la llamada “Década
infame”.

Este cambio en la politica argentina conllevd la intervencion de la Facultad de Ciencias
Econdmicas y de la Educacion. El 10 de febrero de 1931 asume por decreto como Delegado
Interventor Maximio Victoria, que intentara restablecer el discurso normalista. Fue bajo su
direccion que se realizo la experiencia elaborada por Montoya, que fue tolerada ya que

Victoria abogaba por una postura donde el positivismo podia incorporar estas nuevas

% LaEscuela Integral Activa sirve de inspiracion a diferentes pedagogos renovadores reconocidos en la
Argentina, tales como Amanda Arias y las hermanas Cossettini, a quienes Montoya visita en la experiencia que
Ilevaron a cabo en Rafaelay destind un articulo en El Liberal el 19 de octubre de 1933 llamado “El ensayo de
‘Escuela Serena’ en la Escuela Normal de Rafaela”. También inspira a los doctores Santiago del Castillo y Saul
Taborda en la experiencia que realizaron en Cérdoba en la Escuela Normal Superior, que cont6 con la
participacion del doctor Antonio Sobral quien posteriormente le pide colaboracion, por recomendacion de Juan
Mantovani, a Luz Vieira Méndez discipula de la doctora Montoya que residia en Parana (Roman, 2001: 10).
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propuestas pedagogicas con la finalidad de actualizarse, no necesariamente cambiar (de
Miguel, 1997: 102).

Roberto Escobar era el director de la Escuela Normal, considerada un anexo de la Facultad.
Alli se desarrollo la experiencia y en ese mismo lugar, en abril de 1932, encontro la
prohibicion de continuarla, a través de la interrupcion de su clase por la llegada de una carta
proveniente de la direccion que le exigia el cese inmediato de sus actividades.

Finalmente, por la Ley de Presupuesto de 1932, el 16 de abril quedd extinguida
definitivamente la Facultad. Al afio siguiente —por decreto nacional- la Escuela Normal
superior “José Maria Torres”, que era anexo de aquella facultad, se convirti6 en 1934 en el
Instituto Nacional del Profesorado Secundario como era deseo de Victoria, sobre las cenizas
de la Facultad de Ciencias Econdémicas y Educacionales (Ossanna, 2012: 83).

El cierre de la Facultad tuvo mucho impacto en Montoya, ya que consideraba que su creacion
era el camino para la superacion de aquel magisterio que se hundia en las tinieblas y el

pasado como se indico anteriormente. Manifestd afios mas tarde:

“Detras estaba la actitud suicida del normalismo positivista de la decadencia: el estar
cerrado al progreso. Toda innovacion tenia para ellos caracter de sacrilegio, asfixiaba
a quien hablara contra este circulo tragico de la pedagogia empirica y dogmatica. [...]
Llegaron en 1930 hasta la destruccion de instituciones mas progresivas que
suplantaron al normalismo en la misma sede de la gloriosa Escuela Normal y a
"prontuariar’ (no es duro el término que se aplico sin recato) a todo el que intenta otro

camino. La lucha es histérica y vivida” (Ortiz de Montoya, 1960: 78).

Ya habia declarado su deseo de modificar el magisterio argentino y vié como lugar de inicio

de este cambio en las mismas escuelas. Manifesto:

“Del materialismo debe tornar nuestra escuela publica a su fuente primigenia
pestalozziana, cuando se estima en mas el desarrollo de las fuerzas interiores, como la
anhelaban el padre comun de la escuela popular moderna y la vibrante pluma de
Sarmiento. De la escuela nacional, de la escuela instrumental e instructiva, debemos
tornar a la escuela educativa, la Unica que puede llevarnos a la cultura. La mera
instruccion nos ha perdido, pero puede salvarnos la verdadera educacion (Ortiz de
Montoya, 1933: 13)
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Vio ella la necesidad de retomar a la antigua finalidad fundacional de nuestro sistema
educativo de educacién popular como eje central de la democracia y aquella escuela normal
que habia perdido el rumbo en el materialismo y la exclusion de los anormales. Consideraba
que volver a esta raiz era una parte de la tarea, retornar a esa esencia de las mejores
tradiciones pedagdgicas que debian rejuvenecer con las nuevas pedagogias (finalidad de su
libro Los nuevos métodos pedagdgicos) y el paso de la Escuela Normal a una Facultad de
Ciencias de la Educacién era el que se debia dar en esta modernizacién, la profesionalizacion
docente, la experimentacion, divulgacion y discusion de orden cientifico era lo que iba a traer
el progreso y el nuevo rumbo a la educacion nacional, ya la Facultad significa todo esto.

Es por eso que su cierre y la lucha que trajo aparejada cirnid tanto en ella, por alli radic6 su
vision de la educacion argentina y su futuro. Como definia Pro (1973: 286) “La revolucion de
1930 y las intervenciones a las Universidades y aquella Facultad la dejo en prueba de galera”.
Con esta frase resume elocuentemente en una metafora como su modelo de escuela en el cual
habia trabajado y preparado arduamente, a punto de estar listo para su divulgacion quedd
estancado en el momento de hacer la tira final, en el paso previo de poder publicarlo al
mundo. Asi mostré como ese proyecto que ella habia metddicamente empezado a disefiar y
construir se vio abruptamente sepultado por los cambios politicos de la época.

Este periodo (1929- 1934), aunque breve fue sumamente significativo para el desarrollo
profesional de Celia Ortiz de Montoya y fue un hito notorio en su carrera ya que la misma
autora lo vivié como una guerra sin cuartel, en donde personalmente denuncié que padecia
calificativos peyorativos constantemente. Aquellos custodios de la tradicion veian en ella el
delito de haber viajado a estudiar al exterior y la traicion de traer “modas” extranjeras a sus
aulas. Sobre todo, vivio aquella prohibicion como un dolor terrible, comparandolo con una
daga que atravesd su ser, reduciéndola a una sombra, una sobreviviente, que solo tomaba
registro de aquellos fatidicos hechos. Pero a pesar de este dolor también vio el esfuerzo y la
colaboracion de los alumnos y docentes que la ayudaron en sus publicaciones y de aquellos
egresados cotizados que se moverian en los altos niveles de la educacién nacional o
internacional (Ortiz de Montoya, 1971: 17).

Toda esa puja naciente de su juventud se vio abruptamente detenida por la coyuntura local,
llevandola a una etapa gris de su desarrollo profesional, pero en constante proliferacion.

Lentamente sus logros irdn teniendo frutos en otros y ella seguird, mas afectada pero con el
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mismo espiritu, su obra educativa en sus textos y en el aula®. Fueron sus aportes en la
Historia de la Educacion y las investigaciones realizadas sobre estadistica educativa en Entre
Rios los que la llevaron a poseer renombre nuevamente en la década del 60 y “70%.

En sus ultimos afios de carrera profesional, culmind su obra filosofico-pedagdgica mas
acabada, fruto de afos de investigacion, meditacion y de varias publicaciones sobre el tema, a
través del que seria su ultimo libro: La problematica filoséfica educativa del siglo XX (1976)
que fue homenajeada por la Sociedad Argentina de Escritores (SADE). En este ensayo cierra
el marco teorico que habia iniciado cuando escribié Los nuevos métodos pedagdgicos . En la
introduccién de este trabajo planteaba el Idealismo de lo préximo, concepto que logro
desarrollar y profundizar a través del Idealismo de la libertad. De esta manera le dio respaldo
filosofico/antropoldgico a las propuestas pedagégicas didacticas que queria introducir en
aquel magisterio de la década del ‘30. Concordando con su postura o no, se debe rescatar que
su obra y pensamiento educativo mantuvo una coherencia durante toda su vida y logro
establecer una propuesta, que a pesar de la falta de una experiencia concreta y completa,
sustentable en si misma y con una claridad en sus proposiciones que alcanza para establecer
un marco organico util para efectuar un cambio en el aula, en la escuela, por lo tanto, en el
sistema educativo.

El 30 de agosto de 1977, en el Salén Dorado del Savoy Hotel, recibe el homenaje especial
por parte del Congreso Internacional de las Naciones: el diploma con nombramiento de
llustre Parlamentaria y un trofeo simbdlico en reconocimiento a su ejemplar labor (Montoya,
1979: 5). Al siguiente afio ha de efectivizar su completo retiro de sus actividades.

El 8 de diciembre de 1985 en su ciudad natal Celia Ortiz de Montoya fallecio. Su legado se
materializd en mas de cuarenta y cinco publicaciones, quedando inéditos ocho ensayos
(Montoya, 1979: 10). Todavia se puede encontrar parte de su amplia biblioteca en los
archivos de la Biblioteca Provincial de Entre Rios y en la Biblioteca Central de Facultad de

Humanidades UAJER y la biblioteca que depende de la Facultad homdnima de la autora.

34 No se explaya sobre el resto de la obra educativa de la Doctora ya que se limit6 el analisis a esta experiencia.
Para conocer mas acabadamente su obra se recomienda Olano, 1. (2015) La obra educativa de Celia Ortiz
Arigos de Montoya. UCA: Tesis de Grado. En:
https://drive.google.com/file/d/0B77903W5AsfZb1N5QzVRdFozY0hZSGdraOpXZVJoa3g3RTIF/view?usp=sh
aring

% sus publicaciones Momentos culminantes en cientos cincuenta afios de educacion publica en Entre Rios e
Historia de la Educacion y de la Pedagogia, desde el romanticismo a nuestros dias, recibieron distinciones por la
Sociedad Argentina de Escritores, entre otros homenajes recibidos como la orquidea de Homenaje a la Mujer de
la Asamblea Latinoamericana de Educacion en 1965, nombramiento como llustre Parlamentaria por el Congreso
Internacional de las Naciones, entre otros de nivel local como Profesora Emérita de la UNL (Ortiz de Montoya,
1979: 3).
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El Diario de Parand la homenajed por su noventa vitalicio el 27 de noviembre de 1985,
semanas antes de su fallecimiento, en un articulo titulado Maestra de maestros, recuperado
por Pro (1987: 214):

"Comprendio la doctora Celia Ortiz de Montoya que todo eso debia ser logrado
en una escuela rodeada del interés publico, con un plan coherente y una tarea
docente siempre dignificada. Por eso se convirti6 en adalid para el logro de una
ley organica de educacion comun, que abarque enteramente la educacion
publica argentina, separandola de los vaivenes politicos y las crisis financieras

y con un fondo permanente y recursos propios".

Como también comentd Pro (1973: 287) “Los juicios criticos sobre sus trabajos, son
positivos. Ferriere, Calé, Campobassi, Montovani, Cirigliano, Bosch la han juzgado con
generosidad, aun cuando ello no implica identidad de posiciones”.

En este apartado se intententaron establecer los aspectos subjetivos de como recepciond las
ideas de pensadores extranjeros entendiendo en contra de quiénes o de qué leia, cual era el
cambio de habitus que deseaba generar en la hegemonia predominante en su campo
disciplinar local y qué es lo que queria lograr en él. O sea, reconociendo la batalla cultural
que contextualizd su proceso de recepcion, que se materializa concretamente en la Escuela
Normal Anexa de la Facultad de Ciencias Educacionales y Econdmicas de la UNL, con todo
lo que significé tanto para la doctora como para aquellos actores locales que se opusieron.
También se pudieron establecer las posibilidades de seleccion que tuvo en su proceso de
internacionalizacion de ideas y de recepcidn extratextual, reconociendo las oportunidades que
tuvo para acceder a esta literatura y de contactarse con exponentes extranjeros, que se
visualizan principalmente en su viaje de estudio de 1925, sus intercambio de correspondencia
con referentes escolanovistas, la adquisicion de libros en el extranjero, sus estudios en la
UNLP y su participacion como Directora del Instituto de Pedagogia de la UNL que le daba
acceso directo a la divulgacion nacional de estas ideas.

Comprendiendo su biografia y el contexto en el que se desarrollo su profesion es donde se
pudo establecer, al menos hipotéticamente, cdmo se dieron estos momento de recepcidn tanto
textual, extratextual y subjetivo, y cuales fueron los procesos de seleccién en la
internacionalizacion de estas ideas. Pero es dentro de sus propuestas, sus escritos, el
desenvolvimiento de su pensamiento donde se pudo analizar el marcado que hizo sobre los

mismos.
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En el analisis de su experiencia es donde surgi6 la ocasion de entender como se apropio de
esas ideas, cual fue la vision que les impregno, entendiendo asi si hubo una reconstruccion
del campo nacional de origen o una desnacionalizacion como advirtié Bourdieu. En este caso
se mostré que hubo una reconstruccion de propuestas generadas en otros contextos nacionales
diferentes y que no contd, en el caso argentino, con esas variables politicas, sociales y
culturales que permitieron el florecimiento de esas ideas en su pais de origen.

Bajo esta perspectiva se entiende que esta propuesta fracasd, como se ha descripto, por no
haber contado en su nivel local con tierra fértil. Precisamente contaba con una tradicion
fuertemente hegemodnica con apoyo politico, que como se ha visto, estas propuestas se
adaptaron o tomaron ciertas caracteristicas del magisterio de la época que ya poseia una
propia gramatica de produccion. Es decir, que en el proceso de reconstruccion o
reelaboracion de estas ideas (como se vio en el proximo apartado) no se generaron, 0 no
estuvieron dadas, las mismas condiciones que en su contexto de origen. Justamente a medida
que crecia cada vez la adversidad en el campo disciplinar y en los poderes locales, que

sumado el golpe de Estado, sofocaron directamente la propuesta.

3.2. Su propuesta pedagdgica, barcos que tocan puerto

En este apartado junto al préximo se analiz6 la reelaboracion que realizé la Doctora Montoya
en la propuesta pedagdgica que llevo adelante y el marcado de ideas de los diferentes autores
que influenciaron esta misma experiencia. Con estos dos puntos se logro establecer
completamente el circuito de internacionalizacion de estas ideas por Ortiz de Montoya, en la
seleccion, marcado y lectura, comprendiendo la recepcion de ideas que recibi6, junto al
andlisis de la recreacion y reelaboracion de estas lecturas en el campo local de la educacion
paranaense. A continuacion se abord6 la propuesta pedagogica realizada por la autora,
reconociendo los principios pedagogicos que la estructuraron y como se formalizaron tanto el
campo organizacional como el campo pedagdgico.

Desde el seno del Instituto de Pedagogia nacié el proyecto de una experiencia llevada a cabo
por Montoya, que consistia en un ensayo de Escuela de Creacion, el cual se pudo concretar
por la aprobacion del Consejo Directivo del dia 27 de noviembre de 1930 y se desarroll6 en
el ciclo lectivo de 1931. Montoya lo denominé Ensayo de Educacion Nueva (Montoya, 1933:

61). Explico el nombre de su ensayo al decir:
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“Desde el doble punto de vista individual y social una realizacién de la ESCUELA
DE CREACION, que busca afirmar por todos los medios posibles - las actividades
libres y creadoras, la expresion multiple- la personalidad naciente del nifio, le auxilia
para construir SU mundo y estructurarlo en su propio YO. ESCUELA DE
CREACION prefiero llamarla, para distinguirla de toda otra escuela activa unilateral -
instruccion activa o ejercitacion manual pura -. Su principio basico es el respeto
profundo a la espontaneidad infantil, nacida en un sincero convencimiento de que la
esencia espiritual latente es cada nifio, es activa y creadora cuando se desatan sus

resortes internos” (Montoya, 1933: 64).

Afirm6 la educadora que el propodsito fundamental de esta experiencia fue “organizar las
actividades escolares aprovechando los recursos que brinda la Didactica nueva, para alcanzar
el desarrollo completo del educando, despertandose y afirmandose como personalidad
consciente de la obra de su propia educacion” (Montoya, 1933: 62). Dos notas nacieron del
nombre de su ensayo, por un lado que se centra en la personalidad que desarrolla el nifio, que
va construyendo con su propia interaccion e interpretacion del mundo a través de la actividad
y la experiencia, pero no solo es activa sino que destaca su principio mas importante: la
creacion, como aquel acto donde la espontaneidad y la expresion de su interior se manifiesta,
como momento preciso de manifestacion de su esencia espiritual. Es por ello, que este ensayo
brindé la oportunidad idénea de poder descubrir la propia reelaboracion que realiz6 la
Doctora, identificando a su vez la recreacion o no que hizo de las mismas.

Ferriere (1936: 95) indicO que esta experiencia se describio en dos ensayos de la Dra.
Montoya: Los nuevos métodos pedagogicos (1932) y Nuestro ensayo de educacion nueva
(1933). La primera publicacion posee un objetivo imperativo y prospectivo dirigido al
Magisterio Argentino cual, segun la opinién de la Doctora, debia reformarse a traves de este
tipo de propuestas educativas, inspiradas en las experiencias europeas y norteamericanas
trabajadas en el, para que aquellas que consigan frutos fueran reproducidas por todos los
maestros, y asi darle clausura al normalismo de entonces. Hecho que no debia darse de golpe,
sino paulatinamente, con la labor optimista de sus educadores. Montoya concluyo su
introduccién diciendo que presenta estas alternativas para mejorar y animar al magistrado

nacional, manifestando que es ahi donde se pueden rejuvenecer las doctrinas tradicionales,
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iluminando el nuevo recorrido, transformar el magisterio para que sea como una militancia
ignaciana pero por una milicia del ideal®®..

Brind6 ademas la vision de la Doctora sobre diferentes posturas escolanovistas europeas y
norteamericanas, abordadas no solamente desde la lectura sino también desde la experiencia
vivida en su viaje al continente europeo en la década del ‘20 y los intercambios de
correspondencia con varios de estos pedagogos. Las posturas alli descritas van desde la nueva
educacion en los paises angloamericanos (especialmente el pragmatismo y Dewey), hasta la
propuesta de la corriente italiana (Montessori, Radice y Gentile) (Ascolani, 1999: 204).
Obteniendo como resultado un agudo estado del arte de la Escuela Nueva a inicios del siglo
XX 0 un completo marco tedrico que alimentara su experiencia, pero es necesario destacar
que este articulo abarca un extenso abanico de ideas y propuestas logrando capturar en menos
de doscientas paginas la esencia misma del escolanovismo.

Como indico Ferriere (1936: 96) este estudio prueba que los principios aplicados en esta
experiencias no se estacionan en teorias vacias de contenidos. Es asi que esta publicacion se
convirtié en una especie de marco tedrico para la experiencia de Escuela Activa que realizo
en Parana y acompafi6 de modo complementario a la publicacion Nuestro ensayo de
educacion nueva (1933).

Esta publicacion es una evidencia en si del proceso de seleccion que realizo, de las
posibilidades extra textuales que tuvo al atender la bibliografia que utiliz6. También, en cierta
manera, otorgd una propia impronta y se pudo vislumbrar, de cierto modo, el marcado y
apropiacion que realizd.

Por otro lado, en la introduccién de Los nuevos métodos pedagogicos (1932: 6) se comenzé a
perfilar su postura filoséfica que parte del Idealismo®’ forjado en el siglo anterior, pero
distancidndose de éste. Indico la Doctora la necesidad de optar por un idealismo de lo
préximo, tomando al problema pedag6gico como un problema vital, pero en una realidad
dada, que a traves de la experiencia construye su realidad. Es por esta razon que la educacion
debia llenarse de notas de activismo y autonomia, en busca de lograr un sujeto capaz de auto-
educarse a traves de una educacion para la libertad, apuntando a toda su integridad, tanto lo

material como lo espiritual. Compartio la autora las palabras de Bovet de que el educando

3¢ Este concepto fue abordado por Sandra Carli (2001:210) donde indica que esta milicia deberfa encargarse de
revisar el pasado educativo y mirar el porvenir, y Aranda (6/2015) profundiza la vision filosofica educativa de
Ortiz de Montoya y sobre su trayectoria profesional junto a su devenir por las politicas nacionales.

37 Inspirada en Ortega y Gasset, Scheller, Natorp, que recupera el valor de la libertad de Rousseau (Carli, 1995:
230), pero alejandose de los Idealistas y los positivistas.
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aprenda a aprender y aprenda a trabajar, Montoya le agrego6 su propia percepcion sumandole
aprenda a vivir con plenitud, y aprenda a actuar, actuando.

Construyd su vision filosofica desde este Idealismo de lo Proximo poniendo en el centro al
sujeto entendido como un Yo, que a través de su intuicion en una primera instancia para
luego hacerlo conscientemente, fuera constructor (y no construido) de si mismo dentro de su
realidad circundante. De aqui surge su primer principio: el Activismo, entendido como una
actividad creadora, combatiente, propulsor, libre, tanto en lo intelectual como en lo volitivo,
moral, expresivo, social, técnica, estético y corporal. O sea, que se caracterice por poseer una
libertad creadora multiple. Este es el punto de partida de su segundo gran principio: de

Integridad. Quedd explicado lo que entendia por esas caracteristicas cuando dijo:

“De tal coincidente actitud, adquiere la pedagogia contemporanea su tinte
caracterizante; ese activismo profundo y vigoroso, que exige hacer para pensar y
pensar para hacer. No es mero activismo, sino un activismo combatiente, propulsor,
que ama la actuacion libre y creadora, en todos los lindes de la actividad - intelectual,
volitiva, moral, expresiva, social, técnica, estética, corporal. ‘La escuela - declara Luis
de Zulueta- gravita hoy sobre el concepto de libertad’. Yo siento la necesidad de
agregar para caracterizar mejor, libertad creadora multiple.

Consuena con ella otra actitud caracterizante del pensamiento filoséfico actual: su
marcada tendencia a libertarnos del intelectualismo dominador para sustituirlo por un

inusitado integralismo” (Montoya, 1932: 8).

Con estos dos principios respondio, a lo que ella considera, como dos de los tres grandes
problemas fundamentales de la pedagogia: el fin*® y el lugar de la realidad. El tercer gran
problema era el medio, donde indicé que hay que transformar el ambiente frio, opaco,
antisocial y antifamiliar de la escuela, para crear un ambiente calido de emociones estéticas,
placenteras, afectuosas, dar a la labor intelectual notas de flexibilidad e interés para que sea
alegre y vitalizante. Asi dejar de ser una clase para ser grupos de trabajo, de estudio, hasta
inclusive de vida. En este espacio el lugar del educador es seleccionar el ambiente, fomentar
tempranamente la ocupacion tanto en el juego como en el trabajo, estimular al auto-educador

interno de cada uno. A contrario del detallismo pedagdgico del normalismo, donde el maestro

8 Fin: Lo que se propone alcanzar. Realidad dada: que aspiramos transformar. Medio: que intentamos emplear
para satisfacer nuestros fines.
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buscaba el control absoluto de todos los aspectos educativos, basado en la desconfianza
inicial sobre el alumno y en el principio de autoridad™.

La cuestion sobre el sujeto la concluye Montoya al establecer “que nadie niega hoy al Yo su
actividad creadora, la esencia divina del pensador” (Montoya, 1932: 7). Intenta sintetizar asi
que tanto el idealismo absoluto, el realismo critico, el idealismo critico y el realismo
perspectivo toman esta sentencia como correcta e irrefutable, siendo donde ella establecio su
punto de partida en lo que consider6 un lugar comun de todas las vertientes que analizaban al
sujeto a educar.

Se pudo encontrar rapidamente que los valores y conceptos que Montoya apropia para si de
todas estas experiencias trabajadas en su ensayo, fundando con ellos su linea de trabajo: el
activismo; la libertad; la responsabilidad; el respeto por el nifio y sus intereses; el nifio como
actor principal de la educacion y el educador como un acompafiante, un guia o un facilitador;
el auto-gobierno; la auto-educacion; la autonomia; la confianza en el nifio; el auto-
determinismo; la colaboracién y el cooperativismo; la necesidad de que el nifio se eduque
desde su vida cotidiana, lo cercano a €l y sus intereses, a través de la experiencia como
principal medio (Puiggros, 1992: 136). Manifestd la autora que su piedra angular es la auto-
elaboracion y la auto-expresion que impulse una profunda y sincera distincién del Yo
educando, cultivado en una atmosfera social, familiar, sana, estética, moral, técnica, no sélo y
exclusivamente intelectualista (Montoya, 1933: 62).

El objetivo de ésta experiencia era finalizar con la antinomia entre el docente y el alumno
dentro de la cultura cotidiana normalista®®. La Doctora sefialé que el vinculo pedagdgico era
vivido como un estado de guerra, un conflicto que anteponia a los alumnos contra los
docentes y autoridades escolares. Segun las palabras de Montoya deseaba convertir la
educacion en un acto de amor, la escuela en un lugar donde reinan las gracias y la jocunda
alegria espiritual que acompafa las horas de instruccion de la nueva generacion en el magico
pais de la cultura, afirmando su personalidad naciente y capacitandola para crear, a su turno,
una cultura nueva. Le otorgaba una particular importancia a lo estético como elemento de
identificacion individual, colectiva y cultural (Puiggros, 1992: 136). Deseaba dejar de lado el

autoritarismo por el cual se le caracterizaba el normalismo, en busqueda de que el alumno

39 En su articulo “La pedagogia de la autoridad y la pedagogia de la libertad” de 1932 publicado en la Revista
Quid Novi? N° 8 de la Escuela Normal N° 2 de Rosario discute la antinomia entre estos dos principios optando
por una postura de defensa radical de la libertad infantil, criticando las posturas autoritarias y liberales, y la
incorporacién de los principios de la escuela nueva a la educacion pablica (Carli, 2002: 205).

0 Roman, M. S. (1998: 182) realiz6 un detalle de la critica hecha por Montoya sobre el normalismo en caso de
desear profundizar en este aspecto.
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encuentre un nuevo lugar, saliendo de la heteronomia para llegar a la autonomia, pasando de
la trasmision del conocimiento a la autoeducacion. EI docente debia guiar al nifio dejandolo
libre, bajo una mirada paidocéntrica contraria a la situacién hegeménica de la Escuela
Normal (Roman, 1998: 188).

En el modelo organizacional fue donde encontré la mayoria de sus limitaciones, denuncid
Montoya (1933: 61) que su ensayo no solo se vio limitado por las imposiciones edilicias que
no permitian una verdadera experiencia sino también por la imposicion de los grados
oficiales de programa (debieron cumplimentar el programa oficial), el horario y el régimen
disciplinario. A pesar de esta contrariedad decidié continuar para dejar de estar en el mundo
de las ideas y llevar finalmente estas a la realidad. En su ideal, la labor se deberia realizar en
conjunto con los tres grados primarios en grupos reducidos (18 nifios) en un ambiente
emotivo-estético y social, pero tuvo que adaptar el proyecto a lo edilicio y a una cohorte
homogénea de 70 alumnos de primer grado, que los dividieron en doble turno de 35, con dos
Cursos.

En el horario se debieron limitar a lo estipulado para la entrada, salida (un total de tres horas
y veinte minutos) y a las horas semanales para las asignaturas, pero la distribucion de las
mismas y del descanso quedaron bajo su discrecion. Los horarios fueron confeccionados con
la mayor flexibilidad posible, para no contradecir la tarea espontanea que podia surgir
pudiendo tomar mas o menos horas para esas actividades segun lo que dictara el interés
infantil en la actividad. Esta fue una de las practicas que mas controversia causé en la
Escuela, ya que la Doctora buscaba darle un ritmo diferente a la vida cotidiana escolar regida

por el estricto ritmo marcado por el normalismo (Puiggros, 1992: 136).
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Imagen 1. Tabla de Horario de distribucién de clases semanales de la Escuela de
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Dentro de lo mobiliario logré conseguir mesas para grupos de seis, sillas y armarios bajos que
permitian el libre y autbnomo movimiento (en contra de los pupitres que los consideraba
odiosos y un impedimento al libre movimiento, la colaboracion y estimulaban la quietud),
cambiando sus colores en los diferentes afios para evitar la monotonia. Cont6 con una mesa
de arena que a pedido de los nifios se convirtio posteriormente en un jardin.

Al no poseer un campo de juegos aceptable o un ambiente similar al aire libre, utilizaron la
plaza de la manzana vecina. Esto unido a la problematica de ausencia de espacio propicio
para experiencias de botanica (un jardin o chacra), que fue suplido por la utilizacion de
macetas 0 vasos, y para los talleres utilizaron la galeria del grado, solicitando los nifios los
materiales y herramientas a la Direccion para poder trabajar. Fueron todas estas las
dificultades edilicias que tuvo que sortear creativamente, quedando pendiente para futuras
experiencias una cocina, que otorgaria el primer paso para la quimica y la fisica en grados

mayores.

1 Fuente: Ortiz de Montoya, C. (1933) “Nuestro ensayo de educacion integral activa”. En: Boletin de la
provincia de Santa Fe. N° 89, Santa Fe. Pag.: 69.
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En cuanto al modelo pedagogico, Montoya (1933: 92) lo defini6 como “un método concreto
de trabajo individual auto- descubridor de técnicas” guiado y organizador del saber y del
progreso final, que permite aprender (incluso las técnicas instrumentales) “distendiendo su
personalidad creadora, tonificandola al desplegar la afectividad y el entusiasmo por conocer
con Métodos de Espiritu Nuevo, auto-elaboradores”. Pero utilizando el mismo criterio que
Luzuriaga (1958: 74) se propuso considerarlo como un método mixto entre lo individual y
colectivo, porque en él se dan los dos aspectos de la accion educativa, que partiendo del
trabajo individual atiende a otras actividades de aspecto social. Constantemente la autora
alude a momentos donde el grupo buscd dar respuesta a situaciones en conjunto, 0 se
sociabilizd una respuesta, 0 hubo trabajo colectivo a través de comentarios o consejos entre
los nifios para mejorar su labor, en pos del autogobierno infantil.

En cuanto al aspecto mas social de su propuesta, se vio truncado al no contar con la variedad
de edades requerida, ya que ésta le permitiria realizar una organizacion de autogobierno. Esto
consistiria en una pequefa republica, que llevaria la rendicion de cuentas y el control propio
de las excursiones y algunos materiales didacticos a través de una cooperativa infantil. Lo
que traeria mayor responsabilidad e iniciativa, solidarizandose todos con el progreso y bien
comun. A falta de esta posibilidad establecié un sistema de diputados electos de mesa por
comisiones que se encargaban de proveer los materiales, apareciendo cierta disciplina libre.
Aunque no alcanzd la expectativa se logrd cierta responsabilidad, reconocimiento y
consagracion de los grupos por esta norma, que no era vivida como una ley impuesta
(Montoya, 1933: 69).

Escribio Carli (2002: 208), recuperando esta vision del nifio en su amplia diferenciacion del
adulto, y reconociendo esta conjuncién de cuerpo y espiritu, que Ortiz de Montoya suscribid
a ideas sobre la libertad infantil y derechos del nifio, donde indicd que solo se lograrian si
transitan una educacion libre. Este reconocimiento de la dimension espiritual infantil se
tradujo en la autora en una fuerte valorizacion y defensa del gobierno infantil. “La libertad de
autogobierno 'y auto eleccion harian factible la verdadera autonomia y la
autoformacion”(Carli, 2002: 209). Qued6d manifestada la intencion sobre el autogobierno

infantil, y lo que entendia sobre él, cuando Montoya declaro:

“La riqueza del ambiente educador debe impeler a la multiple valoracion y también a
la expresion multiple. Expresion mdaltiple, pues, incluye la auto-expresion moral, la
plasmacion por auto-valoracion y expresion de normas morales. De modo que nuestro

ensayo DEBE organizar el autogobierno nacido del afan del grupo, en forma estable y
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definida, para que se eleve al rango de EDUCACION INTEGRAL, buscado
afanosamente. Hasta ahora, tras la disciplina libre, han existido breves lampos de
auto-disciplina venida del grupo y otras nacido ese nuevo orden de la propia actividad
profunda y sincera, pero es imprescindible llegar a estructurar - con los mismos nifios
como factores principales,- un auto-gobierno que conduce a la autonomia, a la
autonomia verdadera que no es solo libertad sino sometimiento consciente a la norma
auto-elaborada reflexivamente aunque ‘valorada’ inconsciente e irracionalmente

como un BIEN, como una cosa BELLA y BUENA” (Montoya, 1933:65).

Asi quedd expuesta su intencion de que el nifio alcance por su propia reflexion la tendencia
volitiva, consciente o inconsciente, hacia el bien conocido, reconociendo que los valores
estéticos y morales son propios de aquel bien intelectualmente conocido. Solo con la auto-
elaboracion de la propia moral se podria alcanzar la integridad tan ansiada.

Buscd generar una atmosfera alegre y desintelectualizada, dandole mayor lugar a las
actividades libres y creadoras, otorgandole preferencia al dibujo libre y la expresion multiple,
introduciendo la auto-elaboracion de técnicas instrumentales en un ambiente nuevo, familiar,
estético-social. Fomentd el trato afectuoso de la maestra a los nifios, las observaciones
personales entre ellos, respetando el interés del nifio, usando recitaciones de poesias,
dramatizaciones espontaneas de cuentos y lecturas, y la gimnasia ritmica. Rodeando al nifio
de su obra, manteniendo despiertos sus intereses y deseos, que beneficia a los influjos
emotivo-sensitivo (Montoya, 1933: 93).

El plan de trabajo se visualizo en cuatro aspectos (Montoya, 1933: 63):

- Desarrollo corporal: a través de la gimnasia natural, el juego libre o dirigidos, la vida
al aire libre y de la gimnasia metddica y ritmica.

- Desenvolvimiento de sentimientos estéticos y su expresion integral: usando
interpretaciones ritmicas, musicales y artisticas. Ejemplo fueron el canto coral, la
danza nacional, los juguetes comicos. Buscaba dotar el sentimiento hacia lo bello, en
una atmasfera familiar y artistica, usando la decoracion apropiada.

- Observacion metodica de la naturaleza: de seres y fendmenos utilizando la expresion
breve y periddica (se usé acuarios Yy terrarios). Se busco el desenvolvimiento gradual
de los sentidos y la expresion integral grafica, oral, escrita, numérica, plastica, ritmica
por medio de los métodos activos, el material auto-educador, el trabajo personal y

manual utilizando convenientemente la motivacion psicologica.
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- Organizacion en pequefias comunidades familiares: que realizaban el trabajo en
grupo, movidos por el interés comun de estudio y actividad. EIl objetivo era el
desenvolvimiento de aptitudes morales, estimulando el auto gobierno y la
cooperacion.

Para poder lograr este plan se confeccion6 un esquema de horarios con la mayor flexibilidad
posible. Esto significaba un otorgamiento de libertad para que la maestra siga el desarrollo
atendiendo al afan y necesidad de los nifios, lo que consideraba como dificilmente
planificable, pudiendo pasarse de los limites de horas asignadas o reducirse segun el
momento.

En un dia se concentraban las actividades sobre las formas de expresion verbal-grafica
(lectura-escritura) con expresion mimica (cuento, lenguaje o declamacién) y expresion
muscular o ritmica (canto, gimnasia, ritmica o juego libre). Otro dia las actividades giraban
en torno de la expresion numérica, iniciando con la expresion concreta grafica del tiempo y el
dibujo libre. Lo sucedia naturalmente la expresion numérica, forma y medida con
construccion y trabajo manual, finalizando con ritmica, canto o juego. En definitiva, indico la
autora, una sbla hora diaria estaba determinada a las labores intelectuales-técnicas,
lograndose una integralidad expresiva aceptable de la labor diaria. Estas planificaciones
abiertas podian ser sustituidas por las excursiones (que se mencionardn mas adelante) y la
expresion grafica inmediata a ella, seguida de la serie de expresiones en el dia siguiente segun
el orden mas o menos natural sentido y demandado por el nifio.

La labor escolar se establecio a través de lo que la Doctora denominé “Centro de actividades”
(Montoya, 1933: 72), que busco la inspiracion no en los libros sino en el medio ambiente que
rodea al nifio. Indicé que sus “Centros” fueron el Mercado Central, el rio, la fabrica, los
almacenes, el puerto, los talleres, comercios de diversos ramos, etc., 0 sea, que la escuela se
uniera al mundo real. Que otorgaria ademas de valores sociales un ritmo natural al trabajo
escolar para continuar trabajando posteriormente con revistas y periddicos, después libros, y
asi una vitalidad que no se puede encontrar en los textos escolares que van desactualizandose,
Buscaba en la vida cotidiana de los nifios dejar de lado el intelectualismo y el culto al
conocimiento vacio de sentido real.

Consider6 que asi alcanzaba a unir las tres bases ideoldgicas educativas: pragmatismo,
vitalismo e idealismo, ya que la escuela al servicio de la personalidad en desarrollo, en un
medio social, rico y cultural daria un riqueza subjetiva y objetiva, concreta e imaginativa,

espiritual y manual, para formar una verdadera personalidad individual y social.
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Bajo estas ideas, y acusando el medio escolar pobre en la que se desarrollaba la experiencia,
indico que fue necesario usar mucho la excursion, la expresion y la asociacion, dejando
siempre lugar para la libre iniciativa, el ingenio personal y las construcciones y
representaciones dramatizadas complementarias. La excursion se presenta asi como el punto
de partida real, intentando evitar que el centro de interés propuesto por Decroly se convierta
en un nuevo dogma (Montoya, 1933: 74).

Advirtié la Doctora que la excursién puede tener un cambio a la idea inicial, ya que el interés
del nifio puede sefialar otro camino a seguir. Es asi que el Centro de Actividades se presenta
dactil, abierto, variable eternamente, siguiendo el proceso de auto-educacion que alli inicia.
Consider6 que a la personalidad se la debe afirmar, definir, sedimentar, respetandose y
rodeandola, en una atmoésfera propicia para que crezca enriqueciéndose en un medio

completo (Montoya, 1933: 75). Reflexiona la Doctora cuando dijo:

“No hay ‘centro’ sin ‘interés’. No hay actividad verdadera, profunda sino cuando ¢l
nace, nos dijimos; y estuvimos siempre listos a cambiar la ruta tras el nifio. El nos

senal6 el camino” (Montoya, 1933: 74).

Y continu6 afirmando esta postura:

“Es necesario saber seguir al nifio. El fue nuestro guia y para no torcer sus caminos -
que indudablemente no son los nuestros- hemos de aligerar el pesado fardo de nuestro
interés de adulto, ese afan de introducir pronto y rapido las técnicas, azuzando con

nuestra picana intelectualista y desvitalizante al ser en evolucion” (Montoya, 1933:

80).

A esta intuicion global y vital otorgada por la excursion, le seguia un proceso de analisis,
comparacion y expresion, como se menciono anteriormente. Las expresiones son espontaneas
y miltiples, pueden ser graficas a través del dibujo libre** (u otras como modelados,
representaciones dramaticas) donde el nifio por su propio interes lograria alcanzar la técnica,
recurso o perspectiva que necesitaba implementar, encontraria asi su propia respuesta. La

idea era que no repitiera lo indicado por la maestra sino que a través de estimulos y

*2 e otorg6 un lugar muy relevante al dibujo libre como medio de observacion analitico y a la vez expresion de
la observacion. Es la unién del exterior con sus preferencias, donde compara, agudiza la observacion
personalisima y la expresion feliz. Por eso le otorgaba la primera hora escolar diaria (Montoya, 1933: 79).
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sugestiones exaltadas llevarlo a su impulso inconsciente y creador, lo que significaba un
aprendizaje mas profundo (Montoya, 1933: 78).

Por estas razones se reservaba las primeras horas del dia, para estimular el trabajo con los
diarios intimos ilustrados (previos a la aparicion de la escritura), que los nifios fueron
llevandolo a otras actividades expresivas. Fiel a seguir el camino del nifio considero la
Doctora (1933: 80) que estas actividades creadoras favorecen a la personalidad infantil hacia
la vida serena y veraz, intuyendo el trabajo personal como un verdadero y codiciado bien.
Siguiendo esta filosofia en cuanto al lenguaje indicé que se debia respetar el lenguaje infantil
sin imponer el lenguaje adulto. Es por esto que se inclind por la lectura global que unida al
Centro de Actividades adquirié las caracteristicas de ser un lenguaje para la expresion, una
expresion grafica simbdlica. La lecto-escritura fue considerada como una de las multiples
expresiones polimorfas en las que se ejercitaban: manual, plastica, ritmica, muscular, fisica,
estética, grafica concreta, imaginativa, personificada, y por ultimo, simbdlica-abstracta. Un
trato similar dio a la aritmética ya que las formas, los colores, el tamafio, el sabor, el olor, el
peso, las dimensiones, el nimero, la cualidad, estan siempre tomadas como aspecto de la
realidad total y vital que rodea al nifio. Se buscé que fueran los propios nifios los que
construyeran sus propias escalas (Montoya, 1933: 87). Aclar6 la Doctora (1933: 91) que en
aritmética el proceso fue lento pero que el crecimiento fue firme y seguro, que logré
mantener el interés en la materia en los afios siguientes.

Integrd esta propuesta porque entendia que:

“Las formas, los colores, el tamafo, el sabor, el olor, el peso, las dimensiones, el
namero, la cualidad, estan SIEMPRE tomadas como aspecto de la REALIDAD
TOTAL y VITAL que rodea al nifio, objeto de las ocupaciones escolares. Son formas
de vida que pasan al mundo de las formas formales sin que ellos perciban cuando
dejan un terreno, para entrar en otro, y cuando dejan de observar el mundo en que
viven, para observar y expresar el mundo de las formas formales sin vida” (Montoya,
1933: 87)

Por Gltimo, aplicé el Tests de Vermeylen® para que pueda darle una escala de capacidades,

agregando las expresiones multiples que buscaban y el desarrollo fisico para poder identificar

*3 Considerado como un examen analitico y global de diversas funciones intelectuales: adquisicion (atencion,
diversidad de memoria, imaginacion y asociacion simple), elaboracién (comprension, juicio, raciocinio, analisis,
generalizacion, imaginacion) y de ejecucion (habilidad, combinacidn). Para méas informacién leer de Claudio
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necesidades especiales. Pero manifiesta que es necesario respetar la evolucion natural del
nifio, sin apresurarla, aludiendo ademas que el trabajo conjunto de los nifios beneficié a los
que mas lo necesitan sin perjudicar el crecimiento de ninguno (Montoya, 1933: 87).

Se considero interesante recuperar el comentario de Ferriere (1936: 96) sobre este articulo:

“la objetividad de la exposicion del ensayo, que no oculta las dificultades halladas
para su practica, y la implementacion relativa de las realizaciones, confiere a este
ensayo un valor verdaderamente universitario, es decir, cientifico. Las fotografias que
acompafian al texto y la exposicion, en cuanto tiene de positivo y constructivo,
demuestran se trata de uno de los mas bellos ensayos de Escuela Activa en América
Latina, tanto mas meritorio cuanto sirve de campo de accion y difusién a centenares
de futuros maestros y maestras que se diseminaron por el &mbito de la inmensa

Republica Argentina”.

Expresd la Doctora su esperanza sobre la educacion argentina y que era lo que deseaba para

sus alumnos al pronunciar:

“Yo habia querido conquistar para mis pequefios - y lo he conseguido en gran medida
- aun cuando se pueda llegar hasta mas lejos todavia, y se llegard, no lo dudo por el
profundo amor al nifio que he visto brillar en el alma de las profesoras del ensayo, el
derecho de descubrir sus técnicas, porque han palpado que el Unico camino para
sedimentar la personalidad infantil, es invitarlo a saborear el placer de sentirse
creadores, porque sélo cuando el calor del interés vital y profundo rompe el hielo de
la indiferencia por las cosas del espiritu, se puede amar el trabajo - manual o
espiritual- como un Bien y so6lo entonces sale el nifio de su labor bueno, puro,
generoso, tranquilo. Hay en todo trabajo creador algo asi como una resonancia
estética purificadora, que la escuela del ensefiar jamas sospecho, al mirar al nifio
como puramente receptivo. SOlo en esas actividades creadoras, despunta la
personalidad infantil a la vida SERENA y VERAZ y llega a instruir el trabajo

personal como un verdadero y codiciado bien” (Montoya, 1933: 80).

Bassols (1929) “Consideraciones al examen psicografico del Dr. Vermeylen”. En: Revista de la Sociedad
Catalana de Pediatria. Sesion del 4 de abril de 1929. Pp.: 87-97. En:
http://webs.academia.cat/revistes_elect/view_document.php?tpd=2&i=4528
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3.3. Sus influencias trasatlanticas, reconociendo su reelaboracion

Mdltiples fueron las influencias que inspiraron la experiencia escolanovista de la Dra. Ortiz
de Montoya, algunas con mayor presencia, otras mas sutiles como la de Helen Parkhurst y su
Plan Dalton (en la idea de los talleres y los trabajos individuales se puede encontrar una
referencia) o de Pestalozzi y Froebel con la ensefianza intuitiva (por el lugar que le da a la
intuicion como primer momento de construccidn de la personalidad y ese deseo de volver a la
escuela fundacional argentina pestalozziana). También se puede reconocer cierta influencia
del pedagogo norteamericano John Dewey y su método de proyectos (donde el alumno frente
a una situacion problemaética intenta darle una solucién dentro de su medio social fomentando
el espiritu emprendedor). Pero en este apartado se trabajé sobre aquellas influencias que
aparecieron con mas cercania o relevancia y en las cuales se mostré un proceso de seleccion y
marcado claro y presente por ser las citadas explicitamente dadas por ella.

Una de las primeras influencias que manifest6 la autora es la de la sueca Ellen Key**. Ambas
pedagogas compartian su vision sobre el lugar del nifio, su respeto, la busqueda de la
integralidad, enfrentandolo a sus realidades diarias, a las situaciones que componen su dia
cotidiano. Asi procuraron otorgar mayor libertad en la educacion de los nifios, pero
convenciendolos de aceptar voluntariamente la obediencia con el objetivo del autogobierno.
Esta postura resultaba contraria a la imposicion disciplinar de la ley, caracteristica del
autoritarismo de la educacion de ese momento (Thorbjérn Lengborn, 1993: 4), (Luzuriaga,
1963: 241). En resumen, son estas cuatro notas: reconocimiento de la importancia de la nifiez
y su respeto, integralidad de la propuesta educativa, acercamiento a su vida cotidiana y
obediencia voluntaria, las que compartié Montoya con la pensadora sueca en su experiencia.
Otra influencia, mas relevante, fue encontrada en la propuesta pedagogica de George Michael
Kerschensteiner, con su experiencia en las escuela municipales de Munich donde busco crear
no una escuela del libro sino una escuela de trabajo. Tenia como fin animar un profundo
sentido social, el trabajo en comln y el deseo de elevacién moral del caracter profesional.

Para este autor, la verdadera auto-actividad no se da en propuestas sintéticas o externas, es

4 Sandra Carli (1992: 127) fue la precursora fundacional de una nueva mirada de la infancia desde una
perspectiva educativa que inspird el movimiento escolanovista en Europa. Ingreso a la Argentina acompafiando
a las nuevas ideas pedagodgicas. Promovia la limitacion de la intervencion del adulto, el retorno al
individualismo infantil y tomd a la educacién como un deber social. Se presentd en su discurso la influencia de
Rousseau y el positivismo, teniendo un caracter laico.
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decir, un interés ficticio que despierta el maestro, sino que el verdadero interés nace de la
actividad derivada por el nifio, con todas sus emociones, pensamiento, voluntad y tendencias
que lo disponen a hacer, busca el intimo interés del nifio en trabajos y actividades reales
(Filho, 1964: 176).

Luzuriaga (1963: 249) resumid en tres principios, que se evidencian intimamente en la obra
de Montoya, la propuesta de Escuela Activa de Kerschensteiner: enlazar la propuesta
educativa lo mas posible a las disposiciones individuales de los alumnos, desarrollandolas a
todas sus inclinaciones e intereses, mediante la actividad constante en los campos de trabajo;
conformar la moralidad del nifio examinando constantemente su trabajo para reconocer si ello
expresa con plenitud lo que ha sentido, pensado, experimentado y querido, sin engafiarse a si
mismo y a los demas; que el individuo llegue a su plenitud capaz por su naturaleza dentro de
una comunidad de trabajo donde se ayudan y apoyan reciprocamente. Estos preceptos se
reconocen como uno de los fundantes de su propuesta de Centro de Actividades, ya que estos
buscan llevar a la escuela al mundo real, a través de la auto-actividad, la auto-elaboraciony la
creacion, la auto-evaluacion personal y la solidaridad del grupo. La expresion multiforme
como punto central del desarrollo de la personalidad y la moral.

Distinguio el tipo de escuela de trabajo que ella queria llevar adelante, diferenciandose de
Kerschensteiner por las notas de la expresion creadora de la personalidad y del normalismo

de la época acusado de intelectualista, cuando indico:

“Una educacion integral activa, que abarcara en toda su complejidad el problema de la
formacion de personalidades veraces, libres, vigorosas, asegurando en primer término
una vitalidad corporal y psiquica mas profunda, dinamica y original, y un espiritu de
colaboracion, solidaridad del que estd ausente casi nuestra escuela publica, y sobre
todo una creciente conciencia de si mismo y de la responsabilidad personal que atafie
a todos. Una escuela de trabajo que poniendo como piedra angular la auto-elaboracion
y la auto-expresion, impulsara a una profunda y sincera distension del YO educando,
cultivando en una atmosfera social, familiar, sana, estética, moral, técnica, no sélo y

exclusivamente intelectualista” (Montoya, 1933: 62).

Dentro de lo que era el ambiente que debia reinar en la Escuela de Creacion se encontré una
inspiracion en los propuesto en las Escuelas Serenas italianas, propulsadas principalmente por
el Ministerio Giovanni Gentile, que tomo¢ las ideas de Giuseppe Lombardo Radice y A.

Marchetti, que la caracterizaban como aquella escuela que espera pacientemente el lento y
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puro despertar de los tesoros animicos del nifio, sin que tenga que recurrir a maniobras
forzadas que deforman las energias infantiles. EI ministro italiano otorgd a estas escuelas
flexibilidad en los programas, foment6 el desarrollo de la expresion artistica por medio del
dibujo libre y el canto, incentivd el estudio del folklore (Filho, 1964: 179). Estas notas se
trabajaron constantemente en la experiencia de Montoya, donde se reconoce este espiritu
sereno y flexible en el ambiente que se lograba alcanzar, donde la estética® tenia un lugar
central, siendo el dibujo libre el camino mayormente propuesto para la expresion. La idea y la
admiracion de la Escuela Serena se arraigé profundamente en el pensamiento de la Dra.
Montoya, ejemplo de esto es cuando visitd la experiencia escolanovista dirigida por la
hermanas Cossettini y destin6 un articulo en el diario El Liberal del 19 de octubre de 1933
llamado “El ensayo de ‘Escuela Serena’ en la Escuela Normal de Rafaela” (Roman, 2001:
10).

Compartio la idea de una espera serena del desarrollo del nifio y la necesidad de que el

ambiente sea el adecuado cuando dijo:

“En aras del intelectualismo abstracto, pedagocéntrico y dominador, introducimos al
pequefio en un mundo sin sentido. Indudablemente bien conducido y dada la viveza
de la plasticidad mental de esa edad el nifio vence aparentemente la dificultad, pero
avanzamos demasiado en la esfera de los procesos abstractos- lugar relativo de cifras,
etc.- sin dar lugar al crecimiento natural que el mas humilde labrador sabe esperar;
por eso siembra sélo en la estacion propicia y cosecha cuando el vegetal madura
naturalmente. Espera el crecimiento interno. Nosotros empujados por la tirania del
programa, provocamos artificialmente - ain cuando lo hagamos lo mas naturalmente
posible - un crecimiento no siempre organico, esto es interno, vital” (Montoya, 1933:

89).

De las reformas escolanovistas italianas tom6 también lo propuesto por la doctora Maria
Montessori. De los tres principios que compusieron su metodologia, actividad, libertad e
individual (Luzuriaga, 1958: 64), tom0 Montoya los dos primeros para Si en su experiencia,

suplantando el tercero por lo propuesto por Decroly que fue trabajado a continuacion. El

5 Este lugar de la estética como bisagra para el conocimiento de lo bueno y la verdad presento un terreno
interesante para un abordaje desde la perspectiva de estética escolar elaborada por Pablo Pienau (2014) en
“Estéticas, sensibilidades y emociones en la historia de la educacion” publicado en la Revista de Historia de la
Educacion Argentina, y en Escolarizar lo sensible. Estudio sobre estética escolar (1870-1945). Desde esta
perspectiva se podria profundizar sobre la ideologia y los juicios de valores que primaban que transmitio
efectivamente este mundo sensorial al cual la Dra. Montoya le daba tanto espacio en su propuesta.
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principio de actividad es el fundante de ambas propuestas, con ejercicios de la vida practica,
diaria, de coordinacién de movimientos, ritmo, danza, y el ordenador de la relacion docente
donde el nifio es el activo y el maestro el pasivo, pero alejandose de la vision vitalista y
biologicista de la italiana, Montoya propone a la actividad como creadora y promotora de la
personalidad a través de la expresion integral, que mas alla de lo fisico atiende al desarrollo
de la percepcion de lo bello y lo bueno.

Asociado a este principio en ambas propuesta figura el de libertad, en la propuesta
montessoriana se da en el libre movimiento, en respetar los tiempos y necesidades internas
del nifio en la actividad, la adecuacion del mobiliario y la atmdsfera para poder favorecer
estos aspectos y la manifestacion espontanea del alumno (Luzuriaga, 1958: 65). Pero en el
caso de Montoya la libertad va mas alla de las restricciones fisicas y de los impulsos
biolégicos o psicologicos del nifio, sino también la libertad del espiritu, la libertad de auto-
educarse en la construccion de su personalidad individual y social. Aungue no por ello es
menor la influencia de la italiana en su obra, reconociéndolo facilmente en el modelo
organizacional propuesto.

Fue esta vision integral de la persona (individual y social) por la que rechazo el Gltimo
principio de Montessori. En cambio prefirio inclinarse, aunque no completamente, por la
metodologia del belga Ovide Decroly. Tomo de este autor los principios de individualidad,
colectividad, globalizacion y la adecuacion del ambiente escolar. Al retomar el concepto de
individualidad, lo refiere como lugar para el fomento del trabajo y la evaluacién y sugiere la
aplicacién de test (uno de los que ha recomendado es el aplicado en la experiencia
paranaense). En cuanto a la colectividad, la entiende como complemento de la individualidad,
que no es un trabajo colectivo sino una colaboracion en grupo. En relacion al criterio de
globalizacion, lo considera como una actividad totalizadora del nifio que forma puente entre
la actividad instintiva y la actividad inteligente superior, dado que las necesidades del nifio no
son elementos aislados sino totalidades conexas. Esto lleva a la lectura ideo-visual, trabajada
también por Montoya. Por ultimo, la adecuacion del ambiente escolar propone que esté
situada en un medio natural, que sea un lugar de trabajo, de libre movimiento donde pueden
alcanzar sus propios materiales y utensillos y que la disciplina esté en manos de los mismos
alumnos por medio de un régimen de autonomia (Luzuriaga, 1958: 76). Es en el pedagogo
belga donde se encuentra la influencia mas directa pero igualmente la Doctora advierte que
prefirid inspirarse y no reproducirla, sobretodo cuando se trabaja con la metodologia

propuesta por Decroly a través de los “Centros de interés”.
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Es por eso que se pudo decir que la propuesta autdctona y nacional de Montoya con su
Centro de Actividades tiene una inspiracion inmediata en Decroly pero supo darle
caracteristicas propias. En la propuesta del belga los Centros de interés parten de la idea
globalizadora en el tratamiento de los temas, donde se abordan desde disparadores del interés
de los alumnos y se trabajan desde una totalidad (en contra del trato separado por disciplinas)
y se desarrollara a través de tres fases: observacion, asociacion y expresion. En la primera se
busca poner en contacto directo con el objeto o el fenémeno al nifio para que los experimente
desde su intuicion, en estos ejercicios satélites, con materiales recogidos reales (pero no en la
realidad misma como promueven otros autores). La segunda fase de asociacion de las
nociones adquiridas en cuanto a su asociacion al tiempo, espacio, adecuaciéon al medio y
causa efecto de lo observado, donde el nifio es el que realiza el esfuerzo acompafado por el
maestro, realizando una verificacion propia de la experiencia y una elaboracion del sistema
cultural. Por Gltimo la fase de expresion es donde se manifiesta el pensamiento en multiples
formas pero en relacién al centro, donde dan cuerpo real al pensamiento, tal como ellos lo
estan viviendo (Filho, 1964: 207).

La inspiracion metodoldgica de Decroly es muy directa, en la estructura de los centros de
actividades de Montoya, pero ella realiza adecuaciones segun las otras influencias que
tuvieron lugar en su obra. A la primera fase, la observacion, Montoya la llama de excursion
ya que no busca acercar material real a la escuela sino acercar a la escuela al mundo real
siguiendo las ideas de Kerschensteiner, la observacion y la intuicion nacen de situaciones
reales dadas en el mundo donde se desenvuelve el nifio, de ahi surge para Montoya el
verdadero interés.

En cuanto a la segunda etapa, de asociacion, se inspira en los italianos, donde busca generar
ese ambiente favorable para el libre trabajo y el desarrollo de la intuicién y del intelecto
superior (como indica Decroly), pero siendo la maestra una motivadora de la tarea del nifio
donde él busca su propia respuesta, sin su asistencia directa como insinda el belga.

La ultima fase es la de expresion, aunque similar a lo propuesto por Decroly es donde la
autora le da mayor envergadura a la parte creadora. La considero la fase mas enriquecedora
ya que en ella se da la sintesis de los principios de actividad e integralidad, donde es la accion
creadora del nifio donde se va desenvolviendo su personalidad total, nacida de su intuicion,
de su pensamiento y auto-elaborada en la experiencia del mundo real. Es en la expresion
creadora donde Montoya pone el foco y reconoce como el lugar propicio para conocer la
observacion intuitiva del nifio, su capacidad de asociacion y, sobretodo, su desarrollo

personal.
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La diferencia con Decroly quedd expuesta cuando escribio:

“Sabedores de que el nifio lleva ya, en muchos casos, no en otros, una
PERSONALIDAD cuando entra en la escuela, mas o menos definida, pero que hay
que afirmar, definir, sedimentar, respetandola y rodeandola de la atmdsfera propicia
para que crezca enriqueciéndose en un medio completo, hemos dejado como ventanas
perennemente abiertas, para que por ellas penetre el oxigeno vivificador, las
actividades libres y creadoras, para que en ellas haga eclosion las posibilidades
latentes” (Montoya, 1933: 75).

Esta reelaboracion del método del belga se produjo tanto por la necesidad de acercar al
mundo real al nifio como por la necesidad de adaptarlo al medio argentino empobrecido. La

Doctora lo aclar6 al indicar:

“Como nuestro medio escolar es realmente pobre, misérrimo, es necesario usar mucho
la EXCURSION, la EXPRESION y la ASOCIACION, dejando siempre espacio para
la libre iniciativa e ingenio personal no s6lo en lo que mas interesa a cada uno, sino
también en las construcciones y representaciones dramatizadas complementarias.
La EXCURSION di6 -y puede dar siempre- el punto de partida real, quedando como
ventana abierta hacia la realidad, para evitar que el centro de interés sea un nuevo
dogma. Aleja, por su virtud la ficcion y deja actuar el interés real del nifio, sin hacer
desaparecer totalmente el rol del educador, permite guiarle dejandolo libre”
(Montoya, 1933: 74)
Por ultimo, encuentra en el belga la nueva propuesta de disciplina, que como se indicé
anteriormente, le da lugar al grupo para su autorregulacién, que alegres en la elaboracién de
la tarea, ocupados en su colectividad, llaman la atencion ellos mismos al individuo que
perturbe el ambiente, preparado por el maestro. Justamente la diplomacia del maestro se
encontraba en no gobernar o mandar, sino guiar, aconsejar, sugerir, insinuar, dar su lugar a
los nifios y al grupo, darle libertad al individuo, pero no ilimitada. Indico Montoya que la
disciplina en la escuela de Decroly provenia de la laboriosidad, una disciplina veraz, vertical
y profunda, donde la preocupacién por mantenerla surge de los nifios (Montoya, 1932: 128).
Es justamente por este motivo que se le reconocio como una influencia significativa al
método ritmico propuesto por Emile Jaques-Dalcroze que se basa en el movimiento libre

donde el cuerpo humano traduce el ritmo en movimiento y de esta manera puede identificarse
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con los sonidos musicales y experimentarlos intrinsecamente. La Ritmica funda sus
principios de trabajo en la movilizacion de la mente y el cuerpo, consiste en poner en relacion
los movimientos naturales del cuerpo, los ritmos de la musica, y la capacidad de imaginacion
y de reflexion. Los ejercicios propuestos son por tanto, caminos que permiten descubrir y
comprender la musica a través de la experiencia del organismo entero; la educacion de la
sensibilidad y del poder de representacion rapida, que se dirige simultaneamente a las
facultades auditivas y motrices (Capistran-Gracia, 2019). Aunque su influencia no fue de
gran envergadura en la obra de la autora, fue necesario reconocer su relacion directa en la
aplicacion, aunque quedd solapada dentro de las multiples actividades propuestas en la
experiencia.

El eclecticismo y la heterogeneidad es una caracteristica evidente en la obra de la Dra. Ortiz
de Montoya, que se formulé como una propuesta propia del escolanovismo argentino, de su
propia originalidad pero de multiples inspiracion. Principalmente su metodologia se basé en
la propuesta por Decroly, siendo su inspiracion mas directa, pero se vio influenciada por las
ideas de muchos otros escolanovistas, algunos hasta contrarios. Lo que llevo a que su ensayo
adapte principios de Kerschensteiner principalmente, pero también de Radice y Montessori,
que logré integrar en una formulacion coherente con su metodologia de Centros de
Actividades.

Esta heterogeneidad confirmé en una primera instancia la hipotesis de Cucuzza, ya que
muchas de las categorias en las que clasifico Caruso al escolanovismo participaron en esta
propuesta como las pedagogias del trabajo de Kerschensteiner en la inspiracion de sus
principios fundantes, con una gran influencia metodologica en las pedagogias de anclaje
naturalistas/biologistas de Montessori y Decroly pero sin su anclaje naturalista, sino partiendo
de un idealismo que intenta hacer puente entre el espiritualismo y el vitalismo. A su vez tuvo
ciertas notas en su pensamiento y experiencias, sin tener un lugar determinado y claro, ideas
relacionadas a las pedagogias comunitarias y las pedagogias pragmaticas.

Las influencias transatlanticas que se entretejieron para impulsar la obra de Montoya pueden
ser méas facilmente visualizadas en aquellas que afectaron la propia construccion dentro de su
pensamiento. Influencias que pudo haber otorgado su amistad con el pedagogo renovador
Ferriere, al cual conocid y tuvo un gran intercambio de correspondencia (Ferriere, 1936: 96).
Relacion similar tuvo con Maria Montessori, a quien si se la puede reconocer visiblemente en
su obra. Estas relaciones pueden ser consideradas circulaciones internacionales de ideas ya
que no solo intercambiaban correspondencia sino bibliografia, revistas, folletines, etc. A lo

que se le sumad el propio viaje europeo de la Doctora en 1925 donde pudo acceder de primera
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fuente a diferentes experiencias escolanovistas espafolas, italianas, francesas y suizas, al
igual que a diferentes producciones escritas.

Estas circunstancias, sumada su condicion social, el trabajo de divulgacion realizado por la
Liga Internacional de Escuela Nueva, mas su participacion y direccion del Instituto de
pedagogia de la UNL, le otorgd un lugar privilegiado para acceder a todo ese bagaje de
pensamiento renovador de la época, muchos debido a su posibilidad de acceso a
publicaciones traducidas en Espafia como se pudo notar siempre en las fuentes bibliograficas
de sus libros y articulos.

Pero justamente como indico Bourdieu, este movimiento se caracterizo por desnacionalizar
las ideas que buscaban luchar contra la hegemonia de la educacion tradicional e intentar
llevarlas a sus sociedades sin que estén dadas las circunstancias politicas, culturales y sociales
que habilitaron esas reformas. Precisamente es contra este normalismo que primaba en la
primogénita escuela normal contra quien escribié Montoya y guié su lectura la busqueda de
alternativas para poder realizar su propuesta contrahegemanica que consideraba que debia
iniciarse en el magisterio nacional, no con la intencion de cambiar la estructura del sistema
educativo sino su propuesta pedagdgica, sus capacidades didacticas y de planificacion
curricular, comunicando y reelaborado aquellas ideas internacionales para poder aplicarlas a
la propia cultura argentina.

Esta cuestion pudo haber sido clave en la prohibicion politica de esa experiencia, que a pesar
de haber sido tolerada en sus inicios por los representantes del normalismo local del
momento, no le dieron la posibilidad de crecimiento y se vio censurada por los poderes
politicos de aquella sociedad paranaense de 1930. Distinto era generar estas propuestas bajo
el marco politico social de una reforma que tomaba como base a la educacién, a generarlo
dentro de un pais que acababa de sufrir un golpe de Estado reaccionario que necesitaba a la
escuela como medio de control social disciplinario.

Su libro Los nuevos métodos pedagogicos (1932) reveld esta postura de recepcion de las
nuevas ideas extranjeras, manifesto sus intenciones y otorgd su vision sobre la misma. Pero
también demostro el complejo entretejido de inspiraciones e influencias en su pensamiento y
obra, donde analizé y marcd sus consideraciones sobre aquellos pensadores y pedagogos que
infirieron directamente en su Ensayo.

Ejemplo de esto es Kerschensteiner, a quien la autora le reconoci6 su inspiracion en el amor
pedagdgico de Pestalozzi, la veneracion por la accion de Goethe y el sentido de comunidad
de Fichte. A su vez, indico que filoséficamente estuvo guiado por los neo-kantianos Natrop,

Rickert y Wildenband. Pero mas alla de lo que ella reconocié como la reencarnacion del
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verdadero espiritu aleman, ve en Kerschensteiner el activismo de John Dewey (Montoya,
1932: 84). Admird del pedagogo aleman su espiritu renovador del magisterio, su vision del
activismo y auto-elaboracion inserto en el trabajo, en su sociedad, en el mundo verdadero y
circundante.

Misma situacion sucedié con Montessori, a quien la autora le reconocié que su inquietud
romantica por la accién, el respeto por los impulsos activos del nifio provienen de Rousseau,
Tolstoi y Froebel. Asi continué generando esta telarafia de relaciones de pensamiento que
fueron construyendo la propia malla de su pensamiento (Montoya, 1932: 133). Pero se
diferencié de ella acusandola de que a pesar de su acuerdo con el principio de libertad y
actividad, de esta busqueda de auto-educacién como proceso de maduracion interior que
propuso la doctora italiana, restringe mas de lo necesario dentro de lo material a la libertad,
considerando que era “demasiado perfecto y geométrico” (Montoya, 1932: 139). Aca
demostré Montoya que limitarse al vitalismo puro no era de su comodidad, que la libertad iba
mas alla de lo material.*

A su vez, en el otro autor con anclaje naturalista/biologicista, Decroly, reconocié su
enlazamiento con la psicologia de la estructura de Teodoro Causi (también vitalista y
biologicista inspirado en Rousseau, dedicando su investigacién al juego desde una mirada
biologicista®’), y en la idea de la globalizacion del belga vio una correlacion directa con la
unidad de vida de Eduard Spranger (su analisis del espiritualismo objetivo, subjetivo y
normativo, basado en los tipos de personas segun sus valores) indicando la Doctora que es la
vision donde cada elemento es parte de un todo en el cual cumple una funcién, donde vuelca
su completa individualidad y mediante el cual se realiza la vida (Montoya, 1932: 123).

En este entretejimiento de influencias inmediatas y mediatas se vislumbran por qué se
reconocio al inicio de este apartado la presencias sutiles de ciertos autores en su obra, que a
pesar de no haber sido mencionados de forma directa, encontramos su existencia
inspiracional en aquellos autores que si fueron abordados directamente y que se pudo

visualizar en la siguiente red de relaciones:

4% Carli (2002: 210) indic6 que “esta nueva visién de rasgos espirituales y humanistas suponfa una resolucion,
desde argumentaciones culturalistas, del estado de fuerzas que se hallaban los nifios y los adultos”. Y que “La
autora postulaba la necesidad de profundizar en una ‘nueva conciencia pedagodgica’, orientada a la formacion de
‘hombres nuevos’, modelo que, en versiones filosoficas de la época, oscilaban entre el “hombre plenario’ de
Max Scheler o el ‘hombre tetraédrico’ de Ortega y Gasset”. No se tomaron estas influencias porque parten de
lecturas posteriores al ensayo.

" Para profundizar en este punto leer Causi, T. (1924) Bosquejo de una teoria biolégica del juego infantil.
Madrid, Editorial Calpe.
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Imagen 2. Mapa de influencias inmediatas y mediatas en la experiencia escolanovista de

Celia Ortiz de Montoya.

Escuela de Creacion de
Ortiz de Montoya

Centros La Casa de Escuela Escuelas Ritmica de El siglo del
de Interés de los nifos Serena de municipales de Emile Jaques- niio de
Ovidio Decroly de Maria Giovanni Michael Dalcroze Ellen Key

Montessori Gentile Kerschensteiner

Eduard Giuseppe
Spranger Lombardo
Radice y

A. Marchetti

Teodoro Froebel Pestalozzi

Causi

John
Dewey

Wildenband

'

Rousseau

Este entretejido de ideas, propuestas y metodologias realizado por Montoya se esclarecio en

una publicacion anterior a las dos que conformaban sus escritos sobre su proyecto
escolanovista. En 1931 escribié La pedagogia del Romanticismo Aleman donde realizé un
analisis de este movimiento y la actualidad que tenia entonces, alli manifesté que Kant estaba
“enfocado en las ideas rousseaunianas” y que “sigue a Rousseau en los asuntos de educacion
fisica, pero pone en cada tema su cordura y severidad expresiva, eliminando el exceso y las
paradojas: sale asi un Rousseau depurado y practicable” (Ortiz de Montoya, 1931: 11). Se
vislumbra en este articulo codmo la autora respondié a este doble comando de influencias,

donde tomo del vitalismo y biologisismos que tenia inspiracion en Rousseau como fueron las
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propuestas metodoldgicas de Decroly y Montessori, pero lo encuadro en el pensamiento
kantiano, el idealismo pos-kantiano y el romanticismo aleman.

Es justamente este romanticismo rousseauneano el que inspira el movimiento en Alemania
pero, con la depuracion kantiana, por lo que tomdé forma en los filésofos del idealismo post-
kantiano (Fichte, Schelling, Hegel, Schleiermacher, Schopenhauer), en los poetas como
Herder, Goethe, Schiller y Humboldt. Reconocié como los verdaderos representantes
pedagdgicos y psicoldgicos de este movimiento a Pestalozzi, Herbart y Froebel (Ortiz de
Montoya, 1931: 11), que a pesar de sus diferencias encuentra notas comunes en ellos que van
desde el optimismo pedagdgicos®, la educacién como desenvolvimiento de inspiracién
hegeliana, de libertad e individualidad, intuicionismo y activismo. Como se citd
anteriormente, el materialismo debia recuperar la esencia pestalozziana en cuanto al estimulo
de las fuerzas interiores (Montoya, 1933: 13).

Entendio que estas caracteristicas se presentaron en el romanticismo aleman como el respeto
para el desarrollo libre de la personalidad, que siendo algo natural y orgéanico del individuo
debia ser también moral sin renunciar a su libertad, es decir, un individuo que devenga en lo
moral y lo social libremente. Dandole a la intuicién y al trabajo un lugar primordial, donde el
juego junto a la actividad creadora eran las formas propias para el cultivo de las facultades
estéticas. Estos valores estéticos son lo que establecen el puente entre el aspecto vital y moral
de la persona, por lo que posee un lugar relevante en la educacién roméantica (Ortiz de
Montoya, 1931: 38).

Finalizd este articulo indicando que el romanticismo aleman recuperd vitalidad en sus
coetdneos como Gentile, Natrop, Kerschensteiner, Lombardo y Wyneken, entre otros
pedagogos de vanguardia. Dandoles un cimiento comdn que sintetizé en seis puntos:

-el optimismo que por la educacién a través del desenvolvimiento del yo y de todos los
poderes individuales se puede alcanzar el cabal desarrollo de la persona;

- siendo esta formacién mediante las actividades personales basadas en la intuicion y los
trabajos manuales;

- donde los sentimientos estéticos es el medio de la formacién moral del hombre, el influjo de
los ideales y de los sentimientos religiosos;

- que el amor a la nifiez se traduce en respeto de su autonomia y libertad en un ambiente
adecuado formado por el educador;

- la necesidad de educacion del puebloy de la capacitacion de sus docentes;

8 Desde el aspecto individual de desarrollo personal sin violencia y coaccién al social donde el progreso se dara
por medio de una buena educacion publica (Ortiz de Montoya, 1931: 60).
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-y, por ultimo, que la ideologia romantica es la fuente ideoldgica mas rica para las corrientes
innovadoras (Ortiz de Montoya, 1931: 61).

Logro6 encontrar su punto medio entre el materialismo de los naturalistas y psicologisista con
este movimiento idealista romantico que tanto la influyo, al proponer su vision filosofica del
Idealismo de lo proximo que se ha mencionado anteriormente y profundiz en su ensayo La

problematica filosofica educativa del siglo XX (1976). Lo manifestd de la siguiente manera:

“Al imperialismo de lo material se antepone hoy el imperialismo de la idea. Pero el
idealismo actual, a diferencia de otros idealismos - del platonico o romantico - no es
un idealismo de lo lejano, sino un idealismo de lo préximo. Y mientras el positivismo
construyd al hombre y su alma, 4&tomo por &omo desde fuera - sensacion mas
sensacion- el pensar idealista lo estructura tomando su propio Yo como eje: no son las
impresiones sensaciones, imagenes concretas e ideas abstractas, las que obran sobre el
sujeto y lo delinean como ser pensante; es el sujeto, es su Yo quien selecciona,
primero instintivamente, después conscientemente; es él quien busca, interroga, desea,
valora; su Yo, dinamico, activo, no recibe la ley, sino la da, no es construido sino

constructor” (Montoya, 1932: 6).

Es asi que la Doctora logro sintetizar este flujo de influencias que se reconocieron en su
propuesta educativa de la Escuela de Creacion, nombre que sintetizé correctamente el foco de
atencion sobre la actividad en su caracteristica creadora, no solo artistica sino creadora de
propias herramientas, técnicas, etc. para el propio desenvolvimiento de la persona en el
mundo. Es acertado cuando Puiggrds (1992: 136) dijo que la autora apropio para si estas
ideas, creando una red de pensamiento que cumple con la caracteristica ecléctica indicada por
Cucuzza, pero logro generar una propuesta argentina que consider6 la situacion escolar local,
dando respuestas propias pero con maltiples inspiraciones transatlanticas escolanovistas. Se
pudo reconocer la influencia de metodologias con anclaje naturalistas/biologicistas, pero
encuadradas dentro de principios de la pedagogia del trabajo que le otorga notas de
moralismo, comunidad y espiritualidad del idealismo neokantiano y sus representantes de
entonces, dentro de la propuesta globalizadora de Decroly.

Como indic6 Carli (2004: 369) se encontran en la biografia de Ortiz de Montoya formas de
circulacion de ideas, de transmision y replicacion dadas en una experiencia local que las
resignifico y reelaboro, alimentando asi los debates, planteos, revisiones e innovaciones

didacticas al magisterio con nuevas producciones pedagdgicas que lograron generar algun
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impacto en la formacion docente. Ejemplo de esto fue Luz Vieira Méndez, alumna y
discipula de la Doctora, quien bajo su tutela realiz6 el trabajo de investigacién publicado en
el ensayo Wilhem Dilthey y la educacién como problema filoséfico, el cual fue influencia
fundamental en la obra educativa de Vieira Méndez (Travaledo, 1997:1).

Recuperar esta experiencia educativa otorga la posibilidad de redescubrir un modelo
pedagdgico propio de la historia educativa nacional que puede enriquecer la construccién de
nuevos modelos pedagogicos que respondan a las necesidades del mundo contemporaneo. A
su vez, fue recuperar una historia marginal en el gran rio de la historia educativa argentina
que llevé a comprender al escolanovismo propio con una mirada mas atenta.

Pero para continuar ampliando el conocimiento sobre este objeto de estudio que es la Escuela
Nueva argentina fue necesario confrontarlo con otras experiencias (como se indicd en el
capitulo anterior), que han sido abordadas ya por la historiografia argentina con mas
dedicacion. Por lo que, apoyandose en estas investigaciones, se trabajaron sin tanta
profundidad como la autora entrerriana ya que la extension de esta publicacion no lo
permitio. Se le dio este espacio propio a Celia Ortiz de Montoya en reconocimiento a que
supo ser emblema del escolanovismo argentino y su embajadora, impulsora de la
profesionalizacion del magisterio y bisagra entre aquel normalismo y estos nuevos métodos

pedagdgicos.
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4. Reconociendo otros puertos. Las experiencias de Clotilde Guillén de

Rezzano y Florencia Fossatti.
4.1. Clotilde Guillén de Rezzano y la Escuela Modelo.

Ya se ha mencionado varias veces a Clotilde Guillén*® de Rezzano® (1880-1959) a lo largo
de este trabajo reconociendo sus aportes a la educacion argentina. Principalmente por su

experiencia educativa dentro de la Escuela Normal N° 5 de Capital Federal™

donde introdujo
la pedagogia asociacionista y globalizadora de Ovide Decroly, experiencia que fue difundida
a través de numerosas conferencias en todo el pais. Comentd Germéan (2011: 26) que fue una
gran difusora de “Decroly, Ferriere y Montessori, adaptando sus ideas a la realidad
socioecondmica argentina. Fue autora de articulos en la Revista de Pedagogia de Madrid,

describiendo y analizando la practica de la escuela activa en nuestro medio”. Ostrovsky

(2008: 60) resumio su biografia académica:

“[...] maestra normal que habia continuado su formacion en la Universidad de Buenos
Aires, en la Facultad de Filosofia y Letras. Dicha facultad, al ser la Gnica que aceptaba
alumnos provenientes de escuelas normales sin exigir titulo de bachiller, pudo
receptar mujeres que habian optado por el magisterio como una de las pocas ofertas
educativas socialmente valoradas para el género femenino (Garcia, 2006). En el afio
1906, es enviada a Europa por el Consejo Nacional de Educacion para observar la
estructura y organizacion de las escuelas primarias. A su regreso se desempefia como
Inspectora de Escuelas Primarias hasta 1909, y es nombrada directora y profesora de
Pedagogia y Psicologia en la Escuela Normal N° 5 de Barracas (Carli, 1992)%.

También intervino en los cursos de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras, y

9 Naci6 en Buenos Aires el 18 de junio de 1880, hija del matrimonio entre el espafiol Domingo Guillén, de
profesidn peluquero, alfabetizado que no contaba con propiedad propia, y la francesa Julieta de Guillén, también
alfabetizada. Esto contextualiza su hogar en una familia inmigrante que no contaba con recursos econémicos.

%0 Adoptd este apellido al contraer matrimonio con el Inspector de escuelas de Capital Federal Profesor José
Rezzano. Quien ademas era Director de la Revista La Obra que comulgaba con el movimiento escolanovista y a
su vez era el representante oficial de La Liga Internacional para la Nueva Educacién. La liga fue editora de la
revista Pour [’ere nuevelle que dirigio Ovide Decroly y del Boletin del Bureau Internacional de Educacion, en
cuyo comité de redaccion estaban Adolfo Ferriere y M. Raul Fauconnet (Puiggrds, 1992: 46).

®1 Un articulo de Inés Giqueaux titulado “Sintesis de la Reforma Educacional Sudamericana” considero a este
ensayo como la primera experiencia escolanovista argentina, que también se destacé por ser mencionada por
Ferriere en el Congreso Locarno de 1927 (Carli, 1992: 134).

%2 E1 16 de febrero 1909 se funda la “Escuela Normal de Maestras de Barracas al Norte” a partir de un decreto
del entonces presidente Figueroa Alcorta y de su Ministro de Instruccion Publica Rémulo Sebastian Naon. La
escuela comienza a funcionar efectivamente, el 9 de abril de ese mismo afio (Archivo Histérico del Museo
Clotilde Guillén de Rezzano).
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en la estructuracion del primer ciclo primario, centrandose su labor en cuanto a la
ensefianza de la psicologia principalmente en el nivel medio o secundario (Ingenieros,
1909)”.

Fue la unica representante femenina con 28 afios de edad de la Sociedad de Psicologia en su
inauguracion en 1908 desenvolviéndose en la seccién de Pedagogia. Realiz6 diversas
publicaciones en varias revistas como ElI Monitor de la Educacion Comudn, La Obra y
Nosotros (Ostrovsky, 2008: 58).

La experiencia que se abordd en este apartado se contextualiza en el proceso de
modernizacion de las escuelas portefias iniciado en 1920 en el que se consideraban las nuevas
ideas sobre innovaciones educativas. Con el tiempo tomo caracter de reforma (Reforma José
Rezzano) denominada oficialmente “Sistema de labor y programas del Consejo Escolar 1”.
Esta reforma impulsada por el entonces Inspector Rezzano fue la expresion alternativa
sisteméatica mas extendida en la época, estando presente hasta los tiempos actuales (Puiggros,
1992: 46). Conto en su desarrollo con el apoyo de diferentes revistas educativas (Monitor de
la Educacion Comdn, La Obra, Nueva Era) (Puiggrés, 1996: 84).

Consistid en un sistema integral de educacion/trabajo con talleres y laboratorios, influenciado
por el pragmatismo de John Dewey, la vision globalizadora de Decroly y los principios
pestalozzianos de jerarquizacion de los contenidos (Puiggros, 1996: 84). Apoyados en la Ley
1420 que en su aplicacion permitia otorgar nuevas significaciones encontraron su lugar de
accion dentro del disefio curricular a través de la organizacion de los contenidos, que
respondia a las necesidades bioldgicas y psicologicas de los nifios de entonces, a lo cual la
reforma le dio prioridad (Puiggros, 1992: 49).

El objetivo era combatir la dispersion de los alumnos producto de la organizacion curricular
positivista y tratd de concentrar su interés y atencién en una organizacion de los contenidos
que respondiera a los lazos que unen naturalmente las cosas, siguiendo los preceptos de
Decroly (Guillén de Rezzano, 1967: 8). Los principios en los que se apoyaron fueron el
respeto a la diversidad de la evolucion individual, la vision polifacética de los temas para
responder a la multilateralidad de intereses, las disciplinas presentadas como fenémenos del
universo, la circunscripcion y graduacién de los conocimientos validos e imprescindibles de
cada disciplina para presentarlos intimamente organizados, es decir, la formacion integral del
espiritu, orientado a hacia grandes fines sociales, sin reducirlos a la capacitacion para el
trabajo (Puiggros, 1992: 49).
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La clase fue tomada como un grupo social donde debia reinar el amor y donde no habia lugar
a los imperativos categoéricos. El lenguaje, practico y ludico, ocuparia el lugar principal junto
a la jerarquizacion de los contenidos siguiendo a los principios pestalozzianos. EI método de
la investigacion sustituyé a la memoria (Puiggros, 1992: 50). La reforma propuso que la
ensefianza de la historia fuera un cuadro vivo y la educacion civica una practica y no una
serie de contenidos vacios. Se buscé diferenciar lo moral de la cortesia y la urbanidad, donde
los saberes de urbanidad se separan de los de higiene. El objetivo era que no se vea vaciada
de significado e impuesta por ordenes ministeriales sino que fuera una practica escolar
(Puiggros, 1992: 50).

Es por esto que la cuestion de la autoridad tomé una caracteristica propia, donde se hicieron
intentos dentro de esta reforma de institucionalizar nuevas reglas de juego entre educadores y
educandos sin alterar el marco de las normas fijadas entre el Estado y la sociedad civil
(Puiggros, 1992: 48). Aunque busco cuestionar al positivismo normalista se mantuvo dentro
de los limites tolerables por la burocracia ministerial, sin abandonar los rituales que hacian a
la identidad de la educacion publica (Puiggros, 1996: 84). Comentd Ferriere (1936: 75) en su

diario de viaje:

“La Escuela Normal (N° 5) de la Sefiora Guillén de Rezzano, obra maestra de
paciencia, reflexion y ciencia que durante el Ministerio del doctor Antonio Sagarna,
pudo realizar una interesante difusion de las ideas nuevas, no ha contado con el apoyo
de las autoridades escolares durante la Gltima época de las presidencias de Yrigoyeny
Uriburu; las pocas escuelas de parvulos que comenzaron a renovarse tuvieron que
volver al antiguo mobiliario, a los horarios desquiciados y a las practicas que le son

propias”.

Dejando entrever las dificultades que siempre rodearon a esta experiencias y la reforma
impulsada por los Rezzano. Este proyecto culmind en 1936, tras generar molestias y malestar
en las autoridades del sistema escolar portefio, con la implementacion de los Programas de
Asuntos por parte del Consejo Nacional de Educacion. La intencion de la maestra Rezzano
era poder actualizar y armonizar las ansias de renovacion de las practicas docentes del
magisterio nacional con las reglamentaciones escolares, tratando de conciliar en esto la
propuesta de los Centros de Interés de Decroly (Puiggrés, 1992: 46).

Dentro de esta reforma se dio, en 1927, el ya mencionado ensayo de educacion activa

aplicando el método del pedagogo belga Decroly en los primeros tres grados de la Escuela
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Normal N° 5%, bajo la direccion de la Dra. Clotilde Guillén de Rezzano, que contd con la
planificacion por parte de las maestras involucradas y la supervision del Inspector Juan
Cassani. Se organiz6 siguiendo las ideas de Decroly y Montessori pero con un trabajo de
adaptacion a las condiciones de las Escuelas Publicas, transformando los materiales
didacticos en recursos sencillos posibles de ser confeccionados por los propios docentes.
(Guillén de Rezzano, 1967: 9).

En un apartado de su diario de viaje titulado “Escuela Modelo” Ferriere (1936: 80) ilustro el
modelo pedagdgico aplicado en el ensayo, caracterizdndolo “por la riqueza extremada en el
material bien graduado para la aritmética y la gramatica, asi como por el empleo regular de

los centros de interés, al menos para los mas pequeiios” y ampli6 en detalle:

“La sefiora Guillén de Rezzano ha inventado su material, inspirdndose en los de
Montessori y doctor Decroly, simplificaAndolo, para que las maestras puedan
confeccionarlo por si mismas con poco gasto: cajitas con nueve casillas; éstas tienen
un agujerito en su fondo: 1, 2, 3, 4, etc., en el cual pone el nifio granos de maiz; en el
borde de cada casillero esta grabada la cifra correspondiente. Dominds con 1 caracol,
2 cerditos, 3 florecitas, 4 hojas, 5 pajaros, etc., y la cifra correspondiente: el signo y la
cantidad se incorporan uno a la otra sin esfuerzo. Las adiciones, las sustracciones,
etc., se aprenden del mismo modo, piano e sano.

En cuanto a los centros de interés, la sefiora Guillén de Rezzano ha publicado un libro
practico ante todo: “Los Centros de Interés en la Escuela” relacion fiel de los que
realmente se ha hecho en las clases parvulos de su escuela. En esta institucion
observamos también el cuidado que se tiene en la preparacion minuciosa de la tarea
de la maestra, previéndolo todo, con el fin de obtener el maximo de utilidad con el

minimo de tanteos” (Ferriere, 1936: 81).

En la publicacion mencionada por Ferriere se desplayé el proceso de reelaboracion realizado
sobre los centros de interés de la propuesta de Decroly. Alli indico que estos eran “una serie

de ocupaciones escolares que, al mantener al nifio en constante actividad, le proporcionan la

%3 En los grados superiores de la primaria no se aplico totalmente la escuela activa, sino que se habian realizado
modificaciones. Es por esta razon que se tomo como objeto de andlisis en esta investigacion las experiencias de
los grados inferiores. Ferriere (1936: 80) resumid la propuesta educativa de toda la Escuela: “Comprendia dos
grados distintos: la escuela de Primera Ensefianza (de aplicacidn), con los seis grados de las escuelas publicas
(alumnos de unos 6 a 12 afios, mixta hasta los 10) y la Escuela Normal de Maestras (alumnas de 14 a 18
afios).[...] En la Escuela Normal, las alumnas practicaban el Plan Dalton en algunas materias™.
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oportunidad de adquirir los conocimientos y las técnicas de la lectura, escritura, redaccion,
ortografia, dibujo, etc. de acuerdo con sus capacidades”, pero para su adaptacion en el
entorno argentino especifico que “pueden ser desarrollados en cualquier escuela, por muy
pobre que sea su dotacion, siempre que el maestro sea rico en inventiva, actividad, amor a los
nifios y a su profesion. En caso contrario recomendamos que no se aborde la tarea” (Guillén
de Rezzano, 1967: 9). El objetivo era ponerse en contacto con las cosas mismas, a través de
gjercicios de observacion, experimentacion y construccion.

En cuanto al modelo organizacional mencioné (Guillén de Rezzano, 1967: 14) que los
alumnos asistian a clases de 4 horas, ingresando a las 9 hs. Las clases se organizaban
alrededor de un horario que debia tener una gran amplitud en su division: lera hora: calculo y
geometria, 2da y 3era hora: desarrollo del centro de interés y 4ta hora ejercicios fisicos. Estan

todas las horas al servicio del centro de interés.

Imagen 3. Tabla de Horario de distribucién de clases semanales de la Escuela Modelo®.

Lunes | Martes] Miérc. | Jueves |Viernes| Sabado

1° hora.. CALCULO

2 hora..l Observacion, experimentacion, construccién

3% hora. . Lectura. redaccion, composicion
Ejercicios fisicos

4" hora.. Canto ll)ihujnl']’. mun.l Canto ll)ibujul'l‘. man.

En detalle, la primera hora estaba destinada al calculo aritmético y geomeétrico vinculado con
el centro de interés desarrollado ese dia. La segunda y tercera hora, se desarrollaron
concretamente los centros de interés a través de diversas actividades: observacion,
experimentacién, construccion, lectura, escritura, redaccién y composicion. Por ultimo, la
cuarta hora estaba reservada para ejercicios fisicos metodizados (dibujo, trabajo manual y
canto), que a pesar que son aplicados en todas las horas, particularmente en esta se ensefiaban

los procedimientos técnicos para facilitar la expresion de las ideas por esos medios.

** Fuente: Guillén de Rezzano, C. (1967) Los centros de interés en la escuela. Buenos Aires, Losada. 6ta
edicion. Pagina 15.
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Aclard Guillén (1967: 15) que las disciplinas como historia, geografia, gramatica, entre otras
no figuraron en el horario pero si fueron trabajados los contenidos segin las oportunidades
que brindaba el centro de interés.

El aula era amplia y decorada con cuadros, estando los juguetes también al alcance de los
nifios. En cuanto al mobiliario se adaptaron las salas segun las especificaciones dadas por la
experiencias Montessori para facilitar el libre movimiento: mesas especiales ovaladas de
grupos de seis, sillas adaptadas, armario dividido en casillas, donde depositan los nifios sus
atiles, cada casilla tiene un nimero correspondiente a un alumno y armarios donde se guarda
el material ilustrativo (Santiago, 1928).

Por otro lado, se aplicé la mesa de arena, propia a las actividades de aplicacion de los centros
de interés, que permitia, junto a la lectura y el dictado, el acercamiento al objeto de estudio
que estaba alejado en el tiempo y en el espacio. Indic6 Guillén (1967: 16) que no debian
faltar en ningun aula ya que representaban el escenario apropiado para la realizacién de la
construccion dentro de los distintos centros.

Se respeto el regimen disciplinario establecido y se adecu0 a los programas oficiales, siendo
en el disefio curricular (como se menciond anteriormente) donde tuvieron su lugar para
experimentar. Los trabajos de los centros se diferenciaron dependiendo de cada grado.
Podian, por ejemplo, iniciarse a traves de una excursion o actividades propuestas por la
maestra para finalizar en la etapa de construccion con reproducciones en miniatura de los
escenarios o temas trabajados (Santiago, 1928).

El requisito minimo era que los alumnos tuvieran entre siete y ocho afios, y supieran leer y
escribir. En el primer grado se trabajaron los centros relacionados a la alimentacion, y en
segundo grado a los relacionados con geografia. Estos centros consistieron en una serie de
actividades con el objetivo de que el alumno adquiera conocimientos y técnicas de lectura,
escritura, redaccion, ortografia, dibujo, etc. de acuerdo a sus capacidades. Estas actividades se
desarrollaron a través de ejercicios de observacion, experimentacién y construccién que
ponian a los alumnos frente a las cosas mismas a estudiar en los centros (Guillén de Rezzano,
1967: 11). Advirti6 la autora que “todo lo que en el centro no pueda ser instrumento de
trabajo debe ser eliminado” (Guillén de Rezzano, 1967: 8).

Menciona como finalidad de la educacién:

“Lo que el maestro debe conseguir es que el nifio hable empleando el término preciso
que denomina su idea, que escriba porque tiene algo que decir, que lea buscando una

satisfaccion espiritual, que experimente, observe, construya, investigue. Lo que el
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maestro no debe proponerse es que el nifio llene su cabeza de palabras vacias de
sentido para él, de conocimientos que nunca podran interesarle o que nada agregan a

su mejoramiento moral, fin ulterior de toda la obra educadora” (Guillén de Rezzano,

1967: 8).

Siendo una propuesta que se opuso a la fragmentacion disciplinar de los contenidos y el
enciclopedismo llevado adelante por el positivismo normalista, al indicar que los contenidos
en los centros de interés son variados pero no diversos, es decir, que abarcan varias
disciplinas pero no se diluyen hacia cualquier conocimiento, sino que respetan la integralidad
de los temas que se desea abordar. Indicé Guillén de Rezzano (1967: 14) que lo importante
no era tanto lo global del conocimiento como lo sincrético del pensamiento, por lo que los
conocimientos bien seleccionados y convenientemente presentados, deben promover en
forma natural el sincretismo del aprendizaje.

Su esperanza fue conciliar las ansias del magisterio por renovar las practicas docentes con las
prescripciones reglamentarias ajenas que se ponian en juego dentro de las escuelas del Estado
(Guillén de Rezzano, 1967: 7). Busco generar un cambio en la metodologia educativa con la
renovacion didactica que promulgaba el centro de interés, aceptando las limitaciones
escolares propias del normalismo de principios del siglo XX.*

Mas alla de la evidente adaptacion metodologica de Decroly, también se demostro una fuerte
influencia pestalozziana en sus influjos sobre el desarrollo natural siguiendo los
conocimientos en psicologia (su participacion en la Sociedad de Psicologia fundamenta esta
idea), la sustitucidn de la ensefianza libresca por la experiencia personal, siendo la actividad y
el interés las notas principales, y la integralidad de los contenidos. Coment6 la autora

apropiandose de estos principios:

“En la leccion, organizada como unidad de trabajo intervienen todas las actividades
espirituales, desde la sensacion hasta la razon, desde el placer y dolor fisico hasta los
sentimientos mas elevados, desde la imitacion hasta la resolucion y ejecucion
voluntarias, e intervienen todas las actividades fisicas, y esta participacion integral del

nifio es una de las caracteristicas que confiere a la leccion organizada como unidad

%5 Como indic6 la solapa de la tapa de su séptima edicion, “Por su sentido practico, realista, al propio tiempo
que por la claridad de su estilo, la obra presente ha tenido un éxito considerable entre el magisterio
hispanoamericano” (Guillén de Rezzano, 1967).
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metddica. La leccion, unidad de trabajo, esta de acuerdo con las tendencias infantiles

a ‘hacer, con el nifio faber’” (Guillén de Rezzano,1936: 155)

Mencion6 Ferriere (1936: 80) que era “La escuela que (a pesar de los obstaculos oficiales)
tenia aquella época mayor probabilidad de realizar el ideal, que casi lo conseguia en bastantes
detalles, era la dirigida por la sefiora Guillén de Rezzano”.

El 31 de octubre de 1932 se jubil6 de sus actividades educativas, dedicandose a la
publicacién de la mayoria de sus obras, que la mayor parte, fueron escritas luego de su
jubilacion. Se destaco igualmente en su proliferacion de articulos en revistas durante su vida
profesional. Entre sus libros encontramos: Consejos a las futuras maestras (1921), Miguel
Cané: Ensayo Critico (1922), La nueva educacion y la escuela activa (1928), Los centros de
interés en la escuela (1929), Hacia la Escuela Activa (1934), Didactica General (1936),
Didéactica General y Especial para 2° afio de las escuelas normales (1936), Didactica
Especial, tomo 2 (1938), Los jardines de infantes: origen, desarrollo, difusion, organizacion
y métodos (1940), Mamita: metodo naturalglobal para aprender a leer (1943). Entre 1946 y
1950 dirigié y prologd la Coleccion Biblioteca de Cultura Pedagdgica de la Editorial
Kapelusz. Ademas tradujo para la misma editorial “Nuevo Tratado de Psicologia” de Georges
Dumas (1948). Fallecio el 7 de junio de 1951(Museo Guillén Clotilde de Rezzano).

Adriana Puiggros (1992: 69) asoci6 a Guillén a las ideas de Juan B. Teran, principalmente a
fines de la década de 1920 y la década de 1930, y su promulgacion del lema “espiritualizar la
escuela” con el objetivo de realizar una reforma moral, anticomunista y anti positivista.
Clotilde Guillén de Rezzano, segun Puiggrés, se identificO con este espiritualismo
demostrandolo en la publicacion en la Revista La Obra en 1935 de la frase “el fin de la
educacion es acercar el hombre a Dios por el camino de la sabiduria constituida por la
Ciencia y el Bien”.

Como indic6 Sandra Carli (1992: 149) “Bajo este signo ordenador, moralizador y de vuelta la
tradicion que representa Teran los discursos de los libros de Calzetti y Guillén de Rezzano se
imponen en las escuelas. El nifio es desde aqui mentado de manera abstracta, desvinculado de
sus condiciones sociales de vida”. Guillén de Me parece mejor: Rezzano comulg6é con una
articulacion de la pedagogia y el catolicismo y con la inclusién de elementos religiosos en la
educacion. Asi concordd con agregar elementos disciplinarios desde el poder para favorecer
al adulto en potencia sin perjudicar al nifio interior. Por otro lado, Ostrovsky (2008: 61)
rescato la lucha feminista dentro de la primera ola del movimiento de Guillén por lo que

aclar6 que:
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“Por tal razon, a priori no podemos afirmar que Guillén en tal periodo necesariamente
defendidé posiciones conservadoras para la época, e inclusive se desempefid como
presidenta de la Seccion Educacion del 111 Congreso Femenino Internacional de 1928
organizado por los bastiones del feminismo local (Barrancos, 2002). No obstante,
autoras como Puiggrds (1992) y Carli (1992), la ubican en la siguiente década, en una
postura espiritualista y moralizante, que curiosamente coincide la inclusién de su
apellido de casada en los escritos de su autoria, y testimonia un viraje hacia
posiciones solidarias al conservadurismo politico del Consejo Nacional de Educacion

hacia los afios 30°.

Asi se denota un posible cambio ideolégico o filosofico en su obra, lo que podria
interpretarse como que a pesar del anclaje naturalista/psicologista de su experiencia, Guillén
de Rezzano se alej0 de esos principios fundantes del escolanovismo inspirados en los
preceptos roussorainos. Puede entenderse dentro del contexto de que el espiritualismo laico
durante la década del ‘30 se transformo en espiritualismo catélico (Puiggrés, 1996: 91), pero
dentro de la Reforma Rezzano, y en esta experiencia en particular, siempre estuvo presente
esta disciplinariedad moralizante nacionalista, perdiendo el eje paidocéntrico caracteristico
del movimiento escolanovista observado principalmente en el rol del docente.

Aunque la planificacién estuvo centrada en la actividad infantil, el rol disciplinar del docente
se fue vislumbrando en sus publicaciones en las formulaciones ya citadas que indicaban lo
que debe y no debe hacer el docente. Reiteradas veces se observaron estos mandatos, el uso
de la palabra deber, hacia los maestros. “En estas clases el maestro debe actuar como un
director, como guia, habla muy poco porque el conocimiento debe ser adquirido por el nifio
segun sus medios y no darlo el maestro dosificado y elaborado por é1” (Santiago, 1928: 9). El
maestro tomé una posicion de corrector, de demostrador de lo que deberia ser una buena
disciplina, como indic6 la autora: “No se deben, pues, imponer normas de disciplina, sino
demostrar su conveniencia por medio de la practica, de manera que llegado el momento, el
alumno las emplea voluntariamente” (Guillén de Rezzano, 1958: 128).

Aunque evito la imposicion de la ley, el principio de libertad se vio con cierta restriccion en
su aspecto moral, ya que fue “necesario verificar si cada uno de los conocimientos o
actividades seleccionados pueden transformarse en ‘normas de conducta’ aptas para el
desarrollo y adaptacion del nifio; en caso contrario, aunque parezcan interesar al nifio deben

excluirse, y ser reemplazados por otros que posean esa cualidad fundamental” (Guillén de
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Rezzano, 1956: 41). Varias actividades fueron ejemplos de como se intervino en el
disciplinamiento moral, urbanistico y de modales en las experiencias (la aplicacion del centro
de interés de como deben portarse los nifios en la mesa), como indicaron Dono y Lazzari
(2005: 16) “La centralidad otorgada a la disciplina y a la formacion de habitos termina
opacando el deseo declarado de liberar del nifio y el respeto por los intereses”.

Se observo cémo las ideas espiritualistas nacionalistas moralizantes tuvieron lugar en esta
experiencia, limitando asi el principio de libertad y de gobierno infantil, atando al primero a
lo fisico principalmente y anulando al segundo con la intervencion docente para la
demostracion del buen actuar. El principio de autonomia también estuvo en juego ya que a
pesar de que la escuela confiaba en el nifio y organizaba sus actividades sobre esta
autonomia, estd también se vié condicionada por la necesidad de establecer cierto
disciplinamiento. Esta necesidad de adaptacion al entorno social llevd a que se dé una
“presencia del formato escolar, la organizacion curricular que mantiene cierta division
disciplinar, la importancia asignada al disciplinamiento y a la formacion de la conciencia
moral y nacional, son elementos que relativizan la mentada renovacion pedagogica” (Dono;
Lazzari, 2005: 17).

En “La obra del Doctor Ovidio Decroly” escrita por Clotilde Guillén de Rezzano, como
reconocimiento postumo del belga®®, se identifico cierta lectura que realizé sobre su método

cuando comento:

“Es posible que haya exagerado el aspecto biologico, descuidando lo espiritual, sino
en la practica del Ermitage por lo menos en teoria del sistema; es este un detalle que
la experiencia modificara si lo encuentra existente. Por otro parte, si exagero la base

biolégica fue como una reaccién imprescindible en el momento pedagdgico en que

%% Cucuzza (2017: 326) menciono sobre esta publicacion que fue “Leida por Clotilde Guillén de Rezzano en el
acto de homenaje a su memoria realizada por la Seccién Argentina de la Liga Internacional para la Educacién
Nueva el dia 20 de setiembre de 1932 (Decroly habia fallecido el 12 de setiembre). Con la “sefiora de Rezzano”
(como la menciona el escriba del Monitor en la nota del cierre de los cursos que antes resefiamos) se vuelve a
escuchar a “Clotilde Guillén”; y en esta conferencia se ocupa de fustigar a los “veinte y tantos siglos de
academicismo pedagdgico con un formulario de recetas anacronicas y pedantes”, al “verbalismo hueco, sin
conexion con las necesidades de la vida”, a “los timoratos, los eternos desconfiados de su propio criterio”, a los
“elementos aislados o grupos que se solidarizan [...] no para defender los intereses sagrados de los nifios, sino
para tomar por asalto posiciones [que] los representarian como un lastre que conviene eliminar...”.

En este trabajo se decidio no abordar la problemética que se la puede identificar bajo el titulo de “mujer de...”,
la cual podria ser interesante para abordajes futuros, entendiendo como parte de la literatura problematizé sobre
este tema, al referirse principalmente sobre los Rezzano. Pero en este trabajo dos casos se abordaron de mujeres
que adoptaron el apellido de su marido y en ambas, haciendo ejercicio de hipétesis, se manifest6 de forma
diferente la interpretacién sobre la adopcion del apellido, siendo que ambas tuvieron participacion en grupos
feministas de la época. Quedd pendiente para futuras lecturas la profundizacidn sobre este aspecto que se
presentd varias veces al abordar la figura de Clotilde Guillén de Rezzano.
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inicié su ensayo. El verbalismo hueco, sin conexion con las necesidades de la vida,
sin virtudes formativas, llevd a Decroly a intensificar el aspecto biolégico de su
sistema aunque en la practica del Ermitage se le da al espiritualismo -, tan vital en la
existencia del nifio como lo pueden ser las necesidades de comer, abrigarse,
defenderse y trabajar,- el amplio lugar de la teoria del sistema talvez (sic) no deja
sospechar” (Guillén de Rezzano, 1932: 147).

También reconocid a su método como la “traduccion pedagogica del proceso psicoldgico de
formacion de ideas” (Guillén de Rezzano, 1932: 147) y caracteriz0 a Decroly como una
figura “modesta, sencilla y bondadosa” que se “yergue con perfiles cristianos sobre su obra.
Nos parece verlo abriendo los brazos en amplio gesto nazareno” y que desde su sistema
combatié a aquellos defensores positivistas que “han de escribir las fantasias de una
civilizacién que tiende a magnificar, so pretexto de una felicidad material, la desgracia
espiritual, moral de la humanidad” (Guillén de Rezzano, 1932; 148).

Desde esta lectura se puede cotejar el proceso de reelaboracion que realizé Guillén de
Rezzano sobre la propuesta de Decroly, quien fue el autor que mas seleccion6 en su proceso

de internacionalizacion de ideas. Como resumié Cucuzza (2017: 324 ):

“Vital y Spregelburd muestran a Clotilde Guillén de Rezzano desde la editorial
Kapelusz, diferenciandose de los anteriores con una intensa difusion de Decroly
traduciendo autores extranjeros como Charles Hendrix en ‘Como ensefiar a leer por el
método global’ (1952) y ‘La ensefianza de la lectura por el método global’ de Segers
(1954 22 edicion), autores enrolados en el escolanovismo; asi como sus propias obras
dedicadas a la formacion de maestros como las didacticas generales y especiales y a la
promocion de los centros de interés. A todo ello se suma la elaboracién del libro de
lectura para primer grado ‘Mamita’ publicado por la misma editorial, compuesto
desde la primera lectura por frases a las que les atribuye sentido, excluyendo a lo

largo de todo el libro las letras y silabas aisladas.”

Dentro del proceso de marcado que realizd sobre él se centro en la aplicacion del método
global y la aplicacion de los centros de interés, siendo aqui donde realiz6 la propia
reelaboracion que se baso en dos aspectos:

Primero, en la adecuacion a las condiciones socioeconomicas argentinas con la finalidad de

hacer posible la aplicacion del método en cualquier escuela del pais con la utilizacion de
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recursos accesibles y de costos bajos que estaban al alcance de los maestros, sorteando asi la
dificultad de la escasez de recursos de la educacion nacional. No buscé reelaborar una nueva
metodologia sino una reconstruccion de la misma adaptada a la realidad argentina.

Segundo, al unirse con la idiosincrasia educativa argentina en la aplicacion de esta
metodologia, Rezzano buscd adecuarla dentro de la legalidad del sistema educativo
(aprovechando la flexibilidad presentada en el desarrollo curricular) e insertarla dentro de la
cultura local normalista. Para ello utiliz la propuesta de Decroly desde una aplicacion de
anclaje psicologista por su consideracion en la adecuacion al proceso de aprendizaje. En pos
de erradicar al positivismo de las escuelas normales, busco a través de esta propuesta darle, lo
que ella consideraba, contenido a principios normalistas como la higienizacién, de
construccién ciudadana (entendido desde el urbanismo), modales, que se mezclaron con ideas
espiritualistas de corte nacionalistas y catolicas que, entre otras cuestiones, acentuaron la
importancia de construccion y valoracion de los simbolos y fechas patrias. Como se indico
anteriormente estas caracteristicas de disciplinamiento presentes en la propuesta de Guillén
de Rezzano limitan en cierta forma a los principios escolanovistas fundantes de libertad,
autonomia e intuicion, asi también a los planteos de este movimiento sobre el gobierno
infantil y la auto-elaboracién moral.

Como advirtio Clotilde Guillén de Rezzano sintetizando estos dos puntos (1967: 9):

“No son, ademads, una fiel reproduccion de los centros ideados y realizado por el Dr.
Ovidio Decroly, pues a ello se opone el tipo de las escuelas a que estan destinados;
son, como se vera facilmente, adaptaciones de acuerdo con los medios en que
generalmente actlan los maestros del Estado, algo asi como una transicion entre la

escuela anterior y la de mafiana.”

Por otro lado, también influy6 la propuesta de Montessori de adecuacion de los materiales y
del ambiente escolar para la libertad de movimiento y actividad de los nifios, idea donde tuvo
la mayor expresion del principio de libertad en esta experiencia. También tuvo su
reconstruccion a la realidad socioeconomica argentina como ejemplifico Ferriere.

Indic6 Guillén de Rezzano respecto a la necesidad de adaptar el sistema propuesto por

Decroly siguiendo las indicaciones de otras propuestas cuando se refirio:
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“Conociendo las excelencias de los sistemas de Montessori, de Proyectos, de
Winnetka, etc., siempre que se ha creido oportuno se han hecho injertos de
procedimientos propios de estos sistemas.

Pero la médula del trabajo constituye el sistema Drecoly (sic) con la sana
preocupacion del sistema Winnetka por conseguir el dominio de los conocimientos y

técnicas esenciales y comunes” (Guillén de Rezzano, 1967: 10).

Esa preocupacion refiere a la propuesta llevada adelante en las escuelas de Winnetka donde
se buscO determinar qué conocimientos y técnicas debia adquirir el nifio conforme a las
necesidades de vida ulterior. A su vez, se debian sefialar las etapas que el alumno debia
realizar para dominar el aprendizaje, por lo que la aplicacion de test y del cuaderno Unico
eran necesarios para el registro y evaluacion del desarrollo del nifio (Luzuriaga, 1958:84)°".
Bajo esta linea de razonamiento y recuperando los dicho anteriormente sobre la ensefianza de
técnicas precisas, se pudo estipular la concepcion de libertad de Guillén de Rezzano que
estaba reducida a la libertad fisica principalmente. La linea mas difusa estaba en lo que se
considerd como la libertad intelectual ya que oscila entre la auto actividad de los centros de
interés y la ensefianza de técnicas y procedimientos especificos que eran evaluados en su
correcta aplicacion.

Se pudo encontrar una explicacion a este punto en Luzuriaga, (1958: 45) cuando advirtio que:

“aun aceptando la idea de la limitacion de la libertad, existen varias modalidades para
aplicarla. La mas general y aceptada es la libertad en la escuela que estd condicionada
por las exigencias de un plan o programa de estudio o trabajo, que no puede
entregarse al azar. La Unica condicion es que este programa o plan no sea algo
impuesto arbitrariamente o externamente, sino que parta del juego o accion de la

individualidad del alumno con el mundo en torno.”

" Enel capitulo Il de El discurso escolar a través de los cuadernos de clase. Argentina (1930 y 1970) Silvia
Gvirtz (1999) abord6 la implementacion del cuaderno Unico en las escuelas de la Reforma Rezzano. Es un
trabajo interesante para comprender la implementacion de este dentro de las metodologias de evaluacion
utilizadas. Se vié necesario aclarar que cuando la autora se refiere al escolanovismo en general, es necesario
entender que se dio principalmente dentro de la propuesta llevada adelante por los Rezzano.

En el caso que haya fuentes disponibles, seria interesante comparar la aplicacion de los cuadernos Gnicos con la
propuesta de diarios intimos de Montoya, siendo otra propuesta similar dentro de las experiencias
escolanovistas.
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En este sentido, el principio de libertad se reconocio en su aspecto fisico principalmente, en
cambio lo intelectual se presenta encuadrado dentro de la advertencia de Luzuriaga, siendo
que se respetaba mientras se hubiera cumplido con los requisitos indicados. Pero en cuanto a
lo moral, la libertad que se buscO desarrollar de la misma manera que la intelectual, si
encontré limitaciones de cierta arbitrariedad cuando se buscé disciplinar ciertos
comportamientos que iban en contra de aquellos valores sociales que se buscaba establecer
como contenido educativo.

Como base filosofica educativa se encontro la influencia de Pestalozzi, representante
pedagdgico del espiritualismo romantico aleman, e impregné el disefio curricular de su
experiencia con los preceptos propuestos por el autor. Desde este punto de vista el ensayo de
los primeros grados de la Escuela Modelo se erige sobre las ideas pedagdgicas pestalozzianas
que son el cimiento de la aplicacion metodologica naturalista y psicologista de Decroly,
principalmente, y de Montessori y de la experiencia en Winnetka.

Este proceso de recepcion se realizé bajo el contexto de la reforma Rezzano que buscaba
generar una alternativa pedagogica al positivismo que habia tenido impulso la década anterior
y procuraba establecerse como hegemdnico. Las vicisitudes burocraticas que tuvieron que
sortear les permitieron contar con una cierta legalidad que les dio la posibilidad de poder
extender y difundir la experiencia por varios afios. Tal vez la inclinacion més psicologista de
la aplicacion de estos métodos se vio influenciada por su participacion en la Sociedad de
Psicologia.

Esta vinculacion con la Sociedad junto a su participacién docente en la Facultad de Filosofia
y Letras de la UBA pudieron presentarse como lugar propicios para la transferencias de ideas
extranjeras, permitiéndole acceso a publicaciones internacionales. Pero no seria incorrecto
pensar que su participacion como representante de la Liga de la Nueva Escuela y su cercania
a escolanovistas extranjeros (Ferriere, Montessori, Decroly) y a revistas tanto nacionales
como internacionales fueran los lugares propicios para los procesos de seleccion realizados
por Guillén de Rezzano.

Por ultimo, también se pudo considerar como una posibilidad de acceso a literatura, de
observacion directa y de encuentro con referentes, su viaje a Europa en 1909,otorgado por el
Consejo Nacional de Educacion en reconocimiento a sus capacidades, con el objetivo de

conocer experiencias de educacién primarias y ensayos escolanovistas, y de donde volvié con
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ella un simbolo que guié su obra, la pintura “The Old School”de Ralph Hedley, que le mostrd

el camino hacia donde no deberia retroceder la escuela nueva™ .

4.2. Florencia Fossatti y la Nueva Era.

El daltimo ensayo abordado es el correspondiente a Florencia Fossatti para poder realizar la
tarea comparativa de las propuestas pedagdgicas didacticas de las tres autoras que
representaron a los tres diferentes grupos propuestos por Adriana Puiggros desde su relacion
con el normalismo. Guillén de Rezzano representaba a las alternativas organicas, mientras
que Ortiz de Montoya a las transgresoras y Fossatti siendo una de las representantes mas
claras de las alternativas pedagdgicas radicalizadas.

Florencia Fossatti (1888-1978) realiz6 su primera formacion en su natal provincia de
Mendoza para completar sus estudios en la Universidad Nacional de La Plata recibiendose de
profesora en Pedagogia. En 1912 regres6 a Mendoza para continuar su carrera, fue
subinspectora de la provincia entre 1913 y 1915 e inspectora de Bibliotecas Populares
Escolares entre 1917 y 1918 (Alvarado, 2015: 24). Fue integrante de la Unién Gremial del
Magisterio y de la Asociacion de Maestros de Mendoza, quienes lideraron la huelga de 1919
que logro el primer escalafon docente. Fue por esto que en 1921 fue destituida de su cargo
docente dependiente de la provincia. Las acusaciones fueron por "sublevacion del
magisterio” y "anarquia del personal" (Redondo, 2007).

Continu6 desempefiandose en cargos dependientes de escuelas nacionales nombrada por el
gobierno de Hipdlito Yrigoyen hasta que fue reincorporada en 1930. Fue Directora de la
Escuela Presidente Quintana entre 1932 y 1936 donde realiz6 su ensayo de Escuela de la
Nueva Era, por lo que le significo su expulsion y condena profesional y politica hasta la
presidencia de Frondizi (Luquez Sanchez, 2003: 71). También impartié la catedra de
pedagogia en la Escuela Normal Tomas Godoy Cruz, de la cual también fue destituida. En

1938 se afilio al Partido Comunista, participo en la Asociacion Femenina Anteguerra (AFA)

%8 «|_a imagen representa la ensefianza tradicional. Los alumnos temerosos frente al maestro que toma la
leccidn, el castigo fisico, el mobiliario estructurado, etc. [...] Clotilde colgé de la pared un cuadro. “The Old
School” pendia como un recordatorio de lo que no debe hacer un maestro. Una forma de repetir en silencio, una
y cien veces: asi NO... y construir por oposicion La Nueva Escuela. Construir el positivo mirando el modelo
negativo. Detras de unos nifios temerosos frente al amenaza del maestro, repitiendo la leccién/ Ver a los nifios
activos, participes de su educacion, en movimiento, con las manos en la arena construyendo” (Archivo Historico
del Museo Clotilde Guillén de Rezzano).
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y escribiod en el periddico "El mensajero de la paz”. En 1945, solicitd sin éxito a la Direccion
General de Escuelas su reincorporacion al magisterio. Trece afios mas tarde reanudd su
pedido de rehabilitacion a través de la publicacion: Alegato pedagdgico. Bases pedagogico-
politico- juridicas de una peticion de justicia (1959). No fue sino hasta 1958 que las
autoridades dieron lugar a su solicitud. Fue precisamente el afio que se sanciond el Estatuto
del Docente (Redondo, 2007).

Escribio para diversas publicaciones gremiales y académicas de orientacién reformista entre
1919 y 1943. Algunas de sus colaboraciones fueron publicadas en ldeas (1919), La linterna
(1927-1928), Ensayos (1929), Orientaciones (1931-1935), Magisterio (1935-1941) y el libro
El Despertar en Cuyo (1956)(Alvarado, 2015: 106).

Es asi que Florencia Fossatti se presentd como claro ejemplo de la relacion entre el
movimiento gremialista docente y las ideas reformadoras de la Escuela Nueva. Para la
comprension del contexto de recepcion del desarrollo de su experiencia se tuvo que atender a
que los gobiernos radicales dieron lugar para el surgimiento de estas voces que se
visualizaban en las diferentes revistas educativas. Pero durante la década del 20 la relacion
entre el gobierno y la docencia se fue deteriorando por la lucha por las mejoras en las
condiciones laborales.

El escenario mendocino habia estado abonado por su proximidad con la experiencia chilena,
el legado de Vergara y su relacion con la Escuela Nueva, la influencia de Sara Eccleston, la
presencia de discursos anarquistas y comunistas en docentes, donde se combinaban
feminismo, pedagogias nuevas y regionalismo, que se vislumbraron en los &mbitos literarios,
como la reciente revista Ideas. Durante la década del ‘10 comenzod a gestarse este
movimiento del magisterio de la provincia que lo llevd a encabezar la gran huelga docente de
1919. Dentro de este contexto surge el Frente Maestros Unidos, presidido por Fossatti, que
protagonizo manifestaciones de maestros y alumnos que fueron reprimidos por la policia.
Inici6 asi un ciclo de huelgas en contra de esto, asociado al malestar de obreros precarizados,
que finaliz6 con una huelga de casi un afio durante el gobierno de Baez. Conto6 con apoyo de
la Liga Nacional de Maestros, las delegaciones provinciales y la FUBA. Al finalizar este
proceso de lucha gremial, Florencia Fossatti fue la Gnica docente no reincorporada (Carli,
1992:137).

De esta situacion de movimientos sociales y docentes, y de la intelectualizacion de los
debates a través de revistas, nacio el Centro de Estudios Pedagogicos Nueva Era, vinculado a

la Liga de Educacion Mundial, a la cual Fossatti (ya restaurada en sus cargos) fue miembro.
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Este Centro publico las revistas Orientacion y Ensayos, donde se formul6 su ambicioso plan
de difusion que se desarrollo entre 1928 y 1930, difundiendo las propuestas de la italiana
Maria Montessori, del belga Ovide Decroly con sus centros de interés, de Helen Parkhurst
con el llamado Plan Dalton (por la ciudad en que fue aplicado), las del aleman Georg
Kerschensteiner, etc., fueron difundidas por aquel grupo y adaptadas en algunas escuelas de
la provincia. Posteriormente, en 1930 y durante la intervencién provincial del Dr. José M.
Rosas, la Direccion General de Escuelas autoriz6 la apertura de dos escuelas experimentales,
una de ellas homonima al grupo, donde aplico el Centro de Estudio su ideario (Aveiro, 2012:

14). Estas fueron visitadas por Ferriere, a las cudles se refirio en su diario:

“Mendoza es la ciudad elegida, porque en ella vive un cuarteto de selectos: “Nueva
Era”, grupo de educadores, fervientes amigos de la Educacion Nueva, que nos
rogaron que nos detuviésemos, viviéndonos ocho dias entre ellos, que fueron los mas

luminosos de nuestro viaje” (Ferriere, 1936: 85)

Manifestd en esa misma publicacion quiénes eran los miembros de este cuarteto y las
dificultades que estaban teniendo en aquel momento para asegurar la continuidad del

proyecto:

“En Mendoza, el admirable cuarteto de pedagogos innovadores, formado por la
sefiorita Florencia Fossatti, Directora de la Biblioteca de San Martin, la sefiorita Elena
Campeau, los sefiores Néstor Lemos y Luis Codornit Almazan (cuyo organo
“Ensayos”, esta afiliado a nuestra Liga), ha podido emprender una obra atrevida:
escuela experimental destinada a la edad preescolar y primer afio de Instruccion
Primaria, clase Montessori, clase de parvulos renovada, escuela para nifios débiles y
rezagados. Todo ello se debe a la tolerancia y comprension de un director esclarecido:
el sefior Ismael P. Vifias, que me dijeron iba a cesar dentro de los dos meses, haciendo
votos para que fuera reelegido. Este comienzo de innovaciones merece todos nuestros

elogios, pero... depende de un hilo, de un hombre” (Ferriere, 1936: 75).
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La primera de las instituciones abiertas fue la Escuela Experimental Nueva Era®, que se
ocupd de los primeros cuatro grados de la escolaridad primaria. Florencia Fossatti en una
primera instancia fue nombrada inspectora bajo la Direccion General de Escuelas, liderada
por el Dr. Rafael Guevara, para luego dejar su cargo de inspectora en 1932 tomando la
direccion de la otra institucion del Centro de Estudios la Nueva Era: la Escuela
Complementaria Presidente Quintana de la ciudad de Mendoza. Esto se di6 dentro del
contexto de cambio de gestion en la Direccion General de Escuelas que acompafié dichos
proyectos® (Luquez Sanchez, 2003: 68). Este apartado de esta investigacion se centré en esta
experiencia ya que fue liderada principalmente por Fossatti.

La propuesta se desarroll6 durante casi cinco afios, desde 1931 hasta mediados de 1936 y se
pudieron encontrar las caracteristicas del mismo explicadas por Fossatti en la carta enviada
en octubre de 1958 al Director General de Escuelas, Profesor D. Osvaldo Silvio Borghi, que
fue publicada en su libro Alegato pedagdgico. Bases pedagdgico-politico-juridicas de una
peticion de justicia (1959).

En cuanto a su modelo organizacional expuso la autora que en la escuela complementaria
ingresaron alumnos a quinto y sexto grados. Se foment6 una cultura colaborativa de
asociacion para el establecimiento de la correlacion entre las asignaturas, el intercambio de
ideas sobre las modalidades implementadas. Se buscé mantener la fidelidad al programa
oficial pero adaptando su practica (Fossatti, 1959).

Las clases eran de cuatro horas (incluyendo tiempo de recreacion) y se formaron dos turnos
con veintidos secciones en total. Con la cooperacion de docentes y alumnos se logré mejorar
las malas condiciones del establecimiento, convirtiendo las aulas en laboratorios por
especialidad que generaban un medio idoneo para el desarrollo de la tarea tanto en lo
educativo como en el trabajo. Se organizd en un inicio, por iniciativa del anterior Director,
una cooperativa infantil elegida por los alumnos para la adquisiciéon de ciertos elementos

escolares, por lo que se lograron obtener herramientas y materiales para actividades de

%9 Dijo Ferriere (1936: 85) sobre esta escuela: “Tuvimos el gusto de visitar la Escuela Experimental “Nueva
Era”, situada en un barrio miserable, al E. de la ciudad. Es un tesoro. Los nifios aprenden a calcular con
habichuelas; los mayorcitos han modelado y adornado la isla de Robinsdn Crusoé en la arena. En el libro de
visitas inscribi estas palabras: “Pequeiia Escuela “Nueva Era”; tu que laboras por la Era Nueva, aunque diminuta
en el globo terraqueo, eres grande por el espiritu que te anima, grande por la intencion, grande por el ejemplo y
grande por los resultados lejanos, invisibles actualmente”. Me refiero a los resultados sociales y morales,
porque, quien visite sin prejuicios, observara los primeros resultados obtenidos en forma de trabajos inteligentes
de fresca espontaneidad y de alegria, que podrian leerse en los adorables ojos de aquellos pequefiuelos™.

80 Entre 1932-1935 fue Director General de Escuelas el Dr. Enrique L. Day, representante del Partido
Demdcrata y del grupo liberal progresista (Blancos). Fue vicegobernador (1901-1904), diputado nacional (1908-
1912) y desde su cargo respaldo las reformas e innovaciones de los maestros renovadores (Luquez Sanchez,
2003: 68).
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carpinteria y dactilografia. También como proyecto educativo se realizé la creacion de una
cancha de basquet, todo bajo la supervision docente (Fossatti, 1959).

Del accionar docente comentd Fossatti que “cuatro maestros, cada uno a cargo de un grupo
de materias afines, rotaban el tiempo de su horario, por las secciones del grupo gradual. A su
vez trabajaban asociados para establecer la correlacion de las asignaturas del programa, en
concordancia con el plan pedagdgico, intercambiar ideas sobre la modalidad de los alumnos y
su tratamiento adecuado y seguir conjuntamente los pasos del método en relacion a su
desarrollo y el contralor del aprovechamiento de los alumnos”.

En un sentido, esta experiencia se apropié de ciertas condiciones organizacionales,
modificando sus espacios, programacion de contenidos, régimen disciplinar, donde el modelo
pedagdgico busco prevalecer frente al modelo organizacional. Hubo una mutua influencia de
las imposiciones organizacionales recibidas y las propuestas pedagdgicas que llevaron
adelante.

En cuanto al modelo pedagdgico manifestd Fossatti(1959) que “EL DESARROLLO
METODOLOGICO SE INSPIRO en los centros de interés y en los procedimientos
individuales de investigacion, aprendizaje y contralor, al ritmo del nifio o del grupo afin en

preparacion”. Indicé la autora sobre la aplicacion del modelo de Decroly:

“Lo verdaderamente nuevo traido a la didactica por los centros de interés, encuéntrase
en el desenvolvimiento de los temas y subtemas, que no permanecen aislados y
encasillados en una clasificacion, sino que se relacionan intimamente, lo cual ocurre
en la vida social propia del género humano. Se parte de la observacion del hecho del
fendmeno, estudiandolo luego en sus asociaciones implicadas en la accion de la
sociedad, tenida en cuenta en sus multiples aspectos, ligandolo en este proceso a las
nociones de forma, calculo y medida, para terminar en la expresidn-lenguaje, plastica,

grafica, manualidades y trabajo concreto en general” (Fossatti, 1959)

Comento Fossatti (1959) que esta propuesta no pudo ser puesta en practica de forma pura ya
que se tuvo que acomodar a los programas y a la sistematizacion propias de cada ciencia,
imposibilitando la integralidad de contenidos propuesta por los centros. Pero para sortear este
problema se propuso la eleccion cuidadosa de un tema central que sistematizo la correlacion
de los temas secundarios y puso en planos casi idénticos los contenidos de las diferentes
materias. Desde este punto se buscé el desarrollo de los principios de actividad y de

integracion dentro de la experiencia.
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Continué desarrollando su propuesta indicando que “los procedimientos individuales y
sistematizados para la tarea didactica, se orientaban de acuerdo a la ensefianza del ‘Plan
Laboratorio Dalton’ y las técnicas de Winetka” (Fossatti, 1959). En la aplicacion de estas
metodologias se busco fomentar el principio de autonomia, debido que el alumno era el
responsable de decidir sobre su propia promocidon en los contenidos, pudiendo adaptarse al
tiempo que él mismo proponia.

Se llevé adelante gracias a la aplicacion de fichas tematicas en series que abarcan varios
temas y fichas de investigacion o fichas de ejercitacion (observacion, experimentacion o
consulta de texto) donde debian asociar las nociones que se repetian en la ejercitacion y
aplicacién. La evaluacion de la asimilacidn se realizd mediante la aplicacién de una prueba o
test, donde el alumno cotejaba sus resultados con los indicados en el modelo del test. De
acuerdo a su propio juicio, volvia a trabajar sobre el tema o0 pasaba al siguiente.

Esto resultd en que los alumnos salieran del aula laboratoria con libertad, sin interferencias.
La actividad se desarroll6 autonomamente estando el docente para evacuar consultas,
asesorar y observar el estado de cada uno. Lo que le daba la libertad del manejo del tiempo
aplicado a cada actividad presentada en los diferentes laboratorios, que respondié a sus
propias aptitudes, conocimientos, estado fisico.

Como indico Alvarado (2015: 26) los alumnos “rotaban el tiempo de su horario por las
secciones del grupo gradual. Trabajaban asociados para establecer la correlacion de las
asignaturas del programa en concordancia con el plan pedagégico, intercambiar ideas sobre la
modalidad de los alumnos y su tratamiento adecuado, y seguir conjuntamente los pasos del
método en relacion con su desarrollo”. En caso de que hubiera sido necesario realizar
investigaciones sobre un tema por fuera de la escuela, se organizaba una salida del grupo,
previo aviso al maestro del motivo de la misma, y regresaban cuando finalizaban el tema.
Esta autonomia se logré aplicando diferentes métodos. Primero se realizaba la firma de un
acuerdo entre el alumno y el docente de compromiso de realizar en determinado tiempo el
trabajo planteado en las fichas®’. Por otro lado, si el alumno se ausentaba retomaba la
actividad no realizada. A su vez, para evitar la promocion indebida por parte de los
estudiantes, el maestro tenia diferentes posibilidades de deteccion mediante lecciones,
preguntas simultaneas de grupo o generales, 0 en una prueba que debia rendir el alumno en la

terminacion de la serie®. Esto se tradujo en una promocién del aprendizaje de los temas de

®1 Recurso inspirado en el Plan Dalton de Helen Parkhurst.
82 Inspirado en el sistema aplicado en Winnetka.
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cada alumno que respetaba su propio ritmo, siempre atentos a aquellas cuestiones que no le
causaban tanto interés al alumno para que también avanzara en esos temas.

Comento Fossatti (1959) que esto generd un ambito de cooperacion y respeto mutuo entre los
docentes y alumnos, con una firme orientacion hacia la responsabilidad e iniciativa personal.
Siendo el ambiente alcanzado el que estimulaba organicamente un espacio de libertad donde
se podria dar un régimen de autonomia, completo, arménico y acorde al nifio. Era el trabajo
profesional docente, el que reflexionaba sobre el potencial educativo de cada tarea, corregia 'y
daba forma y vida al proyecto. Demostrando asi la promulgacion de los principios de
autonomia y de libertad, tanto en lo fisico como lo psicologico. En cuanto a la libertad en
tanto su factor moral fue donde la propuesta tuvo méas resonancia.

Pero antes de abordar el desarrollo del principio de libertad en tanto al autodesarrollo de la
moralidad, fue necesario rescatar una caracteristica propia de este ensayo: el ser
experimental. Con esto se intentd describir el espiritu del equipo conductor de la escuela,
comprendido por autoridades y docentes, que buscaron a través de la discusion abierta y
profesional, la reflexion y el ensayo ir mejorando la propuesta educativa que llevaban
adelante. Conocedores de la necesidad de perfeccionamiento y de trabajar sobre las flaguezas,
siempre mantuvieron una actitud de experimentacion de respuestas que consideraban que
podrian enriquecer la vida escolar. Como promulgd Florencia Fossatti afios antes de esta
experiencia en un articulo publicado en el Diario Los Andes en 1930 titulado “La escuela

experimental Nueva Era™:

“Hay quien confunde el concepto de escuela experimental con el de escuela modelo
[...]. Nuestro fin es llevar al terreno de los hechos que tedricamente tenemos
conocimientos, modificAndolos segin los exijan las modalidades de nuestros nifios y

condiciones ambientales” (Carli, 2002: 221)%,

Bajo esta aclaracion se pudo seguir adelante con la explicacion de que la propuesta educativa
en funcion a lo disciplinar fue algo que se construy6 a medida de las situaciones que nacian
de la experiencia, que tras el debate y la busqueda de propuestas, fueron adecuando con el
pasar del tiempo los ensayos que fueron realizando.

De la primera cooperativa infantil fundada por el primer director de la Escuela surgio la

primera instancia de conduccion por parte de los nifios, pero la vida escolar se fue

®3 Sandra Carli (2002: 221) manifestd que esta defensa de la experimentacién iba dirigida también como una
critica a la formacion docente llevada adelante principalmente por las escuelas normales.
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complejizando a medida que se desarrollo la experiencia y esto exigié nuevos espacios de
organizacion infantil. Tras la solicitud de un grupo de alumnos se organizaron en ambos
turnos Centros de alumnos, que acompafiados por un docente de cada turno tuvieron a
disposicion una hora semanal para la celebracion de la asamblea (donde se redactaron actas y
se emitieron resoluciones por parte de los alumnos) en lo referente a organizacion de fiestas y
de actos relacionados con el desarrollo educativo en general. Los miembros eran renovados
anualmente de forma democratica a través de campafias electorales que determinaban los
miembros de la Comision Directiva.

Fueron encargados de organizar conferencias de especialistas, disertaciones, afiches, estudios
correlativos a las clases sobre higiene (campafia contra el uso del tabaco en infantes),
boténica, historia y geografia. Se realizaron sesiones de teatro infantil, actos literarios,
certdmenes literarios y deportivos, festejos de fechas patrias, del dia del estudiante y de
muchas otras razones. Estos eran discutidos y proyectados en la Asamblea, que llevé a la
organizacion de campeonatos deportivos intercolegiales.

Segun Fossatti (1959) esto trajo un “ambiente estimulante y alegre, mejoré la asistencia y la
disciplina general en los lapsos de recreacion”. Pero también trajo la necesidad de una
comision infantil dirigente, elegida democraticamente y para el trabajo en comision. A esto se
unié que desde los inicios de la experiencia se manifesto la preocupacion sobre la disciplina
individual y colectiva y los regimenes de gobierno escolar. En rechazo al principio de
autoridad propio del viejo sistema de disciplina e inspirado en una propuesta de jurados
infantiles llevada adelante por colegios de Gran Bretafia® surgié la idea de aplicacion de
Tribunales Infantiles.

Coment6 Fossatti (1959) al respecto: “El maestro autor de la iniciativa tuvo a su cargo la
organizacion de la nueva experiencia por la tarde y otro voluntario en el turno de la mafiana”.
En una primera instancia se dedicaron a la familiarizacion de parte de los docentes y alumnos

de la misién, finalidad, estructura y sistema del gobierno interno infantil. Con el objetivo

84 Experiencia similar se realizo en Inglaterra en la Escuela Summerhill fundada por el escocés Alexander
Sutherland Neill en 1917. Realiz6 una experiencia de internado mixto con autogobierno infantil con
participacidn y supervision docente a través de una estructura de gobierno que consistia en asambleas generales
(dirigen la vida cotidiana y se reiinen semanalmente con una mecanismo de democracia directa), un tribunal, las
asambleas especiales (para plantear cuestiones de modo inmediato), el ombudsmen (media en situaciones de
conflicto o ayuda a tratar controversias que se producen entre los chicos) y los comités (se encargan de algunas
tareas especiales, como por ejemplo la biblioteca o la hora de acostarse). En cuanto al tribunal, procede como
una corte de justicia y analiza los casos en los que alguien se ha sentido agraviado o perjudicado. Analiza los
problemas y decide si procede a castigar al infractor y, en caso afirmativo, qué tipo de castigo imponer. Los
adultos pueden ser llevados ante el tribunal de la misma manera que son llevados los chicos y chicas. Cuando el
tribunal no soluciona directamente el caso, el conjunto de la comunidad podré& votar como resolver las
cuestiones que el tribunal ha analizado y presentado a la asamblea (Puig Rovira, 2001: 162).
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alcanzado de esta primera fase se logro generar una atmosfera de simpatia y expectativa por
la propuesta. La segunda fase fue la eleccion de los delegados de cada seccion (estos podian
ser revocados por sus comparieros). La tercera fase fue la conformacion de cinco jueces
elegidos en asamblea por los delegados. Estos, junto a un maestro asesor y un miembro de la
direccion escolar, integraron el tribunal infantil.

Con el desarrollo de la experiencia se conformaron comisiones de disciplina en cada curso
elegidos por los comparieros, asesorados por el docente que controlaba la asistencia en la
seccion. Asi aquel primer tribunal infantil pasé a ser una especie de tribunal superior,
encargado de las cuestiones que trascienden los limites de una seccion y en los casos
susceptibles a reconsideracion. Todas las decisiones eran referidas para su aceptacion a la
autoridad directiva, que consultaba con el maestro asesor y el equipo docente, sobre todo por
la influencia educativa que podria tener o por la repercusion familiar. Esto asegur6 la correcta
supervision y orientacion de los tribunales que se establecié como cotidiano dentro de la
propuesta pedagdgica y la vida comunitaria. Convirtiéndose en un verdadero espacio de
autoelaboracion de la moralidad y del sentido de convivencia de forma colectiva.

Debido al avance en la década del ‘30 del nacionalismo y el espiritualismo, ciertos grupos
considerados radicalizados empezaron a sufrir una persecucion politica. Asi mismo,
Florencia Fossatti fue acusada por el diputado Edmundo Correo de comunista y pro soviética.
En 1936 Fossatti fue separada de sus cargos y privada de su jubilacién. Los maestros fueron
trasladados a otros departamentos y escuelas alejadas de sus hogares®, y hubo acciones que
buscaron amedrentar a las familias que participaron en la experiencia para que tomaran
actitudes de critica contra los tribunales infantiles y el laicismo escolar (Puiggrés, 1992: 74).
Entre 1940 y 1941 se eliminaron finalmente las escuelas mixtas y las escuelas
complementarias siendo sustituidas por las escuelas modelo y rurales (Cattaneo, 2015: 101).

Manifesto su frustracion (Fossatti: 1959) al decir:

“PARA DESTRUIRLO, SE RECURRIO AL ESCANDALO DESDE POSICIONES
OFICIALES, donde circunstancias politicas del momento, permitieron maniobrar con
impunidad. Como en toda causa carente de razon, les fue necesario recurrir a
procedimientos refiidos con un minimo sentido de correccion, por no emplear otro

término mas duro, pero que en el caso es de aplicacién merecida. Habia que presionar

®5 José Luis Aguilera fue trasladado de la ciudad de Mendoza a San Rafael. Felipe Carlos Quiroga tras
sumariado también fue trasladado a San Rafael. Américo D’ Angelo fue destinado a una escuela en Corralitos
(Luguez Sanchez, 2003: 79).
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a los maestros, empezando por los de la misma escuela; movilizar a los débiles en la
negacion de lo que antes apoyaron y contribuyeron a crear; confundir a la opinién
publica, amedrentar a los padres de los alumnos. Para eso, se recogié de la campafa
de rumores que surgia de los circulos enemigos del progreso y por tanto de la escuela
progresista y democratica de la tradicion sarmientina, el lodo para manchar y enterrar
una expresion a su parecer peligrosa, de esa consagrada orientacién, avalada por mas

de medio siglo de actuacion nacional exitosa”.

Al referirse con medio siglo de actuacion exitosa recupera la imagen de Sarmiento, el espiritu
de la ley 1420, los principios pestalozzianos promovidos por José Maria Torres y la actividad
infantil de Carlos Vergara (Carli, 2002: 221). Reconoci6 Alvarado (2016: 113) en este ultimo
la influencia krausista en el pensamiento de la pedagoga. Siguiendo la inspiracion de estas
figuras histéricas de la educacion argentina sentencid Fossatti sobre su experiencia de la
Escuela: “Madur6 en una actividad plena de vida, dentro de una tendencia educacional
dirigida en el sentido de la libre indagacion, iniciativa y responsabilidad. Fué una expresion
de escuela democratica para un pueblo democratico”.

En cuanto a las influencias de la experiencia del grupo Nueva Era, Carli (2002: 221)
reconocio la adherencia a las ideas de Decroly, Ferriere, las propuestas metodologicas de
Dalton y Winnetka. Con una clara influencia estadounidense declaré Fossatti (1959) que
“Estados Unidos de Norte América aportd a la renovacion los métodos individuales de
aprendizaje que a su finalidad pragmatica unian un mas hondo sentido educativo, por el
ejercicio del sentimiento de responsabilidad mediante la autocalificacion que, segin pudimos
comprobar practicamente podia realizarse con éxito aun con algunos de quinto grado”.

Pero critico al pragmatismo de Dewey “que plantea para la infancia y adolescencia de las
clases laboriosas, una educacion puramente intuitiva y practicista, sin vuelo intelectual,
dislocando asi el objetivo y proceso correspondiente de la educacion integral, alma mater de
nuestra posicion progresista y democratica en materia pedagodgica, pivote y norte de los
pedagogos argentinos en la realizacion de una escuela concordante al concepto con que la
delined la ley 1420” (Fossatti, 1959), pero si distinguiendo la experiencia alemana de
Kerschensteiner, la cual tuvo inspiracion en lo sucedido en Michigan. Cierta influencia del
aleman se encontro en la construccion de la cancha de basket.

Alvarado (2016: 112) reconocié que Fossatti entendid que las nuevas propuestas tenian
procedencia desde Estados Unidos y Europa (occidental), tomando en el caso alemén a las

experiencias pre hitlerianas, pero incorporé también a figuras sudamericanas de Brasil,
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Uruguay, Chile y Argentina. También menciono Alvarado (2016: 113) que Fossatti recibio
desde Espafia volimenes de la metodologia educativa aplicada en la Escuela del Mar y en las
Misiones Pedagdgicas.

Ya se ha mencionado el marcado que realizO la autora sobre las tres propuestas que
constituyeron el grueso de las influencias directas de la experiencia. Pero en la figura de
Fossatti, mas alejada de los grandes centros urbanos y universitarios de la época, se rescato la
importancia para la circulacion internacional de ideas el lugar de las revistas de difusion, los
congresos nacionales e internacionales y la visita de importantes figuras de la época como
fueron Ferriere, Ortega y Gasset, Luzzuruagia, al igual de la difusion realizada por entonces
de Clotilde Guillén de Rezzano sobre los Centros de Interés de Decroly, que representaron el
lugar de seleccion. Como se vio el claro ejemplo de la participacion de las revistas en la
configuracion de los tribunales infantiles de Gran Bretafia. A su vez, nuevamente surgié la
Universidad Nacional de La Plata como una institucién formadora de una de las principales
referentes del escolanovismo argentino, al igual que el caso de la Doctora Celia Ortiz de
Montoya.

En el estudio de Elizabeth Luquez Sanchez (2003: 75) se rescataron varias citas de Florencia
Fossatti que sirvieron para ejemplificar el contexto de recepcién, que mas alla de la situacion
gremial, de persecucion y de defensa de la labor e intelectualidad docente. Pero se denota
también el deseo de renovacion pedagdgica del magisterio a través de la experimentacion,
con la finalidad de no aplicar metodologias divulgadas pero desconocidas en la practica de la
actividad docente. Dentro de estas citas se pudieron encontrar aquellas que estaban dirigidas
al normalismo de entonces, contra del cual Fossatti deseaba diferenciarse rotundamente,

caracterizado como autoritario y conservador:

“Por otro parte, nada mas ajeno al espiritu de Pestalozzi que esa rigidez casi
dogmatica de que hacen gala los conservadores a outrance de los viejos conceptos y

5966
maneras de las pedagogia™””.

Continué diciendo:

8 pyblicado en la Revista Ensayo, Afio 1, Mayo-Junio, N°4 y 5, Mendoza 1929. P. 4.
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“El concepto de la escuela inmutable, rigida, uniforme, producto de un sistema
mecanico, debe ser sustituido por aquel que nos la presenta como un organismo vital,

plastico, cambiante y flexible”®’.

Finalizando, Florencia Fossatti fue la figura en quien se pudo visualizar claramente la
conjuncion de la intencion renovadora del magisterio argentino y las practicas llevadas por el
trabajado desde el Centro de Estudios Nueva Era, con la profesionalizacion docente, como
trabajador e intelectual a traves de los movimientos gremiales. A su vez, su historia también
fue claro ejemplo de la persecucién politica de los afios treinta que hubo sobre varios

educadores que abogaban por la renovacién pedagdgica y la autonomia del nifio.

87 publicado en la Revista Ensayo, Afio 1, Mayo-Junio, N°4 y 5, Mendoza 1929. P. 5.
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4. 3. ¢ Tres propuestas muy distintas?

Desde una primera instancia las tres autoras trabajadas poseian una base comun: partieron de
la nueva concepcion del nifio que propulsé Ellen Key, que se convirtié en un pilar fundante
de las propuestas escolanovistas. A su vez, reivindicaron la propuesta de educacion popular
de la ley 1420, el espiritu de Sarmiento en la fundacion del sistema educativo y la labor
renovadora de José Maria Torres. Consideraban necesario recuperar esas notas distintivas de
los inicios de la escolarizacion argentina pero no como un retroceso sino como guia para la
renovacion del magisterio argentino y la escuela primaria.

Esta renovacion tuvo significados diferentes para cada autora aunque poseian una influencia
europea en comun. En un primer punto, todas recuperaron los ideales pedagdgicos del
romanticismo aleman, principalmente de Pestalozzi. Este movimiento proponia el respeto del
desarrollo natural del conocimiento en el nifio siguiendo los preceptos de la psicologia. Se
procuraba sustituir la ensefianza libresca por la experiencia personal, lo abstracto por lo
natural y el ejercicio, las acciones y los hechos, es decir por la naturaleza y los objetos
mismos. La finalidad era tornar al aprendizaje verticalista e inanimado para que sea vivo y
animado.

Teniendo similar concepcion de que la infancia es una fase vital diferente poseedora de una
propia significacion, que obliga a un tratamiento propio, respetando las diferencias
individuales, en sus aptitudes y psicologia, todas aplicaron métodos que consideraron
apropiados para evaluar el desarrollo de cada alumno. Desde esta idea de la infancia y de
individualidad, todas las experiencias adoptaron la aplicacion de algln tipo de tests. En el
caso de Guillén acomparfiaban también al cuaderno Gnico como instrumentos de evaluacion,
Montoya aplicd el Test de Vermeylen y es en Fossatti donde se muestra una diferencia
mayor, tal vez por ser alumnos de grados mas altos. En la experiencia mendocina se aplicaron
las metodologias individualizantes, siguiendo las propuestas de Winnetka y el Plan Dalton,
donde el alumno podia cotejar sus propios resultados y era su decision el evaluar si habia
aprendido bien o no. Esta diferencia de autonomia en la promocién fue necesario resaltarla.
Recuperando la imagen de Pestalozzi, se pudo reconocer que en los tres ejemplos el principio
de actividad, que posee su origen en Rousseau, tuvo desarrollo en todas las propuestas. Pero
el filosofo suizo fue tratado de forma diferente por cada una de las autoras, como se ha
mencionado anteriormente. En el caso del ensayo de Guillén de Rezzano el principio de
actividad se vio limitado indirectamente, principalmente en la condicién que Luzuriaga

(1958: 35) menciond como una de las necesarias para su correcta aplicacion: “La actividad ha
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de conducir a la formacion de normas y reglas de un modo auténomo, pero firme, sin dar
lugar a extravios o deformaciones”. En este sentido, se presentd una zona gris sobre qué se
considera extravios o deformaciones y es en este punto que veremos como se limitd
indirectamente.

El otro principio en comun entre las autoras, y que esta intimamente relacionado con el de
autonomia, fue el de vitalidad, el cual también posey6 un origen roussereano pero fue
asimilado principalmente por las adaptaciones realizadas en las metodologias presentadas por
los escolanovistas europeos Montessori y Decroly. Ambos autores fueron trabajados en todas
las experiencias (Fossatti indico que en los primeros cuatro grados se utilizo el método de la
italiana) pero en ninguno de los casos fue “pura” su implementacion. Este principio busco el
desarrollo de las manifestaciones vitales organicas (aspecto fisico, sensorial y motor), a través
de los aspectos corporales y psicoldgicos, basandose en la propia experiencia vital y la
interacciéon con el mundo circundante como lo generador de aprendizaje, desarrollando una
personalidad autonoma en la cual se formarian sentidos estéticos mediante la musica, el
canto, el dibujo, la literatura, etc.

Filho comentd que estas dos metodologias poseyeron en aquella época una gran divulgacion:
“Durante la expansion de las ideas renovadoras, dos métodos didacticos tuvieron gran
difusion: el de Montessori y el de Decroly” (Filho, 1964: 193). Entre los motivos de este
suceso indico que “Ambos tuvieron el mismo origen. Nacieron de la observacion de nifios
anormales y fueron elaborados por médicos especializados en el estudio de la educacién;
ambos surgieron en paises latinos y se desarrollaron, a decir verdad, en la misma época”
(Filho, 1964: 193).

Justamente en esta idea del vitalismo fundamento el éxito de ambas propuestas ya que partian
del conocimiento bioldgico y psicologico utilizando “modelos explicativos de evolucion
genético-funcional” (Filho, 1964: 193). Que a través de la observacion y experimentacion
cientifica alcanzaron una “comprension teérica general, y luego, la didactica aplicable a nifios
irregulares y regulares, sobre bases experimentales. Buscaban asi una nueva comprension de
los hechos y un nuevo método” (Filho, 1964: 194). Entendiendo que el sentido de la

educacion era el desarrollo pleno de la vida y la libertad del nifio como individuo®®.

88 «Bp el sistema Montessori, como en el de Decroly, las variaciones tecnologicas estuvieron precedidas por
variaciones en el modo de concebir la vida, en la eleccién u opcién entre ideas y valores. En su forma mas
amplia, esa concepcion es vitalista, en el sentido de que el bien supremo es la vida y su pleno desarrollo. De ahi,
la aceptacion de un presupuesto inicial, el de la libertad del nifio, como individuo. Cada nifio tiene que vivir y
dar expansion a su propia vida. Méas acentuado en Montessori, que se dedic6 especialmente a la educacion de los
nifios en la primera edad, ese presupuesto existe también en Decroly, si bien su biologismo se halla (sic)
atemperado por una mayor comprension de las condiciones de la vida social” (Filho, 1964: 194).
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Aunque las adaptaciones del método Montessori se adecuaron a la realidad argentina en todas
las experiencias intentando asegurar la libertad de movimiento fundamental para el desarrollo
de la autonomia, fue en la adecuacién de Decroly donde las tres posturas comenzaron a
diferenciarse realmente.

Por un lado Guillén y Fossatti entendieron que en los grados superiores la utilizacion de los
centros de interés no se podian implementar. Fue por eso que Fossatti busca una adecuacion
parcial del mismo, reelaborandolo para que pueda contener temas centrales que unen las
diferentes disciplinas pero dan marco para el trabajo de temas secundarios propios de cada
materia segun las exigencias propias de los contenidos. Recuper6 las propuestas del Plan
Dalton y de Winnetka con el objetivo de adaptarlos a las ideas de Decroly en una misma
metodologia. Busc6 asi asegurar la autonomia en el aprendizaje y el desplazamiento,
respetando la integralidad de los conocimientos segun cémo en la vida se presenta. Evitando
que no sean conocimientos abstractos y compartimentados sino que estén llenos de notas de
vitalidad, experiencia y cercanas a su mundo.

En los tres primeros grados de la experiencia de la sefiora Rezzano se dio una adaptacion mas
cercana a la propuesta original, donde se adecuaron los centros de interés a la realidad
econdmica-social de las escuelas argentinas y los contenidos programaticos del sistema
argentino. Ademas, fue la mayor difusora de la implementacion de este método en la
escolaridad argentina al cual le dedico gran parte de su bibliografia. En su Alegato Fossatti
misma reconocio el caracter de difusion del método de Decroly de las experiencias portefias.
Aunque reconociendo ciertas limitaciones en el método promulgé por varias décadas, hasta
después de su jubilacion, la importancia de su utilizacién en las escuelas y lo enriquecedora
que seria su implementacion para el sistema educativo.

Una de las adecuaciones organizacionales que tuvo que realizar fue en los horarios donde
debid respetar las exigencias programaticas. Mismo caso de Ortiz de Montoya, donde ambas
construyeron, con cierta similitud, una grilla horaria amplia y flexible para la actividad en
clase. A diferencia de Fossatti que tuvo mayor libertad dentro del formato organizacional (la
implementacion de los horarios, el espacio fisico, régimen disciplinar, etc.), Montoya y
Rezzano, por motivos diferentes, tuvieron que limitarse en este formato, principalmente a los
regimenes de disciplina, adecuacion de los espacios, horarios y programas oficiales. No

obstante fueron dos respuesta distintas las que dieron.
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Justamente Montoya declaré su miedo a que el método de Decroly se convirtiera en el nuevo
dogma didactico, postura completamente contraria a la de Guillén de Rezzano que dedicd
varias participaciones en congresos y publicaciones a su difusién. Montoya veia en él el
peligro del distanciamiento del mundo escuela al mundo real, y que este método no solo
debia adaptarse a la realidad argentina por el empobrecimiento del pais sino para no perder el
vinculo con la realidad cotidiana del nifio. Su postura se acerc6 mas al pensamiento de
Kerschensteiner en cuanto a la necesidad de que el trabajo en la escuela sea la elaboracién de
bienes culturales, o sea, la elaboracion de la totalidad de la vida animica,

Ademas, veia el principio de vitalidad en la experiencia Montessori como demasiado
limitado, hasta irénicamente le llama demasiado perfecto. Desde esta base de la concepcion
de vitalidad es donde empiezan a perfilarse las grandes diferencias entre ambas propuestas.
Una buscaba que los centros de interés fueran el nuevo dogma y la otra advertia el peligro de
que se convirtieran justamente en eso. Estando la propuesta de Fossatti alejada de esta
discusién ya que en su formato pedagogico habia aplicado principalmente otras metodologias
que respondian mas a las exigencias propias de las disciplinas trabajadas.

Esta primera distincion no fue la Gnica encontrada, ya que esta inclinacion hacia los métodos
con anclaje biologicistas y psicologista de Rezzano fue donde mayormente incursiond su
propuesta. Pero en las otras dos experiencias, aunque sin negar estos aspectos que eran
considerados fundamentales, veian que esta vitalidad no debia ser solamente en lo referente a
lo psicoldgico y lo bioldgico sino social. Fue en la idea o principio de libertad donde se
vislumbré la mayor diferencia entre las propuestas.

Es decir, que en las experiencias de Fossatti y Montoya el principio de libertad no solo se
aplicd en su aspecto fisico e intelectual sino también en el orden moral, en su capacidad de
autodeterminacion que permitiria el paso de la heteronomia a la autonomia, de la labor
individual a la colectiva. Entendiendo que aunque haya un programa al respecto este no debe
ser impuesto arbitrariamente o externamente, sino que debe ser parte del juego o accidn
individual del nifio con su entorno social (Luzuriaga, 1958: 46).

Sandra Carli (2002. 200) rescato que la aplicacion del concepto vitalista para Guillén de
Rezzano busco adaptarse a las necesidades del nifio y de la sociedad. Denuncio el exceso de
metodologismo de la época y quiso que los métodos fueran aplicados a medida del nifio y no
el nifio a medida del método, siendo que este debia ser de la mente y del cuerpo, no de la
ciencia, distinguiéndose del positivismo. Por lo cual partio de la concepcion del nifio como

sujeto de voluntad desplazandose rapidamente al aspecto moral de este. Entonces indico que
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el maestro debia revisar cada contenido o actividad trabajados para que estos pudieran ser
transformados en normas de conducta aptas segun el desarrollo del nifio.

Desde los discursos nacionalistas y catélicos (principalmente la concepcion de la familia
como nucleo de la humanidad) que ingresaron en la propuesta de la Escuela Modelo, los
maestros vieron depositados en ellos la tarea moralizadora de dirigir el perfeccionamiento
ético de la humanidad y favorecer la evolucion social. Obedeciendo siempre los reglamentos
y decretos educativos como las érdenes de sus superiores, para poner un freno a lo que
Rezzano considero el aventurismo pedagogico (Carli, 2002: 200).

Desde esta espiritualizacion de su propuesta, como se sefialé en el apartado anterior, el nifio
paso a ser pensado de manera abstracta, desvinculado de sus condiciones sociales de vida,
siendo que sus actividades debian favorecer el surgimiento de su adulto en potencia, o sea, un
modelo a priori de lo que seria un adulto (Carli, 1992:149). Desde esta perspectiva Guillén
tomo la idea de Rousseau de la bondad infantil natural, pero desde la concepcién de que era
una masa informe que favorecia la intervencion y la obediencia. Discutiendo al filosofo suizo
desde los planteos psicologicos de Freud, siendo que los nifios no eran malos sino que no
sabian, y es negligencia social si no aprendian estas conductas (Carli, 2002: 200).

Por otro lado, Fossatti avanzd algo mas que las posiciones escolanovistas que llegaron a ser
oficializadas, como la de Clotilde Guillen de Rezzano. Con la implementacion de los
tribunales infantiles y la asamblea (que tuvo origen en la inquietud de los alumnos) se
favorecié el surgimiento de la autodeterminacion moral por parte del nifio, siempre bajo
supervision docente. En esto se demostr6 no solo la preocupacion y debate sobre la
aplicacion integral del principio de libertad que tuvo esta experiencia, sino cémo la aplic
exitosamente trayendo una mejora palpable en la vida cotidiana escolar.

Carli analiz6 la reaccion de los escolanovistas mas cercanos a las posiciones oficiales, como
Calzetti y Guillén de Rezzano, hacia las experiencias argentinas de autogobierno infantil. La
autora indicd que “El argumento radicaba centralmente en considerar el autogobierno como
una practica “audaz y peligrosa”, cuya peligrosidad radicaba en la imposibilidad de aplicarla
“hasta tanto no se hayan concebido y realizado nuevas formas de vida colectiva” (Carli,
1992: 141). Recomendaron que el autogobierno se trabajara como tarea extraescolar y bajo la
supervision del educador.

Carli también acerco la postura de Guillén de Rezzano en este aspecto:

“También Guillén de Rezzano sefialaba que el “selfgobernment™ (sic) era aplicable

solo en aquellos casos en que maestros y alumnos “carecen de ascendiente natural”.
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Pero también proponia “formas derivadas” del mismo para otras tareas. Decia la
educadora que mientras el selfgobernment (sic) habia encontrado terreno favorable en
escuelas sajonas serian las “Ligas de Bondad” las difundidas en los paises latinos,
presentadas por primera vez en el Congreso de La Haya en 1912. En ellas los nifios se
preguntaban cada mafana lo que podrian hacer de bueno durante el dia, utilizando a la
noche el examen correspondiente: para latinos se sustituye asi la autonomia infantil
por la caridad culposa. También recomendaba el scoutismo, las cooperativas, las
mutualidades escolares, la Cruz Roja infantil, los roperos de clubes de confeccion de
ropa, la formacién de Libros de Bondad, la lectura de biografias y grandes
acontecimientos. En todos los casos alternativas destinadas a acentuar las conductas
morales y moralizantes de los nifios. Las posiciones de Calzetti y Guillén de Rezzano
ponen en evidencia las caracteristicas que el discurso oficial de la Escuela Nueva
adquiri6 en los ‘30” (Carli, 1992: 141).

De esta forma se demostré como el principio de libertad en cuanto orden moral fue sustituido
en la propuesta de Rezzano por principios del orden nacionalista y espiritualismo catdlico,
confrontando abiertamente a la propuesta Fossatti, desde la consideracién de que no era
adecuada su implementacion en Latinoamerica. En su Alegato (1959) Fossatti respondi6 a
estos enunciados que consideraban la imposibilidad de plantear gobiernos infantiles en

Argentina sentenciando:

“No estd demas hacer presente que en la comprobacién de resultados, no se
observaron inconvenientes de tipo racial para el aprendizaje individual y la
autocalificacion. Los nifios argentinos pueden ser educados en formas honestas de
emulacion y son tan capaces como otros, si colocados en condiciones pedagogicas
correctas, de ser altamente responsables. Es claro que siempre que condiciones de
caracter social muy negativo, no conspiren contra el proposito y los procedimientos
educativos. Pero, esto es valido en cualquier pais del mundo y nada tiene que ver con
las conclusiones racistas tales como las que apuntaron en el debate de Diputados los
voceros de las gentes que niegan a los nifios que no tienen sangre sajona 0 germanica
en sus venas, capacidad de educarse intelectual y moralmente, cuando son hijos de ese

pueblo argentino al cual en el fondo desprecian” (Fossatti, 1959).
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Bajo esta mirada ambas autoras quedan enfrentadas en sus propuestas pedagogicas,
principalmente en cuanto al principio de libertad. Cuestion no menor al momento de analizar
una propuesta pedagogica, ya que alli se entrecruzan los mismos principios antropolégicos,
filosoficos y pedagogicos de estas, a razon que sus propuestas metodoldgicas se organizaron
realmente sobre este eje central.

Las posturas oficiales del escolanovismo temian al avance de la aplicacién de las republicas
escolares en Argentina. Aunque reconocian su utilidad para la familiarizacién con el sistema
de gobierno del pais, temian los peligros de su aplicacion que podrian llevar a fomentar el
desorden social (Carli, 1992: 141). En este punto, fue necesario recuperar que en la propuesta
inicial de Montoya fue su intencion aplicar una republica escolar. Lamentablemente al haber
estado limitada su experiencias al primer grado no pudo realizar dicha propuesta y la suplantd
por el sistema de comision con representacion de diputados de cada mesa, encargados de
algunos aspectos de la vida cotidiana escolar.

Montoya, al igual que Fossatti, comulgo con la idea de que era necesario atender al desarrollo
de la autodeterminacion en el orden de lo moral a través del auto gobierno dentro de las
formacién escolar. Distinguiéndose de las posiciones cercanas al gobierno, que desde una
actitud complacientes continuaron con diversos cargos dentro del Ministerio. Lo que les
permitio tomar un lugar de mediador entre los inspectores progresistas y los maestros que
eran sancionados ante el gobierno nacional, consolidando un liderazgo de parte de los
maestros que presentaban inquietudes dentro del magisterio (Puiggros, 1992: 74).

Dentro de estas dos autoras, Montoya y Fossatti, también fue importante destacar una
caracteristica propia de sus experiencias que influyeron en la implementacion del principio de
libertad: ambas fueron experimentaciones y no solamente ensayos. Es decir, que no buscaban
probar un modelo sino experimentar la aplicacion de ciertas propuestas metodolégicas que
podian ir mutando, actualizando o cambiando segun lo que los resultados fueran indicando.
Adoptaron el principio de libertad en una concepcién de reevaluacion de sus practicas
constantes. Buscando siempre la mejora de la vida escolar en pos de la conveniencia
educativa que los nifios demostraban, respetando siempre su interés y auto desarrollo. Desde
la aplicacion de las metodologias individualizadas y el constante dialogo con alumnos y
docentes para perfeccionar sus metodologias en la experiencia de Fossatti, hasta el principio
de Montoya de siempre seguir al nifio, que él marca el camino, el dejarlos alcanzar su propia
técnica, su propia elaboracion, su creatividad.

Al observar el recorrido que iban realizando sus alumnos, ambas autoras, no dudaron en ir

adecuando sus propuestas a ellos, en todos los aspectos del quehacer educativo. En esto
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radicd su verdadero espiritu experimental. Es por esto que en ambos casos se encontro la
aplicacion de multiples ideas de diferentes autores que respondieron a distintas categorias de
Caruso, que fueron adaptados o combinados segun el criterio de cada experiencia.

Aclarando que aunque las tres propuestas fueron limitadas en cuanto a su implementacion
organizacional por el régimen burocratico legal, en el caso de Montoya se sumaron las
limitaciones impuestas por la propia direccion de la escuela. Padeciendo asi un recorte en su
horizonte experimental que en los otros dos casos al ser directoras del establecimiento donde
se realizaron no tuvieron estos inconvenientes. A su vez, les di6 un mayor margen de
adecuacion organizacional, a lo que se sumd que poseian el apoyd de su inspector de
escuelas. Asi pudieron decidir con méas soltura de qué forma adecuar los programas oficiales
y qué tanto adaptarse a las exigencias de las burocracias educativas. Es en la duracion de las
experiencias donde también se visualizaron las limitaciones recibidas, siendo que la de
Montoya no pudo terminar siquiera su segundo afio.

Esta caracteristica fue importante de mencionar porque a pesar del espiritu de
experimentacion, similar al de Fossatti, en el caso de Montoya varias cuestiones fueron
dejadas en el tintero de la intencién. Pero afortunadamente la autora dejo explicitadas todas
estas limitaciones a las cuales tuvo que adaptar su experiencia, dejando un registro claro de la
direccion que deseaba para su propuesta.

La diferencia de estas tres experiencias como se ha ido explayando se puede identificar
claramente en la idea de colectividad que trabajaron o que pudieron trabajar. Aunque todas
partieron de la idea del grupo de trabajo, de vida, donde el amor y la aceptacion debia
predominar, no se trabajo la colectividad en los mismos niveles. Luzuriaga (1958: 56) ofrecio
tres categorias, no excluyentes pero que marcan cierto nivel, para la aplicacion pedagdgica de
este principio:

- Primer grupo: donde se aplican métodos de trabajo colectivo, que se basan en la labor
comun, como es el método sintético global. En este grupo, aunque todas trabajaron
esta metodologia, es donde se pudo categorizar a la experiencia de Guillén de
Rezzano.

- Segundo grupo: donde se emplea dentro de la escuela el principio de autonomia en
diversas formas delegando la autoridad en cuanto cooperativas, clubes, etc. una
autonomia casi completa. En este sentido, el caso de Ortiz de Montoya pertenecié a
esta categoria debido a que sus limitaciones organizacionales no le permitieron

establecer su propuesta pedagdgica completamente.
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- Tercer grupo: eran las escuelas organizadas como comunidades escolares, donde
participan las familias, y se establece un régimen auténomo. Ej.: Republicas juveniles.
En esta categoria ingreso claramente la experiencia de Fossatti.
Fue la aplicacion de la idea de colectividad donde se pudo encontrar como se conjugaron los
diferentes principios en cada experiencia, entendiendo como este afecta a la actividad, la
autonomia, la libertad y la vitalidad. Justamente en los principios de colectividad y libertad es
donde se encontraron entre los tres ejemplos las diferenciaciones mas importantes y los
motivos de los cierres abruptos de las experiencias de Montoya y Fossatti. Alejandose del
espiritualismo que estaba predominando en las posiciones mas cercanas a las oficiales, las
experiencias de Montoya y Fossatti fueron prohibidas por la férrea defensa del autogobierno
infantil, o sea por sus concepciones de libertad (Carli, 2002: 209).
Aunque la persecucién a Fossatti fue mas notoria, fue relevante destacar que la prohibicion a
Montoya se habia realizado varios afios antes y sin muchas explicaciones. A pesar de no
haber percibido consecuencias politicas o legales (excepto la censura de su ensayo), si
denuncio la autora cierta condena social recibida. Lo que presento la pregunta sobre si
Montoya fue considerada solamente transgresora ya que por los limites del modelo
organizacional no pudo implementar completamente su propuesta de gobierno infantil, mas
cercano a las posturas radicalizadas. En su afan de poder iniciar la experimentacion prefirio
negociar estas limitaciones con el objetivo de dar un primer paso dentro de un camino que no
le permitieron transitar. Entendiendo siempre las diferencias que poseia con Fossatti, quien
milité en el Partido Comunista, mientras que Montoya no declaré afiliacion politica pero si
una propuesta de finalidad de la educacién como la creadora de una nueva cultura.
Se la reconocié como la primera prohibicion dentro de estas experiencias escolanovistas
analizadas, siendo que las otras encontraron su finalizacién en 1936 con la prohibicion a
Fossatti y el cierre de la reforma que lideraron los Rezzano. Una posible explicacion de todos
estos hechos se pudo encontrar en las palabras de Luzuriaga (1958: 46) cuando analizaba la

conjuncion de libertad infantil y pretensiones del Estado:

“Finalmente, el medio social, las ideas de la colectividad nacional no pueden quedar
alejadas de la educacion. Un pais democratico no dejard que en sus escuelas se
transmitan ideas antidemocraticas, asi como un pais autoritario no tolerara en su
educacion ideas liberales. [...] es imposible pensar una educacion que tenga tanta

libertad como para oponerse a los fines generales de la nacion o el Estado”.
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Dentro del contexto de un Estado intervenido por el proceso conocido como la Década
Infame, y dentro del periodo de entreguerras, se pudo entender que este florecimiento de
nuevas propuestas pedagogicas contrariaba a las politicas educativas que los gobiernos
deseaban llevar adelante, donde la libertad infantil y la colectividad se las veia como
peligrosas. Mientras que las posiciones que no promulgaban con las ideas de libertad infantil
ingresaban al discurso oficial, sin encontrar impedimentos como fueron los casos de Fossatti
y Montoya.

Esta diferencia de posturas quedaron también evidenciadas en las intenciones que poseian
sobre el magisterio. Por un lado, Guillén de Rezzano buscaba una renovacion metodoldgica
de las préacticas docentes, o sea, un actualizacion del Magisterio recuperando ciertos valores
fundacionales del mismo, Fossatti y Montoya apuntaban desde distintos lugares a una
reforma educativa (una desde el gremialismo, otra desde la universidad), fomentando la
experimentacion de los métodos escolanovistas como el camino a seguir. Ambas apuntando a
una mayor intelectualizacion de los mismos mediante el Centro de la Nueva Era o desde la
Facultad de Ciencias Educacionales y Economicas de la Universidad Nacional de Litoral, con
la finalidad de darle un caracter mas cientifico a las practicas docentes, y fomentar la
profesionalizacion docente y su rol intelectual.

En cuanto a las influencias de autores extranjeros se pudo confirmar la idea de
heterogeneidad con ciertos grado de eclecticismo indicada por Cucuzza, pero distinguiendo
que mientras que hubo un grupo de pedagogos en comun presentes en las tres propuestas, las
lecturas sobre ellos no fueron las mismas. Mientras que Fossatti tuvo una mayor inclinacion
por algunas propuestas norteamericanas, Ortiz de Montoya y Guillén de Rezzano se basaron
mayoritariamente en las ideas provenientes de Europa. El proceso de marcado y de recepcion
que hicieron influy6 justamente en esto y llevd a que cada una se vincule con otros autores.
Al analizar directamente las propuestas se pudo distinguir entre la opinién que tenian sobre
los diferentes autores y lo que realmente decidieron llevar a cabo, o sea, tomaron para si
mismas.

Aungue biograficamente las posibilidades en el proceso de seleccion fueron distintas en cada
autora, no realizo una gran diferencia en él, pero tal vez se presenta la hipotesis de que pudo
haber influido en el marcado ya que fueron distintas las formas de coémo se acercaron a ellas,
cuales fueron sus lugares de formacién (UNLP Fossatti y Montoya, UBA Rezzano) hasta la
posibilidades de conocer directamente otras experiencias, de participacion en congresos y de

circulacion de revistas, segun las caracteristicas propias de sus localidades.
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Bajo esta linea es importante destacar que mientras Rezzano y Fossatti tomaron diferentes
ideas de distintos autores y las conjugaron dentro de una propuesta pedagdgica (ambas
distintas entre si) fue en el caso de Montoya donde esta conjugacion tomé forma de una
nueva metodologia. Justamente atendiendo a la labor de Kerschensteiner lo utilizd para
modificar la metodologia de Decroly en su propuesta de la Escuela de Creacion.

Tratando de evitar ese alejamiento del mundo real al que temia, modificé de forma original
esta metodologia para darles un mayor valor a la etapa de exploracidn u observacion a través
de la excursion o actividades que siempre estaban conectadas con la vida cotidiana del
alumno, fomentando a su vez y poniéndolo como valor principal la parte creadora de la
persona. En este lugar es donde confluyeron, segun ella todos los principios pedagdgicos,
donde se encuentra el verdadero aprendizaje y desarrollo personal, en la capacidad creativa
del nifio, en su auto determinacidn. Por eso le otorgd tanta importancia a la estética dentro de
su propuesta, pero esta era conectora no fin. Se reconocio asi la obra de Montoya como una
experiencia que a pesar de haber tenido inspiraciones extranjeras se tradujo en una propuesta
local y original.

En resumen, se pudieron reconocer ciertas similitudes en la seleccién de metodologias
extranjeras y en el manejo de algunos principios escolares (actividad, vitalismo) pero el
marcado sobre estos autores no fueron completamente similares, siendo que ademas
incluyeron preceptos de otras propuestas diferentes en cada caso. A su vez, la experiencia
Guillén de Rezzano tuvo, en cuanto propuesta escolanovista, un anclaje mas vitalista
biolégico y psicoldgico, donde se conjugd con discursos nacionalistas espiritualistas de la
época. En cambio, en las propuestas de Montoya y Fossatti, aunque sus destinatarios y
metodologias fueron distintas, se pudo encontrar una gran similitud en la conjuncion de los
diferentes principios escolanovistas, siendo su visién de autonomia y autodeterminacion el

lugar de encuentro mas fuerte.

5. A modo de cierre.

Durante el desarrollo de esta tesis se ha podido observar en las propuestas escolanovistas
argentinas la caracteristica de ser de influencias heterogéneas y con diferentes grados de
eclecticismo, como indico Cucuzza. Se ha visto que a pesar de encontrar similitudes en la

seleccion de ideas extranjeras los marcados realizados sobre ellas no fueron coincidentes,
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siendo también conjugados con otras propuestas que no estuvieron presentes en todos los
casos analizadas.

El abordaje sobre el formato escolar contribuyé a identificar cuales eran las influencias
normativas que condicionaron las experiencias desde su modelo organizacional, pudiendo
abocarse al modelo pedagdgico para identificar cuéles fueron las propuestas realmente
puestas en juego. Entendiendo que mas alla de las lecturas realizadas sobre los diversos
referentes escolanovistas extranjeros en diversas publicaciones, donde se manifestd su
proceso de seleccion, es al abordar el formato de su experiencia lo que permitio discernir cual
fue la apropiacion que realizaron para si al momento de reelaborarlas o recrearlas en la
configuracion llevada adelante en su propuesta pedagdgica. Pudiendo asi identificar cuales
fueron las influencias realmente trabajadas, la forma en cdémo se trabajaron y las
particularidades propias que le otorgaron en su formato.

En este sentido, la aplicacién de la categoria formato escolar al analisis de las propuestas
educativas escolanovistas argentinas llevadas a cabo encontro utilidad en el abordaje desde la
perspectiva de circulacion internacional de ideas y de la teoria de la recepcion. Ya que
permitio poder identificar, desde la propia marginalidad del movimiento, cuéles fueron las
experimentaciones que intentaron llevar adelante desde los ideales o principios de la Escuela
Nueva, y cuales fueron las limitaciones encontradas por la burocracia legal con la cual
debieron negociar para poder llevarlas adelante. Esto posibilitd poder enfocar el analisis en
las propias definiciones pedagdgicas que implementaron, las influencias recibidas y de qué
modo se establecio su heterogeneidad y el eclecticismo.

Entendiendo que el movimiento escolanovista busco llevar la discusion educativas al campo
pedagdgico-didactico, la utilizacion de la categoria de formato escolar permitié enfocar el
analisis sobre las propuestas pedagdgicas que quisieron presentar como alternativas al
positivismo y al normalismo de principios del siglo XX. Bajo este abordaje se logrd
identificar aquellos aspectos propios del modelo organizacional de la escuela argentina donde
estas propuestas no entraron en debate sino que intentaron ajustar su modelo organizacional
“ideal” y los modelos pedagogicos que esta adaptacion permitid. Asi se pudo enfocar la
investigacion en el campo de discusion donde los discursos escolanovistas buscaron realizar
su reforma o renovacion.

Estas adaptaciones justamente se enfrentaron a las adversidades que indicd Terigi (2011)
cuando comento6 que adaptar un modelo pedagdgico a uno organizacional trae consecuencias,
ya que los modelos “[...] organizacional encierran una gran complejidad didéactica que, si no

es debidamente considerada, reduce las iniciativas a arreglos formales o les hace perder
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potencia en la resolucion de los problemas analizados” (Terigi, 2011: 21). Esto explica la
aparicion de componentes de otras propuestas educativas en estas experiencias, y que éstas no
fueron desarrolladas completamente bajo los principios o ideas que en realidad quisieron
llevar adelante. Lo que facilito para vislumbrar qué fue lo propio y qué fue lo ajeno en cada
uno de los casos.

Desde este analisis surgieron ciertas similitudes entre las propuestas pero también diferencias
que plantearon la posibilidad de poder establecer una sistematizacion del movimiento a través
de la categorizacion de sus propuestas pedagdgicas-didacticas. Los casos analizados permitid
perfilar algunas variables que podrian aplicarse en esta categorizacion.

Desde la perspectiva de la circulacion internacional de ideas y de la recepcion la variable que
podria considerarse es la influencia de propuestas extranjeras reconociendo los autores
recreados o reelaborados, y la forma en como lo realizaron. Aunque hay un grupo de
referentes en comun no fueron trabajados de la misma manera y hubo otros referentes
distintos que fueron determinantes en la configuracion de las propuestas.

Otra posibilidad es identificar desde donde dieron la mayor acentuacion en su propuesta,
trabajando los principios que fueron mas relevantes, o de qué manera elaboraron los
principios de actividad, vitalidad, libertad, individualidad y colectividad apoyandose en el
analisis realizado por Luzuriaga. Asi se podrian ver en estos casos propuestas que acentuaron
mas desde las ideas escolanovistas el desarrollo fisico intelectual con anclaje biologicista o
psicoldgico; o se enfocaron en la autodeterminaciéon integral mediante métodos
individualizantes y el gobierno infantil; o de autodeterminacion integral de la personalidad a
través de la tarea creadora individual y colectiva junto al gobierno infantil. Presentandose
como un punto relevante la defensa del gobierno infantil como parte esencial del desarrollo
del nifio.

Es asi que la idea de libertad, en cuanto a su caracteristica de autodesarrollo moral, se
presentd como una cuestion que entr6 en conflicto tanto dentro de los miembros de la Escuela
Nueva argentina como con las autoridades educativas y politicas. Justamente se la considerd
como una de las principales causantes del cese de las experiencias tanto de Fossatti como de
Ortiz de Montoya durante la década del ‘30, mientras que la propuesta de Guillén de Rezzano
que no defendid esta idea no encontrd dicha persecucion.

Esta idea de libertad no solo enfrent6 a diferentes posiciones internas al movimiento sino que
también se vio reflejada en la configuracion del principio de colectividad que se aplicaron en
cada experiencia. Por un lado, Guillén de Rezzano considerd que ciertos tipos de colectividad

debian desarrollarse de forma extraescolar y limit6 su idea de colectivo al trabajo comun en
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grupo a través del método sintético global. Por otro lado, Ortiz de Montoya vio condicionado
su idea de colectividad por el modelo organizacional al cual tuvo que adecuarse pudiendo
delegar cierta autoridad a los nifios, pero sin poder establecer el gobierno infatil que deseaba.
Situacion distinta a la de Fossati donde pudo ir construyendo el modelo de colectividad que
deseaba a traveés de la configuracion de un gobierno infantil.

Tal vez estas ideas de comunidad escolar y libertad infantil fueron las que despertaron el
recelo de las autoridades gubernamentales, suponiendo que no las consideraron adecuadas
para el modelo de disciplinamiento social que quisieron llevar adelante. Obviamente esto
debe ser contextualizado en el ‘30 donde un gobierno asumié al poder por métodos
antidemocraticos y se vio, cada vez mas adentrado en esa década, inundado por discursos
espiritualistas nacionalistas.

Otra distincion entre estas propuestas se dio en la caracteristica experimental que tuvieron,
con la actitud de ir modificando su propuesta a medida que se iba desarrollando en pos de
seguir lo que denominaban el interés del nifio. Mientras que Guillén se abocd mas a la
adaptacion de una propuesta en caracter de ensayo.

Reflejo también de sus intenciones sobre el magisterio, mientras Fossatti y Ortiz de Montoya
buscaban su reforma a través de la experimentacion que produzca una nueva forma de
escolaridad, por otro lado Guillén de Rezzano buscdé no una reforma en si sino una
actualizacion metodologica.

Este punto es esencial al momento de preguntar si la Escuela Nueva en Argentina tuvo
caracter de movimiento o fueron diferentes alternativas pedagogicas distantes entre si. Para
esto es importante reflexionar sobre si los movimientos son algo homogéneo o dentro de si se
puede dar una heterogeneidad tanto de ideales como de agendas. Es necesario entender al
movimiento como una accion colectiva que perduré en cierto momento histérico y que busco,
por distintos medios mas 0 menos organizados y dirigidos, lograr institucionalizar ciertos
cambios. Tuvieron algunos puntos en comun que les brindaron cierta union: la necesidad de
renovacion del magisterio, la necesidad de actualizacion metodoldgica (principalmente en
contra de la reforma positivista), la recuperacion de los inicios del normalismo,
principalmente las figuras de Sarmientos y José Maria Torres y la recuperacion del ideal de
educacion popular de la ley 1420.

Estas notas le dieron la configuracién de movimiento ya que fueron objetivos que tuvieron en
conjunto pero no necesariamente fueron los que pautaron la “agenda” de los distintos
miembros, sino que algunos poseyeron intenciones distintas sobre el cambio que deseaban

institucionalizar. A parte de estos mismos enunciados, como es propio de los movimientos,
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otros grupos participes poseian otros objetivos, como una reforma educativa. A su vez, no
necesariamente coincidian en qué deberia consistir precisamente esta renovacion. En este
sentido surge la idea de Caruso de la union por el espanto, pero no necesariamente el tener un
“enemigo” en comun fue la tnica razén de vinculacion, sino ciertos lugares comunes, como
se menciond, fueron los puntos de nexo para la configuracion de un movimiento.
Retrospectivamente se puede entender que este movimiento logré alcanzar parcialmente
algunos objetivos, dejando algo de su impronta en la conformacion de la escuela publica
argentina. Por lo que se puede considerar que conformo parte de la escuela triunfante. Pero
contextualizando en aquella época se puede hipotetizar que mientras algunos referentes
buscaron negociar con la hegemonia educativa en pos de lograr algunos cambios, otros
buscaron iniciar una reforma educativa, que en los casos que se han analizado, fueron
censurados por el poder dominante en esa década. Donde por un lado la censura, la
prohibicion y la persecucion, al menos en el caso argentino, fueron los mecanismos para
evitar ciertos planteos de reforma, por otro lado, algunos referentes lideraron estas ansias de
renovacion negociando con las autoridades ciertas concesiones para calmar la situacion.
Siguiendo esta linea de pensamiento y desde la idea de que la Escuela Nueva argentina fue un
movimiento surge la pregunta: ;cuanto tuvo de intento de reforma y cuanto fue una
reconfiguracion de la escuela tradicional triunfante? Bajo este analisis, se puede aproximar la
idea que durante su desarrollo histdrico ciertos cambios se introdujeron en la configuracion
de la escuela conformando el formato triunfante, pero la intencién de varios sectores del
movimiento fue buscar una reforma, un formato distinto para la escuela argentina. Desde esta
aproximacion a traves del analisis de estos casos se puede acercar a la idea de que la Escuela
Nueva argentina fue un movimiento heterogéneo con cierta “agenda” en comun. Esta misma
logré introducir modificaciones en el formato escolar a través de la renovacidn que ciertos
miembros promovieron. Pero a su vez, otros miembros pretendieron que el movimiento
genere una reforma escolar mas profunda, pero no lograron ser exitosos debido a los
mecanismos politicos contrarios a estas ideas que impidieron su desarrollo y difusion.

Estas aproximaciones de ideas alcanzadas son realmente preguntas guias para el abordaje de
un mayor numero de casos en posibles investigaciones futuras. Durante el desarrollo de este
trabajo varias preguntas surgieron como vertientes para abordar desde otras investigaciones
pero lo que si se pudo afirmar es que aunque se siga buscando cual fue o es el rumbo de la
escuela nueva, a qué puerto esta destinada a llegar, el océano por el cual siempre navego fue
la escuela, particularmente en su formato, precisamente en Argentina en su modelo

pedagdgico.
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