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Resumen

En esta tesis se abordardn las politicas lingiiisticas del Estado argentino con respecto a la
inclusion de lenguas extranjeras en las reformas educativas, aprobadas o no, para el sistema
entre 1904 y 1941. Las politicas lingiiisticas estdn acotadas a las determinaciones que se
tomaron respecto de la ensefianza de las lenguas extranjeras en las reformas del sistema
educativo entre 1904 y 1941 y la atencidn estara puesta, en particular, en aquellas que tuvieron
por objeto el nivel medio.

El periodo seleccionado se inicia en 1904 en el momento en que se creé una institucion
especifica para la formacién de docentes de lenguas extranjeras a cargo del Estado nacional: la
Escuela de Profesores en Lenguas Vivas (actual Instituto de Ensefianza Superior en Lenguas
Vivas "Juan Ramén Fernandez"). El andlisis finaliza en 1941, afio en el que se modificaron los
planes de estudio y se decidi6 que, dado que el aprendizaje simultidneo de las lenguas extranjeras
era una de las mayores criticas realizadas a los colegios nacionales, se estudiarian solo dos
lenguas en forma sucesiva.

Dentro de este arco temporal se analizarédn las politicas lingiiisticas en todas aquellas iniciativas
de reforma que estdn comprendidas en el periodo: los Planes y Programas de los estudios
secundarios y normales de 1905, el Plan Garro de 1912, la Reforma Saavedra Lamas de 1916,
el Proyecto de Ley Orgéanica de la Instruccion Publica de 1918, el Proyecto de Reformas a los
planes de Estudio de la Ensefianza Media de 1934 y finalmente el Plan Rothe de 1941.

La presente tesis se basa en metodologias cualitativas, particularmente en el andlisis de
documentos. Este abordaje permitird comprender los sentidos de las politicas publicas en
relacion con el contexto sociohistdrico: a través del andlisis de las leyes vigentes, los proyectos
de ley y los planes de estudios se analizardn las sucesivas implementaciones de las politicas

lingiifsticas con respecto a la inclusion de las lenguas extranjeras en el sistema educativo.



Abstract

This thesis will discuss the Argentine state language policies as regards the inclusion of foreign
languages in education reforms, implemented or not, for the national system between 1904 and
1941.

The language policies analyzed are restricted to the decisions made towards foreign languages
instruction in the education system reforms between 1904 and 1941; and the focus will be, in
particular, on those dealing with secondary school. The period selected begins in 1904, when a
specific institution for foreign languages teacher training was created by the State: The Escuela
de Profesores en Lenguas Vivas (currently Instituto de Ensefianza Superior en Lenguas Vivas
"Juan Ramoén Ferndndez"). The analysis ends in 1941, when the curricula were changed and it
was decided that, given the fact that learning foreign languages simultaneously was one of the
major criticisms to the national schools, only two languages would be studied, one after the
other.

Within this period, the linguistic policies included in all the initiatives for the reform will be
studied: curricula and syllabi of national and normal schools from 1905, the Garro plan of 1912,
the Saavedra Lamas reform of 1916, the draft for the Organic Law of Public Instruction from
1918, the Project of Curricular Reform in Secondary Education from 1934, and finally the
Rothe plan of 1941.

This thesis is based on qualitative analysis, mostly on the study of documents. This approach
will lead to a better understanding of the senses of the public policies in relation to the socio-
historical context through the analysis of the laws of the period, the drafts of laws and the
curricula together with the successive implementation of linguistic policies related to the

inclusion of foreign languages in the education system.
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1. Introduccion

En esta tesis se expondrdn las politicas lingiiisticas del Estado argentino con respecto a la
inclusion de lenguas extranjeras en el sistema educativo en el periodo 1904-1941 a través del
andlisis de los proyectos de reformas para el sistema. Las medidas que se toman con relacion a
la inclusién de las lenguas extranjeras en los sistemas educativos son hechos politico-
lingiifsticos y, aunque parezcan tener un peso menor en el conjunto curricular, como todo hecho
relacionado con el uso de las lenguas son siempre signos de determinadas relaciones sociales
(cfr. Calvet, 1997; Bourdieu, 2014; Arnoux y Bein, 2015). En este trabajo, las determinaciones
politico-lingiiisticas serdn analizadas en el marco de las politicas educativas, articulando de este
modo politicas educativas y politicas lingiiisticas. Para ello es necesario indagar las
argumentaciones esgrimidas para determinar qué lenguas extranjeras se enseflan y establecer
conexiones entre la fundamentacion de la inclusion de las lenguas extranjeras y las funciones
que se le atribuyen.

En cuanto a la educacion, el eje estard puesto en la escuela media.! Es en este nivel, y en
particular en los colegios nacionales, donde se desarroll la ensefanza de determinadas lenguas
extranjeras. De hecho, los colegios nacionales y, en menor medida, el resto de las instituciones
de educacién media® fueron el tinico lugar en el que se ensefiaron las lenguas extranjeras (salvo
en universidades, en las escuelas particulares y en las escuelas primarias que seguian el modelo
Lenguas Vivas) hasta 1968, cuando comenzaron a ser ensefiadas en las escuelas primarias
publicas de turno completo en la ciudad de Buenos Aires.

La organizacion del sistema educativo argentino se enmarco en el proceso de conformacién del
Estado liberal a fines del siglo XIX. Es en este contexto que se doté al sistema educativo de un
corpus legal a través del cual se articul6 cada una de sus partes y se les otorgaron objetivos y
funciones bien definidas. El decreto N° 5447, denominado decreto Mitre (1863), que
organizaba los colegios nacionales, la creacién de la Escuela Normal de Parand (1870), cuyo
objetivo era la formacion de los maestros, la ley N° 1420 (1884), que regulaba la educacién

primaria, y la denominada Ley Avellaneda (Ley N° 1597 de 1885), que regulaba las

U'En este trabajo usaré la denominacién nivel medio o educacion media para referirme al conjunto de instituciones
que lo conforman. En ese perfodo histérico la denominacién escuela secundaria o ensefianza secundaria se referia
exclusivamente a los colegios nacionales y a los liceos de sefioritas.

2 El nivel medio, a diferencia del nivel primario, surgié como un conjunto de ofertas de diferente tipo con escasa
articulacién entre si que, en muchos casos convivian en las mismas instituciones. Es por eso que en este trabajo
nos centramos en los colegios nacionales pero recuperamos también la situacion de las lenguas extranjeras en las
diferentes ramas de la educacién media.



universidades, sumados a la articulacién de cada uno de los niveles educativos, conformaron
un sistema educativo de corte oligarquico-liberal con una fuerte impronta nacional en la escuela
primaria y una educacién para €lites, acorde al modelo europeo, en la ensefianza media (cfr.
Tedesco, 2009; Cucuzza, 1985).

Este sistema hall6, en los inicios del siglo XX, el momento de balances y reformas: su
configuracidn entré en cuestionamiento para pensar reorientaciones en la estructura y en las
practicas pedagdgicas. Procesos como la creacion de la Escuela Superior de Comercio y la
Escuela Industrial de la Nacidn a fines del siglo XIX, el Plan de Ensefianza Secundaria de 1902,
el Plan Garro (1912), la reforma Saavedra Lamas (1916), el Proyecto de Ley Orgénica de 1918
e intentos de reformas de los planes de estudio, como el de Mantovani para la escuela
secundaria, y finalmente el Plan Rothe buscaban redireccionar el sistema desde diferentes
perspectivas politico-ideoldgicas. Los intentos de reforma, en general, apuntaban sus criticas al
caricter positivista de la educacién y al excesivo enciclopedismo de la escuela secundaria
(Tedesco, 2009: 164).

El periodo analizado comienza en 1904, afio en el que surgi6 una institucion de educacion
superior no universitaria que determiné la formacién de docentes para el nivel medio y se
transform6 en un establecimiento modelo que seria replicado en las drbitas nacionales,
provinciales y privadas: el Instituto Nacional del Profesorado Secundario (actual Instituto
Superior del Profesorado Joaquin V. Gonzélez) (Vior y Misuraca, 2007: 14). También en 1904
se cred la “Escuela Normal para el Profesorado en Lenguas Vivas” y el Estado nacional toméd
en sus manos la formacion de docentes de lenguas extranjeras constituyendo, de esta manera,
un acto politico lingiiistico de gran relevancia (Bein y Varela, 1996: 1). De esta manera la
creacion de esta institucion fue el puntapié inicial a la profesionalizacién de docentes de lenguas
extranjeras para el sistema educativo. La concepcion de ensefianza de lenguas extranjeras que
alli se impartia era elitista: se formaba a los profesores para ensefiar la variable literaria del
idioma y la formacién de la conciencia nacional de los futuros profesores se realizaba en clave
de comparacion de la Argentina con las “grandes naciones” cuyas lenguas se ensefiaban (Bein,
Varela; 1996: 2; Arnoux, Bein; 2015: 20-21).

El andlisis finaliza en 1941, afio en que se sancioné el Plan Rothe, que tomé6 su nombre del
Ministro de Educacién nacional del momento, Guillermo Rothe, y que establecia por primera
vez un ciclo bésico comun para el bachillerato y la escuela normal, postergando la
especializacion a los dos ultimos afios. Esta reforma suprimia la simultaneidad en la ensefianza
de lenguas extranjeras, introduciendo una lengua en el primer ciclo, y otra en el segundo. La

modificacion en los planes de estudio, ademads, increment6 la presencia del inglés en el sistema,
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ya que volvia obligatorio el estudio de esta lengua en uno de los dos ciclos propuestos.

La tesis estd organizada en tres capitulos. El capitulo 2 es el marco tedrico: en él se recorren los
principales conceptos que fueron necesarios para la elaboracion de este trabajo, asi como
algunos aspectos del abordaje metodolégico. En el capitulo 3 se describe la situacion de las
lenguas extranjeras en el sistema educativo previa a 1904. Finalmente, el capitulo 4 analiza los
diferentes intentos de reforma del sistema y el papel que jugaron las lenguas extranjeras en la

curricula, en cada una de las propuestas educativas.



2. Marco tedrico

En esta tesis se analizaran las politicas lingiiisticas llevadas a cabo por el Estado argentino con
relacion a las lenguas extranjeras en la educacion publica. Para ello es necesario explicitar los
conceptos de politica educativa y legislacion educativa, por un lado y, por el otro, de politica y
planificacion lingiiisticas y, en particular, de legislacion lingiiistica dado que resultan categorias
centrales por su potencial heuristico.

En primer lugar, cabe observar la polisemia del término “politica”. Cuando desde el sentido
comun se hace referencia a un “problema politico”, se apunta a los intereses en pugna, a las
discusiones acerca del poder, a los acuerdos y conflictos que estin en el seno mismo de una
sociedad. También se usa el término para referirse a las acciones de gobierno entendidas como
determinaciones, como lineas planificadas de accién. En este sentido, los anglosajones
resuelven el problema a través de dos términos: “policy significa programa de accién, mientras
que politics hace referencia al conflicto que resulta del enfrentamiento de intereses, ideologias
y valores que subyacen en esos programas de accion” (Puelles Benitez, 1986: 452). Esta
distincion resulta de gran utilidad en el momento del andlisis de las politicas, tanto educativas
como lingiiisticas, ya que permite tomar en cuenta esta doble dimension y observar, por un lado,
las relaciones de poder, las disputas entre actores por el control y funcionamiento de las
instituciones del Estado y, por el otro, analizar las politicas ptblicas y programas de accién
puestas en marcha por los diferentes actores de gobierno a través de los diferentes intentos de
reforma.

La politica educativa es “la accién del Estado sobre la educacién sistemadtica o formal” (Imen,
2010: 18).% Desde un punto de vista analitico, esta definicién supone poner en juego tanto las

politics como la policy. Es decir, el anélisis de las politicas educativas

es el estudio del conjunto de fuerzas que intentan dar direccionalidad al proceso
educativo y de las relaciones que se dan dentro del Estado -entendido éste como la
interseccion entre la sociedad politica y la sociedad civil- para la configuracion y control
de la préactica institucionalizada de la educacién dentro de una formacién histérica
determinada (Paviglianiti, 1996: 8).

Se debe considerar también que, dado que una politica es expresion de relaciones de poder, la

politica educativa que se plasma en una sociedad no es solo y exactamente aquella que se

3 Si bien no desconozco las acciones que el Estado realiza sobre la educacién no formal, que también son parte de
las politicas educativas, en esta tesis trataré exclusivamente la politica, tanto educativa como lingiiistica, que lleva
a cabo el Estado sobre la educacién formal.



planifica desde las clases dominantes, aun con diferencias en los sectores de poder, sino aquella
que logra imponerse en relacion con la oposicion de las fuerzas subalternas con el objeto de
mantener y garantizar su poder (cfr. Morgenstern de Finkel, 1986). Este aspecto resulta central
para analizar proyectos de reforma ya que, a través de los intentos de redireccionar el sistema
educativo, se pueden observar las diferentes posiciones que lograron, o no, instalarse.
Asimismo, no se deberia soslayar que las politicas educativas se enmarcan en las politicas
publicas, es decir, aquellas politicas que determinan la distribucién de los bienes y servicios de
distinto tipo a la poblacion.

Dentro de la politica educativa encontramos la legislacion educativa: el conjunto de leyes,
decretos, disposiciones y resoluciones que rigen el sistema educativo, sus actores e
instituciones. La legislacién educativa no deberia considerarse un cuerpo homogéneo de
disposiciones, sino que deberia examinarse en su complejidad como un producto de
negociaciones concretas y que responde a una multiplicidad de intereses e intencionalidades
producto de las disputas de los diferentes actores implicados (cfr. Almandoz, 2004). El analisis
de los discursos oficiales, en definitiva, muestra quiénes han triunfado en las disputas
fundamentales acerca de los sentidos de la educacién, pero no deberiamos olvidar que siempre
quedan huellas de aquellos que fueron vencidos (cfr. Imen, 2010: 19). Es por ello que resulta
de gran riqueza recuperar tanto aquello que los documentos, los discursos y, entre ellos, las
normas dicen, pero también aquello que callan u omiten (cfr. Shiroma, Campos, Cardoso
Garcia; 2005: 439).

Un ultimo aspecto en relacién con la politica educativa es la necesidad de poner en juego su

dimension histérica ya que

[la dimensién histérica] siempre puede resultar enriquecedora para las ciencias humanas y
sociales, tradicionalmente centradas en el presente. Permite mantener una cierta distancia
ante los puntos de vista contemporaneos, las concepciones establecidas, los estereotipos y
los prejuicios (Depaepe, 2006: 28).

Pasaré a los conceptos de politica lingiiistica y planificacidn lingiiistica. A lo largo de la historia,
la determinacion de usos correctos e incorrectos en las lenguas, la imposicion de una lengua a
la mayoria social, la revalorizacion de la lengua de una minoria, la eleccidon de una lengua oficial
para gobernar un Estado y las legislaciones sobre las lenguas a ensefiar o prohibir dan cuenta
de intervenciones en la lengua. La politica lingiiistica y la planificacion lingiiistica son
conceptos mds recientes que solo en parte abordan algunas de esas practicas mds antiguas

(Calvet, 1997: 5).
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El sintagma language planning, traducido posteriormente al espafiol como planificacion del
lenguaje, aparece en el afio 1959 de la mano de Einar Haugen en un articulo en el que analiza
los problemas lingiiisticos en Noruega a través de la descripcion de la intervencion del Estado
en la estandarizacion de la lengua y la construccion de una identidad nacional luego de afios de
dominacién danesa (Calvet, 1997: 6). En esa primera definicién se presenta la planificacion
lingiifstica como aquella actividad consciente que, a través de la intervencién en la ortografia,
en la gramdtica y en la preparacion de diccionarios apunta a orientar a los hablantes de una
comunidad heterogénea (Cooper, 1997: 6). Recién hacia 1970 aparecera el concepto de politica
lingiifstica. En varios de los autores que utilizan el término las relaciones entre politica
lingiifstica y planificacién lingiiistica se presentan como relaciones de subordinacién en donde
la planificacidn lingiiistica es la puesta en préctica de la politica lingiiistica (Calvet, 1997: 7).
Cooper (1997: 41) afirma que la planificacion lingiiistica tiene distintos objetivos y utiliza
diversos medios. En su libro La planificacion lingiiistica y el cambio social el autor realiza un
recorrido en el que presenta diferentes definiciones de planificacion lingiiistica mostrando el
desacuerdo existente en el campo para denominar la intervencion que se realiza en relacién con
las lenguas. Luego de aquella primera aparicion en 1959 del sintagma “planificaciéon del
lenguaje” se evidenciaron diferencias en el uso del concepto en funcién de quién planifica, qué
planifica, para quién planifica y como planifica (Cooper, 1997: 43).

Por consiguiente, en esta tesis la politica lingiiistica

abarca el conjunto de las decisiones que se toman conscientemente con relacién al uso
publico del lenguaje, como la de instituir una lengua como lengua oficial, dotar de escritura
una lengua agrafa, ordenar una reforma ortografica, fijar una terminologia, proteger las
lenguas minoritarias, establecer qué lenguas extranjeras se deben ensefiar en el sistema
escolar publico, decidir qué habilidades lingiiisticas deben adquirir los estudiantes de los
distintos niveles, velar por la edicion de libros para ciegos, garantizarle a alguien que no
conoce la lengua oficial un intérprete en los juzgados u obligar a los locutores provinciales
de radio y television a usar el estdndar de la capital (Bein, 2002: 2).

Dado que la planificacién lingiiistica es considerada la puesta en préictica de una politica
lingiifstica, se buscara responder a las preguntas centrales de la planificacion lingiiistica: quién
planifica, qué planifica, para quién planifica y cémo planifica (Cooper, 1997: 43) respecto de
las lenguas extranjeras presentes en el sistema educativo argentino. La legislacion lingiiistica,
que es una de las herramientas principales de las politicas lingiiisticas, es toda reglamentacion
que en forma directa o indirecta refiere a las lenguas, con relacién al uso, a la defensa o
prohibicion, a la ensefianza y a los derechos lingiiisticos, sean individuales o sociales (Bein,

2002: 3).
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En ultima instancia, es menester recalcar que una politica es siempre una opcion entre distintas
alternativas. En la politica educativa convergen varias politicas: la politica econémica (si el
Estado debe o no financiar la educacién, cudnto, coémo, a quién, etc.), la politica edilicia, la
politica higienista y, entre otras, también la politica lingiifstica: qué lengua(s) ensefiar, en qué
nivel educativo, con qué cardcter (obligatorio, a eleccion u optativo) entre otros aspectos.

Los conceptos detallados resultan centrales en la articulacién de este trabajo, pero ademads
quisiera agregar dos consideraciones. En primer lugar, en este trabajo se analizan las lenguas
extranjeras que se incluyen en el curriculum del nivel medio. Aquellos contenidos que se
incorporan a la ensefianza comportan una serie de decisiones que, aunque pretendan ser
consideradas como técnicas y neutrales, involucran un proceso de disputa social (cfr. Dussel,
1997; Apple, 1986; Goodson, 1995). En este sentido analizar histéricamente el devenir de cémo

determinados contenidos se incorporan, o eliminan del curriculum, permite explicar

como las disciplinas escolares y las asignaturas de estudio han constituido un mecanismo
para designar y diferenciar a los estudiantes. También ofrece una forma de analizar las
complejas relaciones existentes entre escuela y sociedad, porque muestra como las escuelas
reflejan y refractan a un tiempo las definiciones de la sociedad acerca de lo que es
conocimiento culturalmente valioso, en formas que desafian los modelos simplistas de la
teoria de la reproduccién” (Goodson, 1995: 33).
Y, en segundo lugar, en este trabajo se utiliza la denominacién lenguas extranjeras ya que es
aquella designacién habitual utilizada en las ciencias del lenguaje. Asi y todo, es menester aclarar
. . L 1 o,
que en los documentos analizados aparecen diferentes denominaciones, como “idiomas vivos”,
“idiomas extranjeros”, “inglés”, “francés”, “italiano”, “lenguas modernas”.
El trabajo que me propongo realizar se basa en el andlisis documental de los intentos de reforma
del sistema educativo entre 1904 y 1941. Partiendo de la pregunta de investigacion acerca de
cudles lenguas extranjeras se incluyeron en el sistema educativo en el periodo mencionado
buscaré darle respuesta articulando el estudio de las fuentes documentales con los conceptos
tedricos detallados anteriormente. Cuando se estime necesario se recurrird a métodos del
andlisis del discurso, en especial al andlisis de unidades 1éxicas seleccionadas en su entorno y
su significacion en relaciones textuales de sinonimia, antonimia, asociacion, etc., asi como a las
categorias de preconstruido e interdiscurso (Arnoux, 2006).
Los documentos que se utilizardn son los siguientes proyectos de reforma: Planes y programas
de los estudios secundarios y normales de 1905, el Plan Garro de 1912, la Reforma Saavedra

Lamas de 1916, el Proyecto de Ley Organica de la Instruccion Publica de 1918, el Proyecto de
Reformas a los planes de Estudio de la Ensefianza Media de 1934 y el Plan Rothe de 1941.
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Ademas, se realizard un muestreo de otras fuentes primarias, como por ejemplo los censos
escolares y las memorias presentadas al Ministerio de Justicia e Instruccién Publica, asi como
El monitor de la educacion comiin, ya que presenta gran parte de los debates pedagdgicos
existentes en la época sobre la educacion. Es por ello que el tipo de andlisis es inductivo, ya que
la recoleccién de datos consentird la creacién de categorias que a su vez permitirdn comprender

las politicas educativas y lingiiisticas entre 1904 y 1941.

13



3. Las lenguas extranjeras en el sistema educativo antes de 1904

3.1. Sistema educativo. Caracteristicas

A fines del siglo XIX presenciamos la expansion de los modelos educativos liberales. En los
distintos continentes, los Estados nacionales decidieron tomar en sus manos el control de la
educacién dotando a los sistemas educativos de un conjunto de normas. En 1867 en México, el
gobierno encabezado por Benito Judrez dicté la Ley Orgénica de Instruccion Publica. En Italia
las denominadas leyes Casati y Coppino (1859 y 1877, respectivamente) reorganizaron el
sistema educativo estableciendo la gratuidad y la obligatoriedad de la escuela primaria. En
Uruguay se sancion6 en 1877 el decreto-ley de educacion comiin y se puso en marcha la
denominada reforma valeriana que determiné la obligatoriedad y la laicidad de la escuela
primaria. En Francia las leyes Ferry (1881-1882) y Goblet (1886) hacian lo propio. En
Inglaterra, en 1904, se dict6 el Cédigo de Escuelas Puablicas y se realizé la primera Conferencia
Internacional de Educacién en la ciudad de Londres. En Japén, en 1885, se modernizé la
educacién tomando influencias francesas, norteamericanas y especialmente prusianas
(Puiggrés, 2006: 81-82). Las caracteristicas de estos sistemas de educacién eran la
determinacion de la obligatoriedad de la escuela primaria, con diferentes afios de duracién en
cada uno de ellos, y también la uniformidad de un curriculum con determinados conocimientos
como lectura, escritura, geografia nacional, historia nacional, moral, etc. Pero de ninguna
manera se inclufan lenguas extranjeras. El caso argentino no difiere mucho de estos
lineamientos generales salvo por una excepcion que sefialaré més adelante.

En Argentina, en la segunda mitad del siglo XX, se transformaron las instituciones educativas
existentes configurando un sistema educativo nacional, tal como lo define Vifiao Frago (2006:

16-17):

[...] los sistemas educativos nacionales implican la existencia de una red o conjunto de
instituciones educativas de educacién formal: a) diferenciadas por niveles o ciclos y
relacionadas entre si; b) gestionadas, supervisadas o controladas por agencias y agentes
publicos; c) costeadas, al menos en parte, por alguna o algunas de las administraciones
publicas; d) a cargo de profesores formados, seleccionados o supervisados por dichos
agentes y retribuidos en todo o en parte con cargo a un presupuesto asimismo publico; y e)
que expiden unas certificaciones o credenciales reguladas, en cuanto a su valor formal y
expedicidn, por los poderes publicos.

En este periodo se diferenciaron los niveles relaciondndolos y articuldndolos entre si, el Estado
tomo en sus manos la formacién de maestros (a través de la fundacién de la Escuela Normal

de Parand en 1870), se cre6 el Consejo Nacional de Educacion en 1881, se designé también un
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cuerpo de inspectores (que debian ser maestros normales, cuya funcién era el cumplimiento de
los programas nacionales en todas las escuelas del pais) y el Estado asumi6 la financiacion de
la educacion (cfr. Tedesco, 2009; Puiggrds, 2006; Ruiz, 2014). Da cuenta de este proceso las
declaraciones presentes en el Informe sobre Educacion presentados al Ministro de Instruccién

Publica por el presidente del Consejo Nacional de Educacion, B. Zorrilla (1889: 184)

la actual administracion, dice V. E. en su tdltima memoria al Honorable Congreso, ha
emprendido la tarea de dar a la instruccion puiblica una organizacion completa, desde los
primeros rudimentos de la escuela primaria, hasta las tdltimas investigaciones de los
estudios superiores. Este vasto plan comprendera los diversos grados de la instruccion
acertadamente coordinados, dard con claridad y fijeza las bases de una reglamentacion
general, abrazando por primera vez, en su conjunto y en sus menores detalles, todo el
sistema de la ensefianza publica [destacado en el original].

La cuestion de la construccion de la nacionalidad fue una de las preocupaciones de la
Generacion del Ochenta. La necesidad de instalarse como una nueva nacién moderna, sumada
a la presencia masiva de la inmigracion, hicieron que la cuestién de la integracion nacional
fuera uno de los centros de interés en la concepcidn de los hombres del momento. Dado que
hacia fines de 1890 casi un tercio de la poblacién de Buenos Aires era extranjera surgié un
gran temor frente a las consecuencias que podia acarrear la pérdida de la identificacién con los
valores de la nacién (Bertoni, 2001: 18).

Para lograr y reforzar esta identificacion nacional, cuya creacidén se buscaba a través de la

castellanizacién en la escuela primaria, la cuestiéon del idioma era determinante ya que

la «lengua nacional» es, como la nacionalidad, una construccién que, de uno u otro modo,
se impone sobre la realidad lingiiistica heterogénea con el propdsito de crear un marco de
referencia comun, necesario para la administracion y la cultura. Esta construcciéon demanda
una “maquinaria” técnica — los mecanismos de la estandarizacién- y una base ideoldgica,
destinada a hacer sentir en la comunidad la necesidad de contar con un instrumento superior
de comunicacién y de incitar a su conocimiento y a su conservacion (Di Tullio, 2003: 30).

La dimensién educativa resulté de suma relevancia tanto en la construccién de la nacionalidad
como en la cuestion del idioma. De hecho, la preocupacion por la ensefianza del idioma nacional

consta en El Monitor de Educacion Comiin en el que se afirma que:

4 Segtin el Censo de poblacién de 1895 realizado durante la presidencia de J. E. Uriburu el 25,4% de la poblacién
total era extranjera, mientras que la cifra asciende al 29,9% en el censo realizado en 1914 durante la presidencia
de R. Sdenz Pefia (dentro de esta cifra s6lo el 2% pertenece a extranjeros de paises limitrofes, y el resto, a otros
paises). Fuente: Instituto Nacional de Estadisticas y Censos de la Republica Argentina (INDEC).
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échase de menos en la descripcidn de los adelantos de que es susceptible el plan general de
instruccion, la indicacion del empefio especial que es menester dedicar al cultivo del idioma
espafiol. Mil causas lo corrompen, y sobre todo en Buenos Aires. La inmigracién incesante
a estas riberas trae su ininteligible gerigonza (sic). Los padres y los preceptores sostienen
didlogos en que apenas logran entenderse, si unos son del Septentrién, y los otros del
Mediodia (1884: 202).

La “depuracion” del lenguaje, fundamentalmente de la lengua escrita y, ademds, un proyecto
educativo en el que una fuerte impronta nacional se establecia como valor supremo fueron
caracteristicas del perfodo de conformacién del sistema’. Estas intervenciones fueron medidas
direccionadas a reforzar el cardcter monoglésico del Estado argentino (Di Tullio, 2003: 78). La
perspectiva de una nacién lingiiisticamente homogénea, de inclusion pacifica de los inmigrantes
llegados y los aborigenes sobrevivientes, se debid a una clara politica lingiiistica del Estado
argentino que intervino activamente en aspectos referidos a la lengua. En este proceso, la
escuela cumplié un papel fundamental: la escuela primaria argentinizando y castellanizando®
y la escuela media a través de la europeizacion de las futuras clases dirigentes alli formadas:
“la educacion —en sus diferentes niveles- ofrece la clave para interpretar el éxito de un proceso
probablemente tnico entre los paises con una fuerte presencia inmigratoria: la eficacia de un
mecanismo homogeneizador y nivelador, en el que las oportunidades de ascenso social y

consiguiente prestigio estaban cifradas en clave educativa” (Di Tullio, 2003: 166).

3.2. Ensefianza primaria y lenguas extranjeras

Durante el periodo de configuracion del sistema educativo nacional la escuela primaria fue
concebida como aquella que se encargaria de la formacion bdsica para toda la poblacién. El
objetivo primero de la ensefianza primaria estaba explicitado en la ley n° 1420 y era el de
favorecer y dirigir simultineamente el desarrollo moral, intelectual y fisico del nifio de 6 a 14
afios y, como se detallaba en el Informe sobre Educacion Comiin del afio 1887 (81-82): “no se

ensefia tampoco en nuestras escuelas ningin arte o profesion especial, la instruccién primaria

5> Las intervenciones sobre la lengua son de diverso tipo. La forma privilegiada es la estandarizacion o
normalizacion que se desarrolla a través de: a) un proceso de seleccién entre las formas alternativas, b) la
codificaciéon en gramadticas y diccionarios, c) la elaboracién o desarrollo de funciones y terminologia y d)
imposicién de esa norma a la comunidad, fundamentalmente a través de la escuela (ver Arnoux, 1995, Di Tullio,
2003).

6 No sélo se buscaba la argentinizacién de los hijos de los extranjeros a través de la lengua, sino también de las
costumbres y de la adhesion a la idea de patria, ya que esto permitirfa dividir los enclaves de nacionalidades
extranjeras que empezaban a ser vistos como peligrosos por los sectores dominantes (cfr. Bertoni, 2001). Podemos
tomar como ejemplo el peligro que suponian las escuelas privadas de distintas colectividades de inmigrantes; en
especial, la italiana, que celebr6 el Congreso Pedagdgico Italiano en 1881, un afio antes del Congreso Pedagégico
Nacional.
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no es enseflanza profesional; ella tiene por principal objeto desarrollar las facultades del
alumno, despertar su actividad propia y darle la posesion de los instrumentos que mas tarde le
serdn utiles para dedicarse a un estudio o una carrera cualquiera”.

En la ley se proponia un minimum de instruccién obligatoria que comprendia las siguientes

materias:

lectura y escritura; aritmética (las cuatro primeras reglas de los nimeros enteros y el
conocimiento del sistema métrico decimal y la ley nacional de monedas, pesas y medidas);
Geografia particular de la Republica y nociones de Geografia Universal; Historia particular
de la Republica y nociones de Historia General; Idioma Nacional, Moral y Urbanidad;
nociones de Higiene; nociones de Ciencias Matematicas, Fisicas y Naturales; nociones de
Dibujo y Musica vocal; Gimndstica y conocimiento de la Constitucion Nacional (art. 6).

Era fundamental instruir en la lengua nacional, y la inclusién de las lenguas extranjeras iba en
desmedro de esta funcion prioritaria atribuida a la formacién primaria. Las lenguas extranjeras
no solo no tenian cabida en el nivel, sino que debian ser erradicadas de los hijos de los
inmigrantes.

Segtin Di Tullio (2003: 170-171)

la conviccién compartida de la alta misién que le competia a la educacién, sobre todo
primaria, en la vida de la nacion, la jerarquia de que gozaba el Consejo, el presupuesto que
se le asignaba, las estrategias destinadas a incorporar a los docentes y el grado de
compromiso con que éstos adherfan a las politicas educativas son indices elocuentes de la
fuerza de este imaginario educativo, que involucré a funcionarios y a sus agentes directos.
La construccién y reproduccion sostenida de un ideario —fuertemente trabado, aunque no
necesariamente coherente— sobre la educacién, la nacionalidad y la necesaria
homogeneizacion de la poblacion tifié los contenidos educativos y las practicas escolares.

A pesar de ello, en el Informe sobre la Educacion Comiin de 1887 del Consejo Nacional de
Educacidn, el francés estaba presente en los planes de estudio de la denominada escuela
superior (o sea, en los grados 5° y 6°) con una carga horaria de 2,5 horas (contra las 2 de lectura
y escritura y las 2,5 de idioma nacional). Uno de los motivos por los cuales estaria dada la
presencia del francés seria la obligatoriedad de 6° grado para el ingreso a los colegios nacionales
decretada en 1887. Pero la justificacion mas interesante es aquella que hallamos en El Monitor
de la Educacion Comin (1887: 52), en el que, a propdsito de la inclusién del francés, se

especificaba que:

la cuestion de idiomas extranjeros se ha limitado al estudio del francés en el 5° y 6° grado.
El francés, después del idioma nacional, es el que mds importa conocer por su
generalizacion en el mundo civilizado y por estar vertidas a este idioma todas las obras de
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ciencia y literatura moderna que se conocen. La ensefianza de otras lenguas, por mas util
que parezca (sic), corresponde mejor a la segunda ensefianza que a la primera: porque esta
dltima es por su indole, elemental en todas sus manifestaciones e intuitiva. La lingiiistica,
es una ciencia que exige un grado de conocimientos superiores a los que puede adquirir el
escolar en su primera ensefianza. El estudio del francés es una excepcién en esta regla que
se justifica por las razones aducidas”.

A continuacién de dicha explicacién se recalcaba la necesidad de “dar un caricter

nacional a la ensefianza, insistiendo en los ramos referentes 4 la Republica: su geografia,

tradiciones, historia y organizacién politica” (1887: 53). El estudio de la lengua extranjera

estd asociado a estudios no intuitivos como los elementales y, se podria interpretar,

también a una cierta edad, que seria aquella de los estudios secundarios. De todos modos,

el nicleo de la justificacién para la inclusion del francés estd asociada a representaciones

como “mundo civilizado”, “todas las obras de ciencia” y “obras de literatura” a las que

nos referiremos a continuacién, a través del andlisis del valor atribuido a las lenguas

extranjeras en el nivel medio, especificamente en los colegios nacionales.

3.3. Nivel medio y lenguas extranjeras

Durante la presidencia de Bartolomé Mitre se sancioné el decreto N° 5447 (1863) que establecid
la creacion del primer Colegio Nacional sobre la base del Colegio Seminario y de Ciencias
Morales con el fin de ser “una casa de educacion cientifica y preparatoria” (decreto N°
5447/1863). A este hecho histérico se lo considera el inicio del nivel medio ptiblico (cfr.

Tedesco, 2009; Puiggrés, 2006; Schoo en Ruiz, 2014), el dnico que carecié durante casi todo

el siglo XX’ de una ley que lo regulara y, como afirma Tedesco (2009: 159):

[...] no es casual que el sistema inaugurado en 1880 contemple la organizacion de la
educacién por la base y por la cispide, dejando sin definir con precision el papel que le
corresponde al ciclo medio. Tanto la ley 1420 como la ley Avellaneda se ocupan de definir
para la escuela primaria y para la universidad respectivamente, los términos que las rigen,
su forma de gobierno, sus objetivos, etc. En cambio, para la escuela secundaria no se
elabord nada similar, lo cual no implicé —como podria pensarse en primera instancia— una
despreocupacion por dicho ciclo.

Los colegios nacionales cumplieron una funcién netamente politica: la formacién de las élites
dirigentes. Si bien la educacion siempre posee una funcién politica, en el caso argentino el nivel

medio (y el superior) tenia por objetivo casi exclusivamente la formacion de individuos para el

T El nivel medio es el dnico de los niveles educativos que no conté con una ley nacional que lo regulara hasta la

Ley Federal de Educacién N° 24195 de 1993.
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ejercicio del poder publico (Tedesco, 2009: 63). Entre 1863 y 1898 se crearon dieciséis
colegios nacionales en casi todas las capitales provinciales que buscaban formar a las élites de
manera homogénea e integrada, en cuanto a valores se trataba, con la élite central de Buenos
Aires. (Cucuzza, 1985: 109; Tedesco, 2009: 73; Ruiz, 2014: 92).

Entre 1863 y 1904 los colegios nacionales sufrieron al menos unos doce cambios tanto en los
planes de estudios como en su extension. Las discusiones centrales giraban en torno al caracter
enciclopedista, poco préictico, a la excesiva extension de los programas y a la cantidad de
materias humanisticas (cfr. Tedesco, 2009; Dussel, 1997). A pesar de las incesantes
discusiones, durante el periodo analizado se profundizé el cardcter humanista y enciclopedista
de los colegios nacionales ya que “una de las razones de la perdurabilidad fue que la inclusién
en este patrén cultural, mezcla de herencia del viejo humanismo y de las humanidades
modernas, se transformé en un signo de distincion cultural, un valor més alto para ciertos
sectores que la orientacion hacia una preparaciéon laboral” (Dussel, 1997: 33, italicas en el
original).

El enciclopedismo y el humanismo que caracterizaron la curricula de los colegios nacionales
de nivel secundario otorgaban gran valor a la ensefianza de las lenguas extranjeras. En su
informe sobre “La ensefianza de los idiomas vivos en la Repuiblica Argentina”, Lucien Abeille

(1910: 148), titular de la citedra de francés del Colegio Nacional de Buenos Aires, asevera que

desde 1862 hasta nuestra época, el estudio de los idiomas extranjeros se ha desarrollado
cada vez mdés. Estas lenguas son materias de ensefianza en los Institutos Militares y
Navales, en los Colegios Nacionales, en las Escuelas Normales y en los establecimientos
de Ensefianza especial.

La importancia de estas tltimas no estaba dada solo por su presencia, sino también por la
cantidad de horas que se les asignaba. Las lenguas extranjeras presentes en los colegios
nacionales eran francés, inglés, italiano y alemén. De estas cuatro lenguas las que tenfan una
presencia constante en la curricula eran el francés y el inglés.® Las lenguas cldsicas eran el latin
y el griego, siendo la presencia del latin indiscutible en la curricula de los colegios nacionales.

En muchos casos, ademas, la ensefianza de las lenguas extranjeras superaba, en cuanto a carga

8 Si bien existen datos de la presencia del italiano desde 1825, su inclusién a la par del inglés y del francés recién
llega en 1905, como se analizard a continuacién. A fines del siglo XIX el italiano estaba presente en catedras
nocturnas en los Colegios Nacionales o en alternancia con el francés en las escuelas normales. El aleman tuvo
presencia intermitente en los colegios nacionales para instalarse posteriormente casi exclusivamente en escuelas
privadas de las colectividades y en algunas escuelas técnicas. El portugués tuvo que esperar hasta 1935 para estar
presente en algunos recorridos del sistema educativo (por ejemplo, en actividades de extension del Instituto de
Ensefianza Superior en Lenguas Vivas “Juan Ramén Ferndndez”) y hasta 1971 para incorporarse en algunas
escuelas de enseflanza media. Para mayor informacién ver Bein, R., (1999).
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horaria, la ensefianza del castellano. A modo de ejemplo, podemos observar que en los
programas de los colegios nacionales de 1876 en 3er. afio, francés e inglés ocupaban 7 de las
15 horas totales, mientras que en 1891, latin, francés e inglés ocupaban, en el mismo afio de
estudios, 11 horas en total y el resto de las materias sumaba 14 (entre ellas, dlgebra, castellano,
historia y geografia y geometria plana).” En el cuadro 1, y a modo de ejemplo, presentamos los
planes de estudios de los Colegios Nacionales de los afios 1876 y 1891, y detallamos la cantidad

de horas que cada asignatura poseia.

Cuadro 1
Cantidad de horas por materia en los colegios nacionales
de acuerdo a las reformas de 1876 Y 1891

ANO MATERIAS 1876'° 1891'!
1¢ Castellano 5 6
Aritmética practica 6
Francés

Geografia

Historia Sagrada (1* término) 1
Historia antigua (2° término)
Historia y geografia

2° Castellano

Aritmética razonada

Geometria prictica y dibujo lineal
Francés

Inglés

Historia y geografia de la América
Historia y geografia

Aritmética

Latin

3¢ Historia griega (1 término)
Geografia

Dibujo y lavado de planos
Gramatica castellana

Historia romana (2° término)
Algebra

Teneduria de libros

Francés

W (W (W |
1

1
NI

N AA QN W (W
1

1
D\

=

I |W (W [(W |

(5]

% Informacioén del Censo escolar Nacional correspondiente a fines de 1883 y principios de 1884 y del Censo
General de Educacién 1909, levantado el 23 de mayo de 1909.

10 En el programa presentado encontramos la siguiente nota “Art. 8- Habrd clases de alemdn e italiano en dos dias
cada semana, en las horas que el rector determine, para los jovenes que quieran cursar estos idiomas” (1885:
201- 202).

1'En el plan de estudios de este afio habia sido eliminado el 6° afio.

12 Bl afio académico estaba dividido en dos términos. Por ello, en algunos casos, las materias estdn divididas en
ler. y 2do. término.
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Inglés 4
Latin -
Castellano -
Historia y geografia -
Geometria plana -

WA (W |Ww

Fuente: Censo escolar nacional correspondiente a 1883 y principios de 1884. Tomo 111, Buenos
Aires, 1885; y A. Rouquette de Fonvielle (1910) “La ensefianza secundaria en la Republica
Argentina” en Censo General de Educacion de 1909. Tomo III, Buenos Aires.
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Esta primacia de las lenguas extranjeras aun sobre la propia lengua nacional encuentra su
motivacion, segin Dussel (1997: 27), en que “la insercién en el mundo era tanto o mas
importante para la élite de los colegios nacionales que el dominio de la lengua propia”.

La ensefianza de las lenguas extranjeras revestia una dimension formativa. Abeille (1910: 149)

afirmaba que

en un pais de emigracién (sic) como éste, donde merced a la ley del amor, el gran factor

de la procreacion, se halla en gestaciéon una raza superior; en este pais, inmenso y

poderoso crisol donde vienen a refundirse todos los pueblos de la vieja Europa, el

conocimiento de las lenguas extranjeras, ademds de las ventajas inmediatas y practicas

que proporcionan como instrumentos de comunicacién, procuran otro resultado mas

lento, por cierto, pero no menos evidente y benéfico: el conocimiento del alma extranjera.
El conocimiento del alma es el conocimiento de una cultura superior en su variedad de prestigio.
El conocimiento del alma extranjera suponia el conocimiento del pueblo extranjero, de su
cultura, para comprender, de este modo, aquello que le faltaba a la joven e imperfecta nacién
argentina. Los modelos de nacién, sinénimo de progreso y de grandes herencias culturales eran
Inglaterra, Alemania, Francia e Italia (Bein y Varela, 1996: 2). El conocimiento de las lenguas

extranjeras en ese periodo, ademads, contribuia a constituir lo que se denominaba hombre culto

(Bein, 1999: 207). Como esclarece Bein (2010: 309):

En la Argentina concurren dos motivos mds para restringir la formacién en lenguas
extranjeras a la escuela secundaria: por una parte, actia sobre los legisladores el peso de la
ideologia romantica del monolingiiismo estatal como constitutivo de una nacién que, en
este caso, estd formdndose con un gran caudal de inmigrantes al6glotas; dicho de otro
modo, la creacién de la “argentinidad” se asocia con la castellanizacion de los inmigrantes
y de los aborigenes no desplazados por las guerras en pos de la expansion de la frontera
agricola; por la otra, interviene una cuestiéon de clase: las masas deben adquirir una
formacion bdsica que les permita conocer sus derechos y sobre todo sus deberes, mientras
que la instruccién en una cultura mas amplia, que incluye el conocimiento de determinadas
lenguas extranjeras, se limita a los segmentos superiores de la sociedad.

Unos afios después de la creacién del colegio nacional, en 18693, se cre6 la primera escuela
normal en la ciudad de Parana impulsada por Domingo F. Sarmiento después de haber vuelto
de su experiencia en Massachusetts. Alli vivia Horace Mann, secretario de educacion del Estado
de Massachusetts, quien, junto a su mujer, Mary Mann, desarrollé no solo un sistema de
educacién primaria para toda la poblacién sino también la formacion de docentes para ese
sistema. De esta experiencia Sarmiento trajo, ademds de una concepcién de institucién para la

formacion de docentes, un grupo de maestras estadounidenses que se diseminaron por todo el

13 La ley N° 345 que cre6 la Escuela Normal de Paran4, establecia que esta comenzaria a funcionar en 1870.
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pais llevando su “lucha contra la barbarie” a cada rincén del territorio. La escuela normal, sea
por las caracteristicas de su creacidn, sea por su forma de organizacion interna, se diferencié
claramente de la ensefianza que se impartia en los colegios nacionales. Las escuelas normales
se crearon a raiz de la necesidad de tener maestros dotados de preparacidon especial para
desarrollar las nuevas funciones que la expansion de la escuela primaria requeria. La escuela
normal de Parand marcé un hito en la formacion de maestros y en el sistema educativo: entre
1870 y 1898 se fundarian en el pais treinta y ocho escuelas normales siguiendo el modelo
paranaense. De esta manera, el Estado decidié tomar en sus manos la formacion de maestros,
dejando en cada uno de sus egresados una impronta muy particular (cfr. Puiggrds, 1992;
Tedesco, 2009).

En las escuelas normales, a diferencia de los colegios nacionales, la presencia de las lenguas
extranjeras era menor en cantidad y carga horaria. Segin consta en el Censo escolar
correspondiente al afio 1883/1884, en las escuelas normales no habia presencia de lenguas
extranjeras'*. Recién en los planes de estudio de 1903 se hallaban presentes el francés o el
italiano. Se puede explicar esta inclusion en el curriculum de las escuelas normales tomando en

consideracién la dimensién formativa que posefan las lenguas extranjeras en este periodo. !>

3.4. Analisis y conclusiones de esta etapa

Las politicas lingiiisticas en relaciéon con las lenguas extranjeras en el sistema educativo
argentino tuvieron recorridos bien diferenciados. La ensefianza primaria representaba un
minimum bésico de ensefianza en donde las lenguas extranjeras no tenian ninguna cabida.
Frente a la masiva onda inmigratoria, las lenguas extranjeras que circulaban en la escuela
habladas por los hijos de los inmigrantes debian ser erradicadas para lograr asimilar a las masas
a la cultura de este pafs.

Esta situacion era totalmente diferente en el nivel medio. Los colegios nacionales, que formaban
a las futuras elites dirigentes de la nacion, daban gran importancia a las lenguas extranjeras. Las
lenguas extranjeras, asi como las lenguas clasicas, posefan un valor formativo: eran el

acercamiento a una cultura de prestigio. Las lenguas de las naciones que representaban la idea

14 En las escuelas de normales de varones, en cambio, se inclufa el francés y el inglés.

15 A diferencia de aquello que sucedia en los colegios nacionales, en ningtin caso las horas de lenguas extranjeras
superaba a las horas de castellano. En este sentido se puede observar como para la formacién de maestros la
enseflanza de las lenguas extranjeras no cumplia las mismas funciones que para la formacién de los egresados de
los colegios nacionales.
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de progreso eran aquellas que se inclufan en el curriculum, de manera simultdnea y con gran
cantidad de horas de dictado de la materia.

En el capitulo siguiente observaremos qué sucede con las lenguas extranjeras en el curriculo:
comenzaban entonces las discusiones alrededor de la presencia o eliminacién del latin, y la

dificultad que representaba la ensefianza simultdnea de lenguas extranjeras.
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4. Las lenguas extranjeras en las iniciativas de reforma del sistema

educativo 1904-1941

4.1. Sistema educativo. Caracteristicas

Hacia 1904 el sistema educativo argentino ya registraba algunos afios de funcionamiento. Sin
embargo, a partir de fines del siglo XIX comenzé una serie de reformas en diferentes &mbitos
de aplicacion. Algunas se proponian la transformacién de todo el sistema educativo, y otras,
modificaciones que tenfan fundamentalmente por objeto la escuela media. De todos los
proyectos de una ley organica de educacion (que incluyera primaria, secundaria y universidad)
que fueron presentados en este periodo'®, solo uno, el proyecto de reforma Saavedra Lamas,
llegd a convertirse en ley y tuvo una vigencia de tan solo un afio. Si bien a la escuela primaria
se le habia encontrado su funcidn, ya descripta en el capitulo 3, la escuela media, a través de
los cambios en los planes de estudio, siguié presentando continuas modificaciones.

Cabe mencionar que, a pesar de no haber sido reformada la normativa de la escuela primaria,
esto no significa que en este periodo no hubiese habido intentos de transformacién del nivel.
Las disidencias que se presentaban no se discutieron por fuera del sistema, sino que quedaban
dentro de este, o sea, eran impugnaciones al sistema desde el ambito pedagdgico. Las
propuestas que venian fundamentalmente de los ide6logos de la escuela nueva'’, aunque se
oponian a la denominada escuela tradicional, desarrollaban las modificaciones dentro de los
limites que el sistema mismo permitia.

La escuela media, en cambio, presentaba problemadticas diferentes. En primer lugar, no habia
ley que la regulara, y si bien esto no significaba que no tuviera funciones, estas tltimas eran
muy discutidas (cfr. Puiggrés, 1990; Puiggrds, 1992; Tedesco, 2009; Ruiz, 2014). Las
controversias giraban en torno a la cantidad de afios en los colegios nacionales, al exceso de

enciclopedismo en los planes de estudio, a la carencia de saberes practicos que redundaba en

16 Entre 1904 y 1941 se presentaron en el Congreso Nacional, desde diferentes posiciones politicas, los siguientes
proyectos de reforma del sistema educativo: Plan de estudios. Proyecto de Ley (diputado Argerich, 1905),
Proyecto de ley. Instruccién primaria, secundaria y facultativa (diputado Gouchén, 1905), Proyecto de ley general
de ensefianza (diputado Marcd, 1917), Proyecto de Reforma de la ensefianza media (diputado Sullivan, 1926),
Proyecto de Ley orgdnica de la ensefianza media (diputado Ghioldi, 1935), Proyecto de Ley orgédnica de la
enseflanza media (presentado por el Poder ejecutivo, 1938) y Proyecto de Ley de educacién comin e instruccion
primaria, media y especial (presentado por el Poder Ejecutivo, 1939). En este trabajo solo considero el proyecto
de Reforma de 1918, dado que se propone desde el Poder Ejecutivo luego de la derogacién de la Reforma Saavedra
Lamas.

17 Ver, por ejemplo, las propuestas de Olga Cossettini, Luis Iglesias, José Rezzano, Clotilde Guillen de Rezzano,
Luis Iglesias y Celia Ortiz de Montoya, entre otros, que proponian alternativas pedagdgicas a la ensefianza (ver
Puiggrés 1990, 1992, 2006 [2003] y Carli 2012).
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una gran cantidad de doctores (Schoo en Ruiz, 2014: 126-128) y a la necesidad de diversificar
el sistema.

Hacia fines del siglo XIX surgieron diferentes instituciones que buscaban redireccionar los
estudios de los jovenes. Como ejemplo de ello, en 1890 el Poder Ejecutivo Nacional, a través
del decreto de Carlos Pellegrini (vicepresidente de la nacién en ejercicio), cred la Escuela de
Comercio de la Capital (actual Escuela Superior de Comercio “Carlos Pellegrini”).!® La
finalidad de la ensefianza comercial seria la formacién de personas preparadas técnicamente
para actuar en las diferentes especializaciones de la actividad mercantil. Las escuelas de
comercio no eran establecimientos destinados a preparar el ingreso a la universidad'® (Solari,
1950: 154).

En esta misma direccion, en 1899, por decreto del presidente Julio A. Roca y con firma del
Ministro de Educacién Osvaldo Magnasco se cre la Escuela Industrial de la Nacién (actual
Escuela Técnica N°1 “Otto Krause”), que en sus origenes funciond como departamento
industrial anexo a la Escuela de Comercio de la Capital. La institucion ofrecia titulo de técnico
en diferentes especialidades y su finalidad era la formacién de técnicos para los trabajos en
establecimientos industriales, fabriles y de construccién (Solari, 1950: 155).

También en este periodo se presentaron diferentes intentos de reforma que dan cuenta de las
discusiones a las cuales hice referencia. Para ello basta citar la propuesta de reforma de planes
de estudio de 1897 durante el gobierno de José E. Uriburu, cuyo ministro de educacién era
Antonio Bermejo, y la de Osvaldo Magnasco? de 1899 siendo presidente Julio A. Roca. Si bien
no considero en detalle ninguno de estos proyectos de reforma, ambos casos me permiten
conocer cudles eran las discusiones, y cuales las propuestas, para el nivel medio. Estas, que
pueden considerarse la antesala de los proyectos que analizaré, se centraban en la reduccién de
afios en los colegios nacionales y la diversificaciéon de los estudios de preparacién para la
universidad. En la reforma propuesta por el ministro Magnasco, una de las propuestas mas
conservadoras (cfr. Dussel, 1997, Tedesco, 2009), se incluian los saberes practicos en los
colegios nacionales y una reduccion en los afios de estudio. Para Magnasco el propdsito central
de la reforma era lograr diversificar los estudios de tal manera que no todos los estudiantes se

dirigieran a la universidad. El temor de ciertos sectores de la sociedad frente al acceso a la

18 Antecedentes directo de la Escuela Superior de Comercio es la seccién anexa a la ensefianza secundaria en el
Colegio de Concepcion del Uruguay en 1865 (para mayor informacién ver Solari, 1950; Tedesco 2009).

19 En un principio esta institucién ofrecfa diferentes titulos relacionados con las dreas comerciales (idéneo, tenedor
de libros y perito mercantil) y con la traduccién para poder formar personal para el incipiente comercio exterior.
Se ofrecian cursos diurnos y nocturnos (ver Schoo en Ruiz, 2014).

20 Ninguna de estas dos reformas fue aprobada.
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universidad es, al menos desde la estadistica, algo objetable. Como afirma Dussel (1997), la
tasa de pasaje (alumnos de la primaria que estidn en condiciones de ingresar a la secundaria) en
los afios 1899-1900 era de alrededor del 20%. Si ademas se considera que no todos los
estudiantes que comenzaban la escuela secundaria llegaban a la universidad?!, se puede
observar que el pasaje masivo de la secundaria a la universidad distaba mucho de ser
automatico.

Dos aspectos quiero remarcar de estas afirmaciones. Por un lado, el temor de las elites no se
traducia en la presentacion de alternativas atractivas a los colegios nacionales para los sectores
en ascenso. En 1923, del total de establecimientos de ensefianza media, 45 eran colegios
nacionales (con 13.908 inscriptos), 86 eran escuelas normales (con 14051 inscriptos) y habia
tan solo 6 escuelas comerciales (con 2895 inscriptos) y 6 industriales (con 1304 inscriptos) en
todo el territorio nacional. Es decir que, si bien los proyectos de reforma apuntaban a limitar el
acceso a colegios nacionales, no se realizaban intervenciones respecto del mayor nimero de
establecimientos de otro tipo. Pero ademds se puede observar como, para toda la comunidad
educativa (padres, estudiantes, maestros y pedagogos), se construye una equivalencia entre
curriculum humanista y ensefianza democritica que termina haciendo del bachillerato
humanista una institucién determinante de la identidad del nivel medio (cfr. Dussel,1997;
Acosta, 2012).

Este recorrido por las instituciones de ensefianza media y las discusiones hacia fines del siglo
XIX y principios del siglo XX permiten ver que las disputas sobre los fines de la educacion
media lejos estaban de ser saldadas: quiénes debian ir a la escuela media, qué fines poseia cada
modalidad del sistema y, por ende, qué contenidos debian ensefiarse.

Como se podrd observar en los diferentes documentos, cuando las lenguas extranjeras se
incluian en los colegios nacionales se discutia el nimero de lenguas, las horas de ensefianza de
cada una de ellas y, en aquel periodo, el problema de la simultaneidad en su aprendizaje. En las
escuelas normales, de comercio e industriales la presencia de lenguas extranjeras solia estar
menos especificada tanto en la carga horaria como respecto de qué lenguas debian ensefiarse.
Como detallé en el capitulo 3, durante el periodo de configuracién del sistema educativo las

lenguas extranjeras tenian un cardcter formativo. En los documentos que son objeto de este

21 En la estadistica de 1924 se observa que, de los 13.908 alumnos que estaban inscriptos los colegios nacionales
en todos los afios, 4203 habian ingresado ese afio a ler. afio y tan s6lo 1488 habia egresado. Si bien para saber
exactamente cuantos de los que egresaron en 1924 habria que referirse a la estadistica de 1920, estos datos pueden
dar cuenta de cudntos estudiantes ingresaban a los colegios nacionales y cudntos egresaban (en el tiempo
establecido).
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trabajo se mantiene la misma vision sobre las lenguas extranjeras. Incluyo las discusiones sobre
la presencia de las lenguas clésicas, en particular, el latin, en la ensefianza media. Si bien no es
lo mismo hablar de lenguas extranjeras que de lenguas clésicas, las argumentaciones a favor de
la inclusion del latin tienen puntos en comin con las justificaciones sobre la inclusién de
lenguas extranjeras.

Se inicia el periodo con la creacion de la Escuela de Profesores en Lenguas Vivas, que surgio
como institucién especializada en la formacién de docentes de lenguas extranjeras y que
habilitaba a sus egresados a dar clases en los colegios nacionales, escuelas normales y demds
ramas del nivel medio?. A continuacién, analizaré los siguientes documentos: Planes y
programas de los estudios secundarios y normales de 1905, el Plan Garro de 1912, la Reforma
Saavedra Lamas de 1916, el Proyecto de Ley Orgénica de la Instruccién Piblica de 1918, el
Proyecto de Reformas a los planes de Estudio de la Ensefianza Media de 1934, y finalmente el
Plan Rothe de 1941. En todos los textos analizados se hace mencién a las lenguas extranjeras.
En algunos de ellos las justificaciones acerca de su inclusion, la cantidad de horas y el método
de enseflanza son extensas; en otros, en cambio, solo son simples menciones a cudles lenguas
ensefiar sin mayores especificaciones.

Cada uno de estos documentos presenta caracteristicas diferentes, ya que no todos tienen la
misma prelaciéon normativa. Tres de ellos son propuestas de cambio de planes de estudio que
se concretaron (1905, 1912 y 1941). La Reforma Saavedra Lamas de 1916 es una ley que fue
sancionada y que por primera vez proponia la reorganizacion del conjunto del sistema educativo
vigente (si bien tuvo vigencia durante solo un afio, es aquella que por primera vez se propuso
dar una respuesta a todo el sistema en su conjunto). El documento de 1918 es un proyecto de
ley presentado por el Poder Ejecutivo, tras derogar la reforma Saavedra Lamas, que nunca fue
discutido y perdi6 estado parlamentario. Por dltimo, el documento de 1934 es un proyecto de

reforma de toda la educacion media que tuvo diferentes niveles de concrecidn.
4.2. Creacion de la Escuela de Profesores en Lenguas Vivas
El 10 de febrero de 1904, siendo presidente de la Republica J. A. Roca y el ministro de Justicia

e Instruccion Publica Juan Ramon Fernandez, se cred la Escuela Normal del Profesorado en

Lenguas Vivas. Segin J. A. Roca “la instruccién general para ser fecunda, ha de contraerse a

22 Dentro de las discusiones sobre las funciones de la ensefianza media también estaban presentes aquellas sobre
quiénes deberian ser los profesores para este nivel. Si bien no es objeto de este trabajo, se debe destacar que la
formacién de docentes para la primaria tenfa, en aquel momento, més de 30 afios de historia.
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ciencias y artes de aplicacion, o cosas practicas, a las lenguas vivas y a conocimientos de
utilidad material e inmediata” (Tedesco, 2009: 83; las negritas son mias).

La instruccién normal poseia tres orientaciones: la escuela de Maestros, la escuela de
Aplicacidén y la escuela de Profesores, y todas ellas debian responder a la formacién del maestro
para la instruccién elemental. Los egresados de las escuelas de Profesores eran aquellos
encargados de formar a los maestros de educacion elemental en las escuelas normales. En la
Memorias presentada al Congreso Nacional por el Ministro de Justicia e Instruccién Publica,

Juan R. Ferndndez, en 1903 se afirmaba que:

esta confusion de estudios y de institutos ha traido consecuencias lamentables, como la de
que el maestro de instruccién primaria, abandonando su primordial inclinacién: la
ensefanza en la escuela elemental, esté dictando catedras en las Escuelas Normales de
Maestros, en las de Profesores y hasta en los colegios nacionales. Que ha quedado
perfectamente evidenciado el propésito comun del H. Congreso y del Poder Ejecutivo, de
que la instrucciéon normal en sus tres instituciones correlativas: la Escuela de Aplicacion,
la Escuela de Maestros y la Escuela de Profesores, responda a la formacién del Maestro
para la instruccion primaria (1903b: 490).

Las escuelas de Profesores no fueron ampliamente seguidas por los alumnos. En la Memoria
presentada al Ministerio de Educacion de 1884 (en Tedesco, 2009: 149) encontramos algunas

de las razones por las cuales no tuvieron gran suceso:

se observa que los normalistas profesores, apreciando su competencia, se sienten llamados
a seguir otras carreras consideradas de mayor importancia que la de los preceptores de
escuelas comunes, de lo que resulta que esos alumnos, una vez que abandonan las aulas y
cuando se hallan en estado de servir al pais en los puestos a que fueron destinados, desdefian
ocuparlos y se dedican al estudio en los colegios nacionales, al profesorado en los mismos
o en los particulares, a los estudios universitarios o al desempeio de diversos destinos, en
la administracién o en el comercio, defraudando de esa manera los propdsitos que tuvo el
Gobierno.

El Profesorado en Lenguas Vivas, en realidad, surgié en 1895 como la Escuela Normal de
Profesores N° 2 de mujeres, con curso de profesorado. Cuando entre 1900 y 1901 fueron
suprimidos los cursos de profesorados funcionaba como magisterio con una escuela de
aplicacion anexa, funcién que cumplia el nivel primario. En 1902, Joaquin V. Gonzilez,
ministro de Instruccion Puablica, reabrié los cursos de Profesorado. En el afio 1903 el entonces
ministro de educacion, Juan R. Fernandez, elabor6 un extenso informe sobre la situacion de la
educacién secundaria en Argentina. Una de las preocupaciones que aquejaba al ministro era la
escasa formacién de los docentes de los colegios nacionales y escuelas normales y, en el texto

mencionado anteriormente, plante6 que “la ensefianza de las lenguas vivas, una de las férmulas
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esenciales de la escuela moderna, se realizaba por otra parte, en condiciones lamentables con
su profesorado improvisado” (Fernandez, 1903a: 739).

Finalmente, en 1904, y frente al pedido de profesores de lenguas extranjeras para los colegios
nacionales y, dada la excelente reputacion con la que contaban los profesores preparados en la
institucién, se convirtié en escuela dedicada a la formacién de profesores en lenguas
extranjeras, transformandose de esta manera en terciario.?® La funcién de escuela de aplicacion,
una vez creado el profesorado, la pasé a cumplir también el nivel medio. En el articulo 2 del
decreto se especificaban los requisitos para ingresar a esta institucion: se debia poseer titulo de
maestro normal nacional. Segin Bein y Varela (1996: 1), “en ese marco, la creaciéon de una
institucion especial para la formacion de profesores de lenguas extranjeras constituye sin duda
un acto politico-lingiiistico notable”.

En el momento de su surgimiento estaban previstos los profesorados de inglés, francés, italiano
y aleman; pero solo comenzaron los profesorados de francés e inglés. El titulo que otorgaba el
Lenguas Vivas habilitaba a la enseflanza en los colegios nacionales, escuelas normales y
escuelas especiales. Asimismo, habia cursos para adultos que quisieran realizar estudios de
lengua extranjera en los siguientes idiomas: francés, italiano, inglés, alemén y espafiol para
extranjeros.

A nivel metodolégico la Escuela de Profesores de Lenguas Vivas fue una instituciéon de
vanguardia, fundamentalmente en la aplicacion del llamado método directo, al que me referiré

en el apartado siguiente, que era asi denominado porque

salvo escasas excepciones, ensefia la lengua extranjera sin valerse del idioma materno. Lo
que significa que la lengua de la ensefianza es la lengua misma que se ensefia, sin que por
eso se prohiba, de un modo absoluto, el uso de la lengua materna. La verdad no se halla en
teorias extremas y solo hay que pedir a cada una, lo racional. (...) Al imponer el método
directo se ha querido, no prohibir la traduccidn, sino provocar una reaccién enérgica contra
los métodos de traduccion a todo trance, legados por la pedagogia de las lenguas muertas,
y hacer ver que su ensefianza se halla basada a la vez sobre su practica, y el conocimiento
de su literatura (Abeille, 1910: 150).

La concepcidn de ensefianza de lenguas extranjeras continuaba siendo elitista: se formaba a los
profesores para ensefiar la variable literaria del idioma y la formacién de la conciencia nacional
de los futuros profesores se realizaba, como fue dicho anteriormente, en comparacion con las

naciones europeas (Bein, Varela; 1996: 2; Arnoux, Bein; 2015: 20-21).

23 Si bien la denominacién “terciario” es posterior a 1904 cabe sefialar que, a partir de ese afio, los docentes de
lenguas extranjeras ya no se formaban en escuelas normales (correspondientes al nivel medio) sino en una
institucion de Nivel Superior creada sobre la anterior escuela normal, que pasé a ser escuela de aplicacién del
Nivel Superior.
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4.3. Planes y programas de los estudios secundarios y normales de 1905

El Plan de Estudios de los colegios nacionales y escuelas normales fue aprobado por decreto
del 4 de marzo de 1905 y firmado por Joaquin V. Gonzilez**, Ministro de Justicia e Instruccién
Publica durante la presidencia de Manuel Quintana.

Joaquin V. Gonzdlez nacié en La Rioja y se doctoré en jurisprudencia en la Universidad
Nacional de Cérdoba. Una vez instalado en Buenos Aires cubrié numerosos cargos publicos:
diputado, senador, ministro del Interior y Ministro de Justicia e Instruccién Publica. En el
ambito educativo fue rector de la recientemente creada Universidad Nacional de La Plata y
creador del Instituto Nacional del Profesorado Secundario (actual Instituto Superior del
Profesorado “Joaquin V. Gonzdlez”). Gonzalez consideraba la educacién como un instrumento
con el cual construir la hegemonia de una nueva oligarquia moderna que encontrara en los
criollos y los inmigrantes una nueva masa que avanzara en sus demandas politicas y sociales
(cfr. Puiggrés, 1990: 164).

La reforma que present6 en 1905 contaba con el apoyo y el impulso del Inspector General de
Ensefianza Secundaria, Normal y Especial®’, Leopoldo Lugones, y con parte del cuerpo de
profesores. Segin Dussel (1997: 34), fue “el intento mas eficaz de renovar el canon cultural
dominante sin que las autoridades constituidas lo resistieran”. El documento posee un largo
considerando en el que se justificaba la necesidad de modificacidn de los planes de estudio dada
la confusion originada por la convivencia de los planes de 1900- 1902 y 1903. Era necesario
presentar un nuevo proyecto para, de esta manera, “adoptar un sistema definitivo que destruya
la anarquia reinante, e imprima sencillez, claridad y eficiencia al régimen de los colegios
nacionales y escuelas normales” (Gonzdlez, 1905: 5).

Se proponia una enseflanza secundaria sin divisiones, genérica, que tuviese la suficiente
amplitud y elasticidad para poder formar a los jévenes y para poder contener los avances tanto
de los adelantos cientificos como de los progresos de la cultura politica.

En definitiva, se conservaba el nicleo duro del curriculum humanista, que reivindicaba, pero
se le agregaban conocimientos cientificos, fundamentalmente en aspectos referidos al método.

En palabras de Gonzélez, “un plan cientifico y correlacionado entre la instruccion intelectual y

24 Joaquin V. Gonzélez fue Ministro de Justicia e Instruccién Piblica durante el gobierno de J.A. Roca en un
primer momento y luego reemplazé al ministro Juan R. Fernandez cuando este debi6 dejar la cartera por problemas
de salud. Retom¢ el cargo durante la presidencia de Manuel Quintana.

% Por ensefianza secundaria se consideraban los colegios nacionales y los liceos de sefioritas, mientras que por
enseflanza Especial se comprendia toda aquella institucion de educacién media que no fuera ni normal, ni colegio
nacional ni liceo de sefioritas.
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la cultura fisica, que se integran y robustecen” (Gonzalez, 1905: 8). El progreso de la ciencia
era el nicleo central de esta propuesta que veia en los planes de 1865 y 1870 la base y guia de
este nuevo proyecto que buscaba la armonia entre las ciencias, las letras y las artes.

El nivel medio poseia sus caracteristicas propias e independientes y se distinguia tanto de la
primaria como de la universidad, con las cuales guardaba, sin embargo, necesarias e ineludibles

correlaciones. La enseflanza secundaria

no puede ser sino una ampliacion de la comin o democratica, y [estd] destinada a producir
un grado mds de seleccion y de aptitudes para la vida, el destino personal y la funcién
politica de los ciudadanos. Su fin y su cardcter no son, por tanto, de especializacién, sino
de cultura general (1905: 48).

Se extendian los estudios secundarios a seis aflos, ya que se consideraba que era la cantidad
necesaria para brindar los conocimientos de cultura general y, de este modo, poder intensificar
en los dos ultimos afos el estudio de las ciencias, la literatura y la filosofia. Como se puede
observar, comienza la visibilizacién de las discusiones sobre la necesidad de un ciclo basico y
un ciclo de especializacion que se plasmardn en el Plan Rothe; se analizardn en el apartado 4.8.
Asimismo, dado que se advertia que buena parte de los estudiantes no llegaba a los dltimos dos
afios, el nuevo plan consideraba necesario proporcionar, en los primeros cuatro, conocimientos
completos y que resultasen utiles a la sociedad y al Estado, sin necesidad de especializacion
alguna, que si se realizaria en los dos afios posteriores.

Este proyecto presentaba dos novedades en lo que a lenguas extranjeras se refiere: la
eliminacion del latin y la incorporacion, en los dos tltimos afios, del italiano.

En los considerandos del decreto se destacaba el valor educativo y auxiliar de las lenguas
modernas que tenia el latin, pero aun asi se proponia su eliminacion sobre la base de dos
argumentaciones. En primer lugar, la carencia de maestros para cubrir todos los cargos
existentes y la resistencia de los alumnos a estudiarlo y, en segundo lugar, el criterio de la
utilidad relativa del latin, que ocupaba una gran cantidad de tiempo en el curriculum, tiempo
que podria dedicarse a materias mas ttiles o de mayor eficacia. Solo se justifica la presencia
del latin en escuelas universitarias. Las discusiones acerca de la inclusion del latin fueron parte
de todo el periodo. Es su articulo “La ensefianza secundaria en la Republica Argentina”, Andrés
Rouquette de Fonvielle (1910: 128) discute la decision del nuevo plan de estudios, en el que se

elimina el latin en la escuela secundaria, de la siguiente manera:

no puedo impedirme el pensar ;qué juicio se tendria de nosotros, en Europa, al ver un plan
de estudios secundarios destinados 4 formar futuros jurisconsultos que ignoran por
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completo el latin? El bachiller que entrard mafana en la facultad de letras no sabra una
palabra de la lengua madre de la suya propia ;Eso es 16gico?

El francés y el inglés eran parte del plan de estudio de manera simultanea (compartian el 3°" afio
de los colegios nacionales). Segtin los considerandos del decreto, las lenguas modernas, como
el francés y el inglés particularmente, eran de gran importancia en los estudios secundarios.
Esta justificacion se hallaba en las influencias culturales de esos pueblos en nuestro pais y,
ademds, en las relaciones comerciales que se mantenian con esas naciones.

Por primera vez en la curricula de los colegios nacionales se incorporaba el italiano por las
mismas razones del francés y del inglés, pero ademds agregaba que se incluia “no solo por el
hecho de la poblacién difundida en el territorio, sino porque dia 4 dia la literatura cientifica de
Italia interesa a todos los 6rdenes intelectuales de la Reptblica” (Gonzélez, 1905: 17). Como
lo desarrollé en el capitulo anterior, el aprendizaje de las lenguas extranjeras mantenia su valor
formativo: su objetivo era el conocimiento de una cultura superior en su variable de prestigio.
Muestra de ello es que la inclusidon del italiano no esté relacionada con la masa inmigratoria, si
no con el conocimiento cientifico.

En el siguiente cuadro se pueden observar las lenguas presentes en los colegios nacionales por
afio y el nimero de horas de acuerdo al proyecto de reforma de 1905. En el cuadro se ve también
el nimero de horas destinadas a castellano (o la denominacién que esa materia poseia) y el total
de horas del curriculo. Ambos datos permiten observar la importancia dada a las lenguas
extranjeras en el conjunto de la ensefianza secundaria, ya que de 1°" a 5° afio el estudio de las

lenguas extranjeras equiparaba, o superaba, en cantidad de horas, la ensefianza de castellano.

Cuadro 2

Lenguas extranjeras presentes en los colegios nacionales de acuerdo al Plan de Estudio

de 1905
Francés Inglés Italiano Castellano®® | Total ~de
horas
1° afio 3 - - 3 26
2° afio 3 - - 3 26
3% afio 3 3 - 2 26
4° afio - 3 - 3 28

26 En 3° afio se denomina “Castellano (idioma y literatura)”, y en 4° y 5° afio, “Literatura”.
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5° afo - 3 2 3 28
6° afio - - 2 3 28

Con respecto a las escuelas normales, en este plan de estudios se continuaba con la divisién de
las escuelas normales de cuatro afios y las escuelas de profesorado de dos afios (a continuacién
de las escuelas normales de maestros). En el plan propuesto se mantenia el francés para la
escuela normal de maestros (solo en los primeros tres afios) y en la escuela de profesorado se
incluia el inglés. La inclusion de las lenguas extranjeras en las escuelas normales poseia atin
ese valor formativo, pero no se consideraba necesario que los futuros maestros aprendieran tres
idiomas de manera simultidnea. Pero, ademds, en las escuelas normales, poseia mayor
importancia el estudio del castellano, ya que en ningliin momento el estudio de las lenguas

extranjeras lo superaba en cantidad de horas de clase?’.

Cuadro 3

Lenguas extranjeras presentes en las escuelas normales de acuerdo al Plan de Estudio de

1905
Francés Inglés Italiano Castellano® | Total de
horas
1°" afio 3 - - 4 36
2° afio 3 - - 3 36
3% afio 3 - - 3 32
4° afio - - - 3 30
Cuadro 4

Lenguas extranjeras presentes en el Profesorado de acuerdo al Plan de Estudio de 1905

Francés Inglés Italiano Literatura Total de
horas
1 afio - 6 - 3 30
2° afio - 6 - 3 30

27 Salvo en el Profesorado, en el que el estudio del inglés duplicaba en cantidad de horas al de castellano.
28 En 4to. afio recibe la denominacién “Literatura”.
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Los documentos analizados que proponian modificaciones en los planes de estudio poseian
apartados en donde se presentaban programas de las materias y algunas discusiones didacticas.
En lo que respecta a las lenguas extranjeras, en los considerandos del decreto hay referencias
al método que debia utilizarse. Afirma Gonzalez (1905: 17) que “gracias al método directo y
materno de Gouin, Berlitz y otros, las clases pueden darse en el mismo idioma, y las lecturas
de libros auxiliares de otras ensefianzas realizarse de idéntica manera”. El método directo, en
auge en ese periodo, rompia con la tradicién del método gramadtica-traduccién suprimiendo el
uso de la lengua materna en el aula (solo debia usarse la lengua objeto), la ensefianza de la
gramdtica a priori y las traducciones como ejercicio de aplicacidon de aquello que habian
aprendido. Como aspectos novedosos se proponia la ensefianza del vocabulario concreto y
cotidiano (el abstracto se hacia a través de asociacién de ideas) y se incluia la fonética como
objeto de estudio (cfr. Richards y Rodgers, 1998; Serra Bornetto, 1998; Klett, 2004).

Este método, a pesar de ser muy difundido en Europa y Estados Unidos, hallaba problemas de
implementacidn en las escuelas secundarias y nunca logré uno de sus objetivos centrales, que
era la ensefianza de las lenguas extranjeras con fines comunicativos (cfr. Richards y Rodgers,
1998; Klett, 2004). Es por ello que, en los planes de estudio y en sus propuestas didacticas se
encuentran rastros de este método junto con una gran importancia dada a la lectura que, en
muchos casos, se convertiria en el objetivo del aprendizaje de lenguas extranjeras. Como
muestra de ello detallaré los contenidos que debian plasmarse en los programas de los docentes
en ler. 2do. y 3er. afio.

Para el 1°" afio se fijaba lo siguiente:

La adquisicién verbal del idioma, con exclusion rigurosa de la lengua materna, a no ser
para explicar cosas dificiles como las etimologias, que solo han de ser explicadas cuando
tengan también aplicacién en castellano; es decir, como elementos de ensefianza de la
lengua estudiada. Empleo constante del ejemplo. Aplicacién del método Gouin para la
ensefianza de términos concretos (Gonzalez, 1905: 55).

En 2° afio, en cambio, la lectura empieza a ocupar un lugar preponderante, aunque no debia
dejarse de lado la conversacion, como se detallaba en el afio precedente, y debia ampliarse a
temas de actualidad. En 3°" afio se indicaba la lectura de “trozos escogidos” y su traduccion.
Finaliza el apartado de los programas afirmando que “la adquisicién del idioma ha de empezar
siendo empirica en primer afio; casi del todo empirica en segundo, y mds acentuadamente
gramatical en tercero; bajo este principio ha de graduarse la ensefianza” (Gonzélez, 1905: 56)
en la que se plasmo el espiritu de la modificacion del plan de estudios elaborado por Joaquin

V. Gonzilez.
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En 1906, siendo presidente Figueroa Alcorta y ministro de Justicia e Instruccién Publica
Federico Pinedo, a través de un decreto con fecha 5 de abril, los colegios nacionales pasan de
seis a cinco afios de duracién. En 1907 se suprimen las Ciencias Bioldgicas de los primeros
afios y se trasladan esas horas al Idioma patrio y extranjero y a Matematicas. Se aumenta una
hora el estudio de francés de ler. a 3er afio y 1 hora el estudio de inglés también en 3* afio. En
4° y 5° afio la cantidad de horas de estudio de inglés e italiano se mantenia igual que en el
programa de 1905.

Desde la creacion de los colegios nacionales hasta el afio de esta reforma (1905) se presentaron
16 cambios en los planes de estudio. Es decir, tales cambios ocurrian aproximadamente cada
dos afios y medio, poniendo en evidencia las dificultades para establecer una determinada
estructura y contenidos propios para el nivel. De la mano de Joaquin V. Gonzilez se propuso
una nueva reforma que incluia a los colegios nacionales y a las escuelas normales. Aun sin
equipararlos se comenzaba a pensar aspectos en comun para algunas de las instituciones del
nivel medio. El método cientifico estaba en el centro de la reforma, que proponia un grado de
modernidad que el sistema estaba en condiciones de aceptar. Para Gonzalez, la modernizacién
de la curricula implicaba la formacion de una nueva clase dirigente, mds moderna, cuyos
estudios requerian una formacion mas general que un curriculum dedicado exclusivamente al
ingreso a la universidad. Con respecto a las lenguas extranjeras la propuesta incluia una
descripcion detallada del método directo, que en la época estaba desplazando al método de

gramatica- traduccion.

4.4. El plan Garro de 1912

El denominado Plan Garro® es una serie de decretos y resoluciones de la Direccién General de
Ensefianza Secundaria y Especial que fue elaborada durante la presidencia de Luis Sdenz Peifia.
Juan M. Garro, Ministro de Educacién que firm6 el decreto, habia participado en la revolucién
de 1890 y en la fundacién de la Unién Civica Radical. En el decreto, con fecha 15 de diciembre
de 1911, se creaba la Direccién General de Ensefianza Secundaria que tenia por funciones tratar
y resolver los asuntos de la segunda ensefianza en general, desde la vigilancia de los
establecimientos hasta la elaboracion de planes de estudio y programas, pasando por

regulaciones de diverso orden sobre el personal docente y directivo (art. 5). En otro decreto,

2 El Plan Garro tuvo vigencia de 1912 a 1916, afio en que se sanciond la reforma Saavedra Lamas (ver apartado
4.4.). Luego del intento fallido de reforma en 1917 se repuso el plan Garro, pero con cambios en su estructura,
entre ellos, en vez de los seis afios proyectados para los colegios nacionales, la estructura era de cinco.
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con fecha 12 de febrero de 1912, se reorganizaba la ensefianza secundaria general, se establecia
el plan de estudios y se constituia una comision para proyectar los programas analiticos (que se
adjuntan al documento).

A diferencia de la propuesta de Joaquin V. Gonzilez, este plan solo se ocupa de los colegios
nacionales y, como en el decreto de 1905, posee un apartado sobre los planes de estudio de cada
una de las materias con contenidos, bibliografia para profesores e instrucciones a las que me
referiré mas adelante. El Plan Garro fortalecia la concepcidn de la secundaria como preparatoria
para la Universidad y por ello intensificaba el cardcter enciclopedista del nivel dando gran
relevancia a las humanidades, entre ellas la Historia, la Filosoffa y las lenguas modernas (cf.
Bombini, 2011).

Los fines de la ensefanza de los colegios nacionales se enunciaban de la siguiente manera:

a) dar a los alumnos sélidos y armoénicos conocimientos generales, cientificos y literarios,
y desarrollar en ellos las facultades intelectuales y morales, fisicas y estéticas,
habilitdndoles asi para actuar eficazmente en la sociedad o dedicarse a estudios superiores;
b) formar su caracter e inculcarles el sentimiento de patriotismo y el deber de cooperar en
la realizacion de los ideales de la Nacidn y de la Humanidad (Garro, 1913: 17-18).

Se proponia la division de los colegios nacionales en elementales y superiores. Los elementales
tendrian una duracién de 4 afios y se ubicarian en ciudades de hasta 15.000 habitantes, mientras
que los superiores, completarian los seis afios y se ubicarfan en la Capital Federal, en capitales
provinciales y en ciudades de més de 30.000 habitantes. Esta localizacién geografica de los
colegios superiores reforzaba la concepcidn de ser instituciones preparatorias para los estudios
universitarios. La ensefianza en los colegios nacionales pasaba de cinco a seis afios con
titulaciones intermedias.

Respecto de las lenguas extranjeras se aumentaba la cantidad de horas de todas las lenguas, se
continuaba con el estudio simultdneo de estas y se incorporaba el latin. El curriculum, en este
plan de estudios, recuperaba las caracteristicas del humanismo enciclopedista de los primeros
colegios nacionales dando gran importancia a las materias humanisticas y a las lenguas
extranjeras. En el Plan Garro el estudio de las lenguas extranjeras superaba siempre las horas
dedicadas a castellano y en algunos casos constituia incluso el doble de la carga horaria respecto
de esa materia (ver cuadro 5).

Las argumentaciones a favor de la inclusion del latin referian tanto a la importancia de la lengua
como a los aspectos pedagdgicos. En el decreto se afirmaba que era indiscutible la utilidad de

esta asignatura:
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[...] porque aparte de ser el lenguaje de la ciencia, puesto que le da su tecnologia juntamente
con el griego, y a él apelan para entenderse los sabios de todas las zonas de la tierra tiene
para nosotros especialisimo interés por hallarse intimamente ligado con el castellano, que
mas que un idioma distinto, segun se ha hecho notar, es el mismo latin transformado en sus
elementos fonoldgicos y morfoldgicos por las variaciones que introdujeran en €l los
diversos pueblos que le hablaron (Garro, 1913: 16).

Se pueden observar las similitudes con el Proyecto de plan de instruccion general y
Universitaria que proponia Amadeo Jacques en 1865, en el que afirmaba que el latin era “el
unico medio de hacer revivir 4 nuestros antepasados para conversar con ellos de los més altos
y grandes objetos” (Jacques, 1865: 887).

La incorporacién del latin se daria en los colegios nacionales superiores (en 5to. y 6to. afio) con
una carga de 6 hs. en cada afio sobre las 31 hs. del total del curriculum. Con respecto a las
lenguas extranjeras propiamente dichas, se mantenia el estudio del francés, inglés e italiano
aumentando levemente la cantidad de horas en comparacion con el Plan de 1905 (ver cuadro
N° 5). La finalidad que deberia perseguir la ensefianza de idiomas era “especialmente, habilitar
para la lectura de obras sencillas y corrientes. El lugar que en ella se asigne a la gramadtica estara
subordinada a dicho fin” (Garro, 1913: 27).

Esta recuperacion del latin y del aumento de horas dedicadas a las lenguas extranjeras, propia
del curriculum humanista de fines del siglo XIX, puede interpretarse en funcién de la
importancia dada por cierto sector del radicalismo a la posibilidad de acceso a los lugares de
formacidn de las elites dirigentes: los colegios nacionales. De hecho, el decreto solo se ocupa
de estos ultimos, dejando las otras ramas de la educacién (normal, comercial e industrial) con
las regulaciones existentes. LLos nuevos sectores en acenso, representados en el radicalismo, no
estaban dispuestos a renunciar al curriculum de corte humanista y enciclopedista que, como
detallé en el capitulo 3, se habia constituido en signo de distincién social.

El plan se proponia también la produccidn de programas analiticos para cada disciplina. Estos
programas debian realizarse por una comisién designada por especialistas en cada drea. Los
programas analiticos de inglés, francés e italiano recuperan los principios del mérodo directo
de enseflanza de lenguas extranjeras. Otro de los rastros del método directo que se hallaron en
el documento es la inclusion de vocabulario de mayor proximidad a los estudiantes y al uso de
la lengua meta, como da cuenta la siguiente afirmacion que se encuentra dentro del apartado de
las instrucciones de clase: “las primeras lecciones empezaran por las expresiones mas
necesarias y usadas y versardn sobre temas de interés general, tales como: edad, domicilio,

nacionalidad, fecha, tiempo, dias, meses, estaciones, colores, pesas, medidas, moneda y otras.
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En cuanto sea posible, todas las explicaciones se daran en inglés prescindiendo del idioma

nacional”. (Bahia, 1913: 367).

Cuadro 5
Horas de lenguas extranjeras en los colegios nacionales de acuerdo al Plan Garro. 1912
Francés Inglés Italiano Latin Castellano® | Total de

horas
1" afio 4 - - 3 25
2° afio 3 4 - 3 28
3" afio 3 4 - 2 29
4° afio 3 3 - 3 31
5° afio - - 2 6 3 32
6° afio - - 2 6 3 32

El Plan Garro recupera los aspectos mds tradicionales del nivel medio desde su configuracion:
el enciclopedismo y la gran importancia dada a las humanidades en su version més clasica. Esta
reforma, sancionada en el mismo afio que el voto universal y obligatorio para todo hombre de
mds de 18 afios, no propone innovaciones a nivel curricular. Recupera las funciones de la
escuela media como preparatoria para los estudios superiores y el canon cldsico dando gran
importancia a las humanidades (Filosofia, Castellano, Literatura, Lenguas Extranjeras, Historia,
Latin). Refuerza de este modo la funcion que el Estado y la generacion del 80 le daba al nivel

medio: formar a las clases dirigentes segin un programa amplio, cldsico y universalista.

4.5. La reforma Saavedra Lamas de 1916

La reforma de la que me ocuparé en este apartado fue la primera que se propuso una
reorganizacion del conjunto del sistema y tuvo una vigencia de tan solo un afo (cfr. Puiggrds;
1992; Dussel, 1997; Tedesco, 2009; Ruiz, 2014). Esta propuesta creaba una escuela intermedia
entre la primaria y la secundaria, reduciendo a cuatro afios la escolaridad primaria y a cuatros

afios la secundaria. La reforma Saavedra Lamas fue objeto de una gran cantidad de analisis®',

30 Tenfa las siguientes denominaciones: ler. afio castellano y escritura, en 2do. Y 3er. afio castellano y en los tres
ultimos afios literatura.
31 Ver Dussel, 1. (1997); Puiggrés, A. (1992); Ruiz, G. (2014 [2012]); Tedesco, J. C. (2009 [1986]).
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por un lado, porque se convirtié en ley y, por el otro, por la profundidad que implicaba en los

cambios del sistema ya que

todo cambio profundo en el sistema escolar implica un cambio de relaciones entre
educacién y sociedad. El cambio se produce porque la sociedad requiere del sistema
educativo el cumplimiento de nuevas funciones que la estructura anterior no podia
satisfacer. Lo que se trata de estudiar, entonces, son las razones que impulsaron a los
sectores dominantes a promover ese cambio y qué nuevas funciones -diferentes a las
anteriores- se proponia la educacién (Tedesco, 2009: 179).

Esta reforma hallaba sus antecedentes en las discusiones acerca de los problemas del sistema
educativo argentino a las que se hizo referencia en el apartado 4.1. y, especialmente, a la
carencia de ley existente en la educacién media. La organizacién del nuevo sistema se daria de
la siguiente manera: una escuela primaria que iniciarfa a los 7°? afios, de 4 afios de duracién y,
una vez terminada se dividia en escuela intermedia y escuela de artes y oficios™. Se sostenia
que reduciendo a 4 afios la escolaridad primaria se podian cumplir los requisitos de una
educacién elemental y basica, ya que los dos afios subsiguientes (5° y 6°) eran de revision de
contenidos ya trabajados en los afios precedentes. Aquellos nifios y nifias que debieran
abandonar la escuela por motivos laborales, lo harfan con un ciclo elemental de cuatros afios
cumplidos. Pero también se ofrecian argumentaciones psicolégicas. Una vez terminada la
escuela primaria los nifios y nifias entraban en una edad que requeria conocimientos especiales,
précticos y tedricos, pero atn no tenian el “nivel mental” suficiente para enfrentar los estudios

secundarios. Es por eso que la escuela intermedia era el corazon del proyecto de ley que

toma al nifio a los doce afios y al mismo tiempo que completa su instruccion general lo
prepara para la secundaria y técnica: si da aptitudes manuales no pretende formar obreros
sino proveer a los educandos de conocimientos que son disciplinas para el trabajo y que
podra utilizar si no continta sus estudios a la vez que vigoriza su aptitud si desea seguirlos”
(Saavedra Lamas, 1916: 27).

En la escuela intermedia se desarrollaba una formacion préictica y técnica, por un lado, y general
que habilitaria para el ingreso al nivel medio, por el otro. La escuela intermedia operaba como
un “filtro” social, donde no solo realizaba una seleccidn sobre quienes llegaban a los colegios

nacionales y quienes no, sino que orientaba hacia otros tipos de formacién que haria a los

32 Suele tomarse como una de las caracteristicas conservadoras de la reforma: no solo reducia la escolaridad
primaria obligatoria de seis afios a cuatro afios, sino que retrasaba su ingreso de los 6 afios de edad (como propone
la 1420) a los 7 afios.

3 Aqui se presencia la primera diversificacion del sistema, ya que las escuelas de artes y oficios eran terminales,
mientras que las escuelas intermedias permitian el acceso a las diferentes ramas de la educacién media: secundaria,
normal, comercial e industrial.
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estudiantes productivamente ttiles y politicamente mas neutros dado que lo que preocupaba a
ciertos sectores del gobierno era la situacién de los sectores medios que , entrando en
determinados circulos de socializacion, los impulsara a la participacion politica (cfr. Tedesco,
2009). La reforma Saavedra Lamas se inscribe en las reformas conservadoras de la educacion
ya que la propuesta se basaba en la segmentacién®* del sistema para poder contener a los
diferentes grupos sociales y, fundamentalmente, en el temor de la oligarquia a los sectores
medios en ascenso. De acuerdo a esta reforma, la escuela intermedia funcionaba para darle
mayor solidez al nivel primario, ya que este se concentraria en los saberes elementales, y al
mismo tiempo fortaleceria al nivel medio, permitiendo que los estudiantes ingresaran con la
preparacién necesaria.

La novedad, en cuanto a lenguas extranjeras se refiere, residia en el momento en el cual se
ensefiaban: comenzaban en la escuela intermedia. En el tramo general de la escuela intermedia
con 3 horas semanales® los alumnos podian optar entre el francés o el inglés (sin mds
especificaciones que éstas). En base a las funciones de la escuela intermedia se puede deducir
que tal inclusion estaba dada en funcién de la obligacién de cursar la escuela intermedia para
poder acceder a la escuela media, mas especificamente a los colegios nacionales.

En cuanto a las modificaciones propuestas para los cambios en el nivel medio, la reforma se
centra en los colegios nacionales (las especificaciones para las escuelas normales, comerciales
e industriales son escasas en cuanto a qué contenidos deberian incluirse). Hay solo una
especificacion bien precisa para todas las ramas del nivel: la obligatoriedad de realizar la
escuela intermedia para poder acceder a las diferentes ramas de la escuela media.

En su libro Reformas Orgdnicas en la enseiianza ptiblica. Sus antecedentes y fundamentos,
Saavedra Lamas establecia una serie de comparaciones entre los planes de estudios desde 1863
hasta 1916, ademds de sentar las bases de la reforma y la necesidad de crear la escuela
intermedia. Segun el Ministro, estos cambios no habian logrado solucionar los problemas que
la escuela secundaria acarreaba, y solo se dedicaban a suprimir o agregar asignaturas. En el
gréfico 1 presentamos la cantidad de cursos por asignaturas de los Idiomas Extranjeros, Latin,
Castellano y Literatura. Por curso se entiende cada una de las asignaturas por afio de escolaridad
en todo el trayecto educativo. Es decir, en la reforma de 1876 analizada en el capitulo 3, hay

seis cursos de idioma extranjero (francés en 1%, 2° y 3 afio; inglés en 2°, 3° y 4° afio). Se

3% Para el concepto de segmentacion educativa ver Braslavsky (1985).
35 De castellano (composicion, lectura y ortografia) posefan 6 horas de la curricula. Es interesante contrastar esto
con la cantidad de horas de lenguas extranjeras y castellano existentes en los colegios nacionales.

41



puede observar como, salvo en la reforma de 1903, los cursos de lenguas extranjeras superan

siempre a los de Castellano y Literatura.

Grafico 1

Comparacién entre cantidad de cursos de Castellano, Literatura,
Latin e Idiomas Extranjeros. Planes de estudio entre 1863y 1916
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Reforma de los planes de estudio

Elaboracion propia en base a Saavedra Lamas, C. (1916). Reformas Orgdnicas en la ensefianza
publica. Sus antecedentes y fundamentos. Buenos Aires: Imprenta argentina Jacobo Peuser

La primacia de las lenguas extranjeras se puede apreciar no solo en la cantidad de cursos, sino
también en la carga horaria otorgada a las mismas. En el grafico 2 se observa la cantidad de

clases semanales por asignatura, y alli también las lenguas extranjeras superan al castellano.

Grafico 2

Comparacién entre cantidad de clases por semana de Castellanoy
Literatura e Idiomas Extranjeros. Planes de estudio entre 1863y 1916
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Reforma de los planes de estudio

Elaboracion propia en base a Saavedra Lamas, C. (1916). Reformas Orgadnicas en la ensefianza
publica. Sus antecedentes y fundamentos. Buenos Aires: Imprenta argentina Jacobo Peuser
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El recorrido por los diferentes planes de estudio elaborado por Saavedra Lamas es la
fundamentacion de los cambios propuestos en los colegios nacionales. En estas instituciones,
la ensefianza se dividia en nucleos y los alumnos podian inscribirse en cualquier nimero de
materias, en lugar de organizar las materias correspondientes a cada afio.*® Los estudios de los
colegios nacionales cambiaban completamente, consigndndoles orientaciones y un minimo de
instruccion para otorgar certificado de aprobacion, lo cual, en apariencia, los acercaria mas a
los estudios de nivel superior en términos organizativos. La diferencia con el Plan Garro
radicaba mds en una redistribuciéon de la estructura del nivel que en una verdadera
reformulacién del curriculum (Dussel, 1997). Segiin Victor Mercante, uno de los participantes
en la elaboracidn de la reforma, debia haber menos colegios nacionales, més elitistas y depender
absolutamente del curriculum universitario (Dussel, 1997).

Hay dos aspectos mds para mencionar en relacion con las lenguas extranjeras. Por un lado, la
inclusién del latin, que se mantenia en el nucleo literario; las justificaciones de esa inclusion

eran las siguientes:

la ensefianza de las lenguas muertas en los estudios secundarios ha sido, como es notorio,
largamente discutido, sin que hasta ahora hayan encontrado las opiniones adversas un punto
de acuerdo o de coincidencia. (...). La reforma de 1916 ha reconocido la importancia de
esta disciplina, especialmente en los desarrollos superiores de la ensefianza secundaria,
como disciplina del espiritu y materia de conocimiento. Por otra parte, habia una tradicion
respetable que guardar, circunstancia que unida a las consideraciones anteriores decidid su
inclusion en los nicleos vocacionales respectivos y con una duracion de tres afios (Saavedra
Lamas, 1916: 396-397).

Se puede observar aqui una de las representaciones de la lengua latina: su aprendizaje es util en
si mismo, ya que fortalece el pensamiento 16gico: funciona como estructurante del pensamiento.
La otra representacion del latin, que no es tomada en cuenta por Saavedra Lamas y a la que se
hizo mencién en los planes de reforma de 1905, es més utilitarista y estd relacionada con la
facilitacion del aprendizaje de otras lenguas latinas, estas si, mds utiles para la comunicacién
en el mundo moderno.

En lo que respecta a las lenguas extranjeras, aparte de la inclusion del francés o el inglés en la
escuela intermedia, comenzaban las discusiones sobre la dificultad de la ensefianza de las
lenguas extranjeras de manera simultdnea y, por ello, proponia la ensefianza de un solo idioma

para todo el recorrido secundario:

3 Siempre que las horas semanales de clase no excedieran las 30, los horarios del colegio lo permitieran y la
asignatura no tuviera previas en las que no estuviese aprobado. Para obtener el titulo de bachiller se requeria la
aprobacién de un nimero minimo de materias.
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en efecto los planes han comprendido siempre el aprendizaje de dos idiomas extranjeros
distribuyendo entre los cursos inferiores y superiores su ensefianza, y haciéndola
simultanea en el intermedio. Resultaba asi insuficiente la duracién para uno y otro idioma,
con el agravante del abandono y el olvido del primero estudiado, sin disponer después del
tiempo necesario para recuperar lo perdido por el dominio del que es el objeto de la
ensefianza ulterior. (...) La reforma de 1916 ha considerado que era preferible asegurar el
completo aprendizaje de un idioma, que debe iniciar y concluir el alumno, a su eleccion,
en el desarrollo integral de sus estudios secundarios (Saavedra Lamas, 1916: 396).

Pero también agrega una caracteristica: incluye en el ndcleo de literatura, la ensefianza de la
literatura de la lengua extranjera como coronacion del recorrido en esa lengua ya que “debe
perseguir el perfeccionamiento del mismo en un nivel de cultura ya superior” (Saavedra Lamas,

1916: 396). Y continida

asi ha podido pensarse en la posibilidad de desarrollar la ensefianza complementaria del
propio idioma aprendido, corondndola en el periodo superior de los estudios secundarios
con el conocimiento de la literatura correspondiente, mediante el contacto inmediato y
directo con sus mejores obras y autores (Saavedra Lamas, 1916: 402)*7.

En el resto de las ramas de la educacion media estas discusiones no se hacen presentes. La
educacién normal tenfa una duracion de 4 afios (6 para profesores normales) y se incluia francés
o inglés con 3 horas, solo en los primeros dos afios. Para las escuelas de comercio se incluia
francés o inglés para los peritos mercantiles e italiano para los contadores publicos. En ambos
casos no hay especificaciones ni en cuanto a la carga horaria, ni en cuanto a la justificacién de
la inclusién de determinadas lenguas. Para las escuelas industriales no hay especificaciones de
ningun tipo.

La reforma Saavedra Lamas es el primer proyecto integral para todo el sistema educativo.
Presenta interesantes innovaciones desde los aspectos pedagdgicos (propuesta de escuela
intermedia, inclusién de trabajos manuales, etc.) en un marco de diversificacién de estudios
para ir canalizando a la poblacién hacia diferentes ramas de la educacién. Esta propuesta, que
se plasma en 1916, recupera aspectos de intentos previos de reformas que apuntaban a
establecer circuitos educativos diferenciados para limitar el acceso de determinados sectores
sociales a los estudios superiores que, en aquel momento, eran determinantes para su acceso al
poder. Mientras que recorta la escuela primaria y la secundaria estableciendo una escuela

intermedia con saberes de indole tedrico-pricticos, establece la dependencia total del

37 Estas afirmaciones no se pueden observar en la ley sino en un trabajo monogréfico en el que se detalla las
distribuciones de materias en todos los planes de estudio precedentes.
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curriculum de los colegios nacionales de la Universidad. En este sentido no hay un cambio

sustancial en el curriculum que propone el Plan Garro para los colegios nacionales.

4.6. El Proyecto de Ley Organica de la Instruccion Pablica de 1918

En 1916 lleg6 por primera vez al poder un gobierno elegido democraticamente a partir de la
sancion de la ley Sdenz Pefa de voto secreto, obligatorio y universal para todos los hombres
mayores de 18 afos. Los sectores medios que se sentian identificados con el radicalismo y que
le dieron su apoyo se oponian a la reforma Saavedra Lamas enfatizando la necesidad de ampliar
el apoyo a la escuela primaria y, en cuanto a la educacién media, de reforzar las orientaciones
clasicas (cfr. Puiggrés, 1992; Tedesco 2009; Ruiz, 2014). Fue asi que poco después de asumir
el poder, el gobierno radical decretd el restablecimiento de los planes de estudio vigentes antes
de la reforma Saavedra Lamas en los colegios nacionales y la eliminacién de la escuela
intermedia (Tedesco, 2009: 192-193). Permanecia como un tema no saldado la necesidad de
una ley organica de educacién, o sea, una ley que reagrupara todos los niveles del sistema
educativo buscando darle uniformidad.

El 31 de julio de 1918 el poder ejecutivo, con firma de su Ministro de Educacién J. S. Salinas,
presentaba al Congreso de la Nacién un proyecto de ley orgdnica para someterlo a discusion.
En el mensaje de presentacion del proyecto se pueden observar los lineamientos generales y las
justificaciones de las necesidades de una ley de educacién. El proyecto de ley mantenia el
espiritu de la configuracién del sistema educativo nacional. Si bien con respecto a la escuela
primaria reclamaba reformas urgentes para darle mayor consistencia y acentuar su caricter
nacional, enfatizar los contenidos précticos y adecuarla a las diversas necesidades regionales,
conservaba el de la ley 1420; los contenidos minimos de ambas leyes son muy similares.*’
Respecto de la universidad, seguia las mismas lineas planteadas en la ley N° 1597 de 1885
proponiendo “modificaciones en el gobierno y en el régimen de los estudios para suprimir

practicas y disposiciones vetustas y levantarlas al nivel alcanzado por las grandes

38 En la tesis solo se presenta este proyecto de ley ya que es la propuesta que realizaba el gobierno de H. Yrigoyen
luego de la derogacion de la reforma Saavedra Lamas.

% El proyecto, a pesar de haber recibido diferentes adhesiones, no fue discutido y perdi6 estado parlamentario.

40 En el proyecto de ley en cuestion en vez de decir escuela primaria dice educacion primaria y en vez de decir
“tiene por unico objeto” afirma “tiene por objeto”. Respecto a los contenidos en esta ley se incluye Instruccién
civica (que puede comprenderse ya que este proyecto de ley es posterior a la sancién de la ley de voto) educacién
fisica y estética (en la 1420 decia gimnadstica, nociones de dibujo y musica vocal). Y para los varones se incluye
conocimiento de los ejercicios manuales mds sencillos (mientras que en la ley 1420 decia conocimiento y
evoluciones militares mds sencillas). Como puede observarse los cambios respecto a estos dos articulos centrales
son minimos. Como en la ley 1420 la educacion es gratuita, gradual y obligatoria para todo nifio/a de entre 6 y 14
afos.
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).*1 En este proyecto se especificaban

organizaciones universitarias modernas” (Salinas, 1918: 8
las carreras que deberia tener cada facultad. Ademads, ponia bajo la 6rbita de la Facultad de
Filosofia y Letras los profesorados y establecia las caracteristicas del gobierno de la educacién
de las instituciones universitarias, el financiamiento y aquello referido al gobierno de la
universidad. A diferencia de la ley 1597, que es considerada una ley marco que solo establecia
una serie de pardmetros generales sobre los que las universidades debian dictar sus estatutos
(cfr. Buchbinder, 2010), este proyecto reglamentaba muchos otros aspectos de la vida
universitaria.*?

Como dijimos anteriormente, la necesidad de una ley orgdnica de educacion estaba

fundamentalmente dada por la necesidad de otorgarle un marco uniforme a la educacion, y en

este sentido se destacaba lo siguiente:

[...] la instruccién secundaria, en cambio, ha carecido y carece aun de la ley que la oriente
en forma definida y fije su verdadero caricter, de acuerdo con los preceptos
constitucionales y la {ndole de nuestras instituciones politicas. Ha vivido sometida a la
constante mutacion de planes y reglamentos, supeditados a la aplicacién de conceptos
educacionales diferentes, cuando no contrapuestos, en una continua instabilidad (sic),
reducida a menudo a un mero mecanismo administrativo, sustraida a la iniciativa propia de
sus dirigentes inmediatos y sin la suficiente influencia social con que debe realizar sus fines
(Salinas, 1918: 8).

Para este proyecto de ley la instruccién secundaria era preferentemente civilizadora, educativa
y de cultura general (Salinas, 1918: 11). En un intento de separar la ensefianza secundaria de la
universidad, el proyecto reconoce un tipo de educacion especial que serd dada en las facultades
respectivas: la instruccion preparatoria para los estudios superiores (art. 132).

La ensefianza media, entonces, quedaba organizada de la siguiente manera: la ensefianza
secundaria (que comprendia los colegios nacionales y liceos de seforitas, con una duracién de
4 afos), la ensefianza normal (que comprendia las escuelas de preceptores, de 2 afios, las
escuelas normales de maestros, de 4 afos, y las escuelas normales de profesores, de 3 afios,
luego de la escuela normal de maestros) y la ensefianza especial (que comprendia escuelas de

comercio, escuelas industriales y escuelas de artes y oficios).

41 Este proyecto de ley se present6 en el congreso el 31 de julio de 1918, mientras que el Manifiesto Liminar que
da pie a la reforma Universitaria de 1918 es del 21 de julio. Es por eso que interpreto que habia parte de las
discusiones que se traslucen en el cuerpo de la ley y otras que no estan presentes, como por ejemplo el gobierno
tripartito entre docentes, graduados y estudiantes.

42 No es objeto de este trabajo el andlisis de los aspectos de las instituciones universitarias de esta ley, solo hice
mencién para hacer referencia a que se proponia ser una ley orgdnica de educacion.
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Una vez que hubieran finalizado los cuatro afios de los colegios nacionales, los estudiantes
obtenian el titulo de Bachiller, que los habilitaba para ingresar al curso preparatorio de
cualquiera de las facultades de la Republica. En el art. 93 se detallaban los conocimientos que
se debfan impartir en cada una de las modalidades propuestas: no hay especificaciones, como
en los planes de estudio, que determinara materias por afio y cantidad de horas por cada materia.
Las orientaciones de los colegios nacionales eran filosofia y letras, ciencias, educacion fisica y
estética.

La ensefianza media continuaba siendo concebida como formadora de sujetos que estdn en
condiciones de ejercer funciones politicas. Segin Puiggrés (1992: 40), “la incapacidad del
radicalismo para generar una propuesta moderna hegemoénica que afectara las bases de la vieja
sociedad agrario-exportadora, dejé el camino abierto para el establecimiento de las conexiones
entre la educacion y filosofias del espiritu que no consiguieron incorporar la transformacién de
la sociedad como un valor politico”.

Como se puede observar, la mayor innovacién del proyecto de ley consistié en darle forma de
ley orgénica al sistema, atendiendo las demandas de diferentes sectores sociales.

En el resto de los aspectos representd una continuidad con el canon tradicional vigente.

En cuanto a las lenguas extranjeras, que en el proyecto se denominan “idiomas extranjeros”, se
insertaban en la orientaciéon de filosofia y letras y se requerian las siguientes competencias:
aptitud para leer, escribir y hablar corrientemente francés — inglés — italiano. Es menester
destacar que no se especifica cantidad de horas ni tampoco si el aprendizaje de las lenguas era
simultdneo ni cudles de ellas debia ser ensefiadas.

El magisterio se organizaba de la siguiente manera: cuatro afios para obtener el titulo de maestro
normal que habilitaba para el ejercicio de la profesion en todos los cargos de ensefianza
primaria. Las lenguas extranjeras en esta rama de la educaciéon media, a diferencia de los
colegios nacionales, eran francés, inglés o italiano. Mientras que en los colegios nacionales se
aprendian las tres lenguas, en las escuelas normales se impartia una tnica lengua. La ensefanza
de las lenguas extranjeras perseguia los mismos objetivos en ambas instituciones. Dentro de la
formacion de docentes se incluian las escuelas normales de profesores: estas habilitaban para
el ejercicio de la profesion en todos los cargos de la enseflanza primaria, normal y secundaria.
Como lenguas extranjeras se incluia inglés, francés o italiano, pero dentro de las
especificaciones incorporaba la teoria y practica de su ensefianza. El titulo que esta institucién
otorgaba era Profesor en Ciencias o en Letras con la especialidad en el idioma respectivo.
Mientras que los contenidos de los colegios nacionales y las escuelas normales estaban

detallados en el proyecto de ley, las instituciones de ensefianza especial (comerciales,
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industriales y de artes y oficios) no tenfan ningtn tipo de especificacion respecto de aquello que
debia ensenarse. Esto podria entenderse como confirmacién del poco interés del proyecto de
dar impulso a este tipo de instituciones.

De todas las propuestas de reforma analizadas en este trabajo, esta es la Unica que no tuvo
ningun tipo de concrecién. La propuesta no resulta novedosa en sus aspectos pedagdgicos y la
Unica ventaja que presentaria es la de darle uniformidad al sistema educativo en su conjunto.
La escuela primaria conservaba en todo el espiritu de la ley 1420 y el nivel medio consolidaba
la estructura de los colegios nacionales preparatorios para la universidad. A través de este
intento fallido de reforma se pueden leer las dificultades de ciertos sectores progresistas en
establecer aspectos pedagdgicos mas innovadores que podrian canalizar demandas sociales de

los sectores en ascenso desde estructuras mas modernas.

4.7. El Proyecto de Reformas a los planes de Estudio de la Ensefianza Media de
1934

El Proyecto de Reformas a los Planes de Estudio de la Ensefianza Media de 1934 fue elaborado
por Juan Mantovani, profesor de pedagogia y ciencias afines, oriundo de Santa Fe, que curs6
sus estudios en la Facultad de Educacion de la Universidad Nacional de La Plata. En 1932 fue
designado al frente de la Inspeccion General de Ensefianza Secundaria, Normal y Especial de
la Nacioén y le fue encargado realizar un proyecto de reforma de la educacién media. A tal fin
design6 una serie de comisiones encargadas para hacer un informe de cada una de las
orientaciones del nivel. Formaban parte de estas comisiones pedagogos relevantes del
momento, como Juan Cassani, Ernesto Nelson y José Rezzano, entre otros. A partir de los
informes elaborados por estas comisiones, en 1934 se entregé un documento sobre la situacion
y las reformas que se consideraban necesarias para la ensefianza media®’. En su texto
Bachillerato 'y formacion juvenil (1940), Mantovani expuso los sustentos filoséficos,
ideoldgicos y pedagdgicos de la reforma que propicid, recogiendo la experiencia realizada en
la Inspeccion General (Mantovani, 2012: 32). El proyecto de reforma de la escuela media es un
interesante texto pedagdgico en el que Mantovani, liberal, catdlico y progresista, realiza una

propuesta respecto de las caracteristicas que deberia asumir el nivel y una serie de reflexiones

43 La reforma elaborada por Mantovani no se aprobé en el Congreso Nacional. A pesar de ello parte de las
modificaciones propuestas en el documento impactaron en los programas de estudio de diferentes materias
transformandolos notablemente (ver Bombini, 1995).
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acerca de los sentidos de la ensefianza media y de las particularidades de los jovenes que lo
transitan.

Segin Mantovani (2012: 67) la ensefianza media era el problema mads dificil de resolver, ya que
poseia raices culturales, sociales y psicolégicas muy complejas, y estaba en crisis a causa de la
inmutabilidad de la ensefianza frente al cambio en el ideal de hombre. Mantovani sostenia que
el fin sustancial de la ensefianza media era “la formacion cultural del adolescente que despierta
a la vida de la autoconciencia y que asoma a la vida social” (2012: 115); y por ensefianza media
entendia “la impartida en el ciclo que sigue a la escuela primaria y concluye con la preparacion
especializada de las carreras técnicas, o en una preparacién general que, al ampliar el campo de
la cultura, puede servir como base para la iniciacion de estudios superiores” (Mantovani, 1934:
115).

Para el pedagogo santafesino el problema principal que aquejaba al nivel medio era la pérdida
del sentido integral de la propuesta formativa. También le preocupaba la etapa vital de los
jovenes que habitaban la escuela media: la adolescencia.

Uno de los aspectos centrales de este proyecto es la unificacion del nivel en todas sus ramas:
nacional, normal, comercial e industrial. El nivel medio en cualquiera de sus modalidades
tendria una duracion de seis afios y, como en la propuesta del Ministro Garro (ver 4.4.), se
establecia un ciclo inferior de cuatro afios y uno superior de dos**.

El ciclo inferior tenia una funcién cultural y serfa comin a todas las orientaciones del nivel
garantizando, de esta manera, que los adolescentes no iniciaran en forma cerrada la ensefianza
técnico- profesional desde los primeros afios.

El ciclo superior de la ensefianza media, en cambio, era de caricter profesional en todos los

casos, menos en el bachillerato:

en €l continda la orientacion formativa, iniciada en el inferior, al intensificar los estudios
que conducen a lo que se ha dado en llamar cultura desinteresada, que desenvuelve en sus
valores especificos, lleva el adolescente hacia el dominio de las ideas no especializadas,
desarrolla su pensamiento al vigorizar y clarificar su expresion e ideas, da sentido y normas
a su conducta, lo despierta a la belleza, al mismo tiempo que, sin proponérselo, lo capacita
para estudios superiores en la universidad o institutos similares (Mantovani, 1934: 114).

4 Todas las orientaciones hasta el momento duraban diferente cantidad de afios. Los colegios nacionales, 5 afios,
las escuelas normales, 4 afios, las industriales, 5, las comerciales, 4 o 5 afios, dado que otorgaban titulaciones
intermedias.
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Los ciclos inferiores de cualquier orientacién eran idénticos® y se podia empezar en una rama
de la ensefianza secundaria y terminar en la otra, pero, los ciclos superiores eran cerrados, es
decir que para obtener titulo de la otra rama habia que hacer completo el ciclo superior.

Teniendo en cuenta la pregunta sobre los sentidos de la ensefianza media resultaba central la
discusion sobre qué contenidos debian incluirse en esta dltima. El tipo de ensefianza que debia
priorizarse en la ensefianza media eran las humanidades modernas ya que posefan una direccion
cientifico espiritual, que buscaban la plenitud y eran capaces de hacer exteriorizar el mundo de
valores que poseia el adolescente. Por tal motivo, las materias que se impartian en la ensefianza
media debian ser del tipo humanisticas y no cientificas. El pedagogo proponia un curriculum

centrado en el estudio a fondo de las siguientes materias:

Castellano — que vinculard al adolescente, que proviene en gran parte de hogares
extranjeros, con la tradicién hispanica del pais y lo dotard del instrumento de relacion
imprescindible -de la Historia -que lo ubicara en el punto y momento justo en que ha nacido
y le hard ver el camino de sus esfuerzos posibles — y de un Idioma Extranjero -que lo pondra
en contacto con una cultura de gran magnitud” (Mantovani, 1934: 125-126).

Estas humanidades clasicas ponian el acento en la necesidad de nacionalizar los estudios
secundarios a través de materias como Castellano*® e Historia sin perder el contacto con las
“grandes culturas” del mundo, funcién que cumplian las lenguas extranjeras. Los idiomas
extranjeros, asi como el castellano, debian considerarse desde dos puntos de vista: social y
formativo. El social estaba dado por el conocimiento del mundo que la ensefianza de una lengua
extranjera permitia a los adolescentes. El formativo les permitia acceder a un andlisis de la
propia lengua a través del conocimiento y la confrontacion de y con una lengua extranjera.

Las lenguas extranjeras eran, ante todo, instrumentos de “adquisicion del saber”. A diferencia
de la reforma de 1905, donde el método revestia un valor central, acd el método ocupaba un
lugar secundario en cuanto al sentido que poseia la inclusion de las lenguas extranjeras en el
curriculum. Las indicaciones respecto de lo que se debia hacer en el aula eran vagas, pero se

podia ver el sentido que aquella ensefianza comportaba:

se los suele enseflar como si fueran el idioma materno, es decir, como si el adolescente
viviera en el pafs respectivo, en contacto con gente de ese idioma, lo que es causa del

45 A pesar de propiciar el ciclo inferior, en las escuelas comerciales e industriales se aconsejaba comenzar con
materias propias de la especialidad en la seccidén Précticas y ejercicios. A modo de ejemplo en las comerciales se
incluia mecanografia y contabilidad, y en las industriales, dibujo técnico y tecnologia y trabajo en taller.

46 Segtin Bombini (1995) el impacto de esta reforma en los planes de estudio de la escuela secundaria implicé un
proceso de modernizacién tanto en relacion con los nuevos aportes de la lingiiistica y de la gramatica como en el
campo de los estudios literarios.
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fracaso de su ensefianza en nuestro pais. Se pretende ensefiarlo practicamente, para que el
adolescente lo hable, cuando su objeto en la ensefianza media es que pueda leerlo
perfectamente -si alcanza a hablarlo, mejor-, como instrumento de adquisicién de saber, y
también por el aspecto analitico y gramatical que le servird para conocer mas a fondo su
propio idioma. En la ensefianza de los idiomas extranjeros hay que tener en cuenta, junto
al aspecto intuitivo, el criterio segun el cual, desde el punto de vista formativo, esos idiomas
también deben ser ensefiados -en los cursos superiores- con los intereses lingiiisticos y el
sentido cultural que orientan y animan el estudio de las lenguas cldsicas (Mantovani, 1934:
134-135).

A diferencia de lo que se observa en las reformas anteriores, en las que se proponia el método
directo como forma de ensefianza de las lenguas extranjeras, en este proyecto el objetivo estaba
puesto en la finalidad de la inclusion de las lenguas en el curriculum y no en la metodologia de
su ensefianza. Incluso se puede observar una critica al método directo cuando se menciona el
fracaso de la ensefianza de idiomas extranjeros: el problema consistia en querer hacer que los
alumnos los aprendieran como la lengua materna. Recupera la importancia de la comparacién
entre la lengua materna y la lengua extranjera no solo desde el aspecto cultural sino también
desde el lingiiistico. En este sentido, las lenguas extranjeras toman el papel auxiliar que se daba
a las lenguas clasicas. Es por ello que en el proyecto propuesto por Mantovani el latin no
formaba parte de las humanidades modernas “las llamadas humanidades modernas de direccion
cientifico-espiritual -castellano, idioma vivo e historia-, en la reforma de planes proyectada
tienen la misma finalidad asignada por los partidarios de la ensefianza clasica a una lengua
muerta” (1934: 136). En el texto se hace un recorrido por las discusiones pedagdgicas del
momento en Europa sobre la inclusién del latin. Los partidarios de la ensefianza del latin
afirmaban que ésta era util tanto como formacién espiritual, asi como gimnasia intelectual.
Mantovani, en cambio, sostenia que “la ensefianza del castellano y del idioma vivo, que unen a
su valor instrumental el de gimnasia intelectual, reemplazan al latin, con beneficio para la
formacidn del adolescente y la cultura del pais” (Mantovani, 1934: 137).

Ademads, aportaba otro dato interesante a la discusién del porqué no incluir el latin en la
curricula: la falta de docentes. Segtn el informe este fue uno de los principales motivos, por el
cual, en la reforma de 1905, se suprimia el latin de la curricula, ya que no habia “profesores
capaces de dictarlo con la necesaria fundamentacién histdrico-lingiiistica y de gramadtica
comparada, como se exige en las naciones europeas” (Mantovani, 1934: 138).

Respecto de las lenguas extranjeras propiamente dichas, el texto se hace eco de las voces que
se oponian a la simultaneidad de ensefianza de idiomas extranjeros. La enseflanza paralela de
los idiomas desvirtuaba los fines que perseguia ya que el adolescente no estaba en condiciones

de estudiar “con provecho” dos lenguas simultineamente y hacerlo redundaba en no aprender
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ninguna. En este sentido, la reforma aumenta las horas de la ensefianza de un solo idioma por
cinco afios, ya que de esa manera se adquiria el dominio total de la lengua.

Las lenguas extranjeras que se proponian eran el francés y el inglés “por ser los idiomas que
tienen mds estrecha relacion, cultural o prictica, con nosotros, ademas de contar el pais con
excelentes profesores en dichos idiomas, formados por el Estado en sus institutos especiales”
(Mantovani, 1934: 136). Asi como hay una fuerte argumentacion pedagogica referida a la
dificultad en la simultaneidad de la ensefianza de lenguas, también se hace referencia a la
necesidad de contar con un cuerpo de profesores preparados para implementar los postulados
de la reforma.*’ En este sentido considero que la creacién en 1904 del Profesorado en Lenguas
Vivas tuvo su impacto tanto en la conformacién del cuerpo docente como en las decisiones
pedagdgicas que, a partir de su conformacion se tomaron desde la burocracia del estado para
decidir los contenidos de la escuela media.

Para el ciclo inferior se adoptaba un solo idioma extranjero que el alumno podia escoger entre
francés e inglés y se proponia hacer extensivo el aprendizaje de esa misma lengua extranjera al
ciclo superior de todas las ramas de la educaciéon media (nacional, normal, comercial e
industrial). Si bien estas modalidades del nivel contaban con presencia de lenguas extranjeras,
esta era menor con respecto a los colegios nacionales en cuanto a cantidad de lenguas y carga
horaria. En el caso de este proyecto de reforma se igualaba la ensefianza de lenguas extranjeras
en toda la ensefianza media en cuanto a lenguas, cantidad de horas que se le dedicaba, por lo
menos en el ciclo inferior y, fundamentalmente, en las argumentaciones de su inclusion.

En el ciclo superior de los colegios nacionales, en 5° y 6° afios, se agregaba el estudio de otro
idioma extranjero a razén de cuatro horas semanales a optar entre el italiano y el aleman. La
justificacidn sobre la inclusidn de estas dos dltimas lenguas se explicitaba en el proyecto “la
incorporacidn, en el bachillerato, del italiano o del aleman, se funda en que estos idiomas son

importantes instrumentos de trabajo en los estudios universitarios” (Mantovani, 1934: 135).

47 En el apartado en el que se justifica el porqué de la ensefianza del francés e inglés, termina reclamando como
necesaria la implementacion del profesorado de aleman: “Esto dltimo [los docentes de inglés y francés formados
por el Estado] preocupa con respecto a la ensefianza del aleman, y creo que V.E. podria facilmente subsanar este
grave inconveniente si fundara, en el Instituto Nacional del Profesorado Secundario, o de Lenguas Vivas, la seccién
respectiva” (1934: 136).
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Cuadro 6
Ciclo inferior, todas las modalidades, segiin el Proyecto de Reformas a los Planes de
Estudio de la Ensefianza Media 1934

Lengua extranjera. Castellano®® | Total  de
Francés o inglés a opcion. horas* 3
I afio |6 4 22
2°ano | 6 4 23
3 afio |5 3 24
4°afio |4 3 28
Cuadro 7

Ciclo superior de los colegios nacionales segin el Proyecto de Reformas a los Planes de
Estudio de la Ensefianza Media 1934

Lengua extranjera. 2° lengua | Castellano®! | Total ~de
Francés o inglés a opcién. | extranjera. Italiano horas

o aleman a opcion.

5°ano |2 4 6 30
6°afio |2 4 6 30
Cuadro 8

Ciclo superior de las escuelas normales segiin el Proyecto de Reformas a los Planes de
Estudio de la Ensefianza Media 1934

Lengua extranjera. | Castellano®? | Total de
Francés o inglés a horas
opcion.
5°afio |2 2 30
6°afio |2 2 30

8 La denominacién especificaba Castellano (Lengua y Literatura) en todos los afios.

49 A estas horas indicadas hay que agregarle las horas de Précticas y ejercicios, que se realizaban en distinto turno,
y que sumaban 11hs. en ler. afio; 9hs. en 2do. afio y 3er. afio y 6 hs. en 4to. afio.

0 En las escuelas industriales las horas estaban distribuidas de manera diferente: ler. afio 24 horas de clase y 18
de précticas y ejercicios; 2do. afio 26hs. y 16 hs. respectivamente; en 3ero. 29 hs. y 13 hs. y en 4to. afio 30 hs. y
12 hs.

S1'En 5to. afio se especificaba: a) Lengua (3 horas); b) Historia de la Literatura Espafiola hasta el siglo XIX,
exclusivo (3 horas). En 6to. afio se especificaba: a) Lengua (3 horas); b) Historia de la Literatura Espafiola desde
el siglo XIX e historia de las literaturas americanas y argentina (3 horas).

52 Tenia la especificacién lengua y literatura.
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Cuadro 9
Ciclo superior de las escuelas de comercio segin el Proyecto de Reformas a los Planes de
Estudio de la Ensefianza Media 1934

Lengua extranjera. | Castellano> | Total de
Francés o inglés a horas®*
opcion.
S5¢ano |3 4 23
6°afio |2 2 30
Cuadro 10

Ciclo superior de las escuelas industriales segiin el Proyecto de Reformas a los Planes de
Estudio de la Ensefianza Media 1934

Lengua extranjera. | Castellano®® | Total de
Francés o inglés a horas
opcion.
5°afio |2 2 42
6°afio |2 2 42
7°afo | - 2 42

La reforma propuesta por Mantovani presenta algunos aspectos muy interesantes. En primer
lugar, es aquella que logra pensar todo el nivel medio en su conjunto, ddndole unidad en el ciclo
basico. Ademads, y por primera vez, piensa a un nuevo sujeto en esa estructura: el adolescente.
Se opone a las posturas positivistas y cientificistas para pensar un humanismo moderno
centrado en las letras. En un momento de restauracioén conservadora del pais, en plena década
infame, el surgimiento de una propuesta que se centra en las humanidades y en el adolescente
es, cuanto menos, digna de atencién. Quizds esas mismas caracteristicas, con un sistema
educativo que traia afios de funcionamiento, fue lo que determiné que su aplicacién en todo el
sistema se volviera imposible. A pesar de ello y como el sistema tiene sus formas de apropiacion
de las normas y de las reformas, tuvo sus niveles de aplicacién en la vida cotidiana de la escuela

secundaria transformando la forma de ensefianza en algunas disciplinas como Literatura.

33 En 5to. afio se especificaba a) lengua y literatura b) redaccién comercial; en 6to. afio cambiaba la denominacién
a Castellano y redaccién comercial.

5% Ademds, se le debian sumar 11 hs. y 12 hs. de préctica y ejercicio en 5to. y 6to. afio respectivamente.

55 En estos afios se especificaba Lengua y literatura.
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4.8. El plan Rothe de 1941

A través de un conjunto de decretos emanado por el poder ejecutivo nacional, firmado por el
presidente Castillo y el ministro de Justicia e Instruccién Publica, el plan Rothe regulaba varios
aspectos de la vida en las instituciones de ensefianza media. Por un lado, reglamentaba un
régimen de exdmenes y promociones, y por el otro lograba plasmar, para los colegios
nacionales, liceos de sefioritas y escuelas normales, un ciclo bésico de tres afios y uno de
especializacién de dos. Esta estructura tuvo vigencia, con algunos cambios minimos en la
estructura curricular, hasta la ley Federal de Educaciéon N° 24195 de 1993 y se extendi6 a las
otras ramas del nivel medio.

El decreto N° 101107 del 22 de septiembre de 1941 proponia un nuevo plan de estudios que
buscaba reorganizar y dar coherencia interna al nivel medio. El cambio estaba dirigido
fundamentalmente a los colegios nacionales y a las escuelas normales, y su objetivo era
simplificar y perfeccionar los planes de estudio vigentes “pero sin producir una innovacién
fundamental en lo existente” (Jaime, 1941: 761). Los nuevos planes de estudio se aplicarian, en
forma progresiva, a partir de 1942.

El documento, a diferencia de las propuestas analizadas en los apartados anteriores, no
presentaba un extenso considerando y enmarcaba sus reformas tanto en propuestas de cambios
en la estructura y horarios, como en aspectos referidos a las asignaturas. En el decreto se
proponian las siguientes modificaciones: la division de dos ciclos para el bachillerato y el
magisterio, el aumento de un afio de estudio en la carreara de magisterio con la subsiguiente
transferencia de las materias profesionales al segundo ciclo, la reduccién de materias, que
favoreceria el aprovechamiento de la ensefianza, la uniformidad del niimero de clases semanales
asignadas a cada materia, la modificacion de los cursos de historia y la intensificacién en
historia argentina y, central en cuanto a este trabajo, se suprimia la ensefianza simultanea de
lenguas extranjeras (Rothe, 1941: 731).

El cambio sustancial en este proyecto, y que tiene importantes implicancias para este trabajo,
era la division del nivel medio en dos ciclos: un primer ciclo comin para ambas ramas de la
ensefianza media y un ciclo superior, diferenciado de acuerdo a la finalidad propia de cada una
de ellas. Este cambio, que encontraba sus antecedentes en todas las discusiones previas, se
justificaba en la necesidad de uniformar la preparacién bdsica y evitar que los estudiantes se

vean obligados a decidir prematuramente su orientacién hacia alguna de estas dos ramas>®

% Recién en 1949 se reorganizan los ciclos superiores de los colegios nacionales dividiéndose en bachilleratos
especializados con tres orientaciones: bachillerato en Letras, bachillerato en Ciencias bioldgicas y bachillerato en
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(Rothe, 1941: 731). A diferencia de la reforma de Juan Mantovani que proponia cierta
independencia entre los estudios de bachillerato y los de magisterio, en este caso se permitia
realizar el ciclo basico en cualquiera de las dos instituciones.

En el decreto se aconsejaba que tanto la educacion comercial como la industrial mantuvieran
los planes de estudios vigentes, pero haciéndole reajustes con un criterio similar a lo de los
colegios nacionales y escuelas normales. En una nota firmada por el Inspector General de
Ensefanza, Florencio Jaime, anterior al decreto, se daban mayores especificaciones respecto de
la ensenanza comercial e industrial. En relaciéon con las escuelas de comercio se aconsejaba
continuar el plan de estudios de 1937, uniformando el nimero de clases semanales y
simplificando el régimen de promociones y exdmenes. Proponia la incorporacién de la
ensefianza del canto y de los ejercicios fisicos y la reduccion del horario del idioma extranjero
dado que su estudio se realizaba en la totalidad de los cursos (Jaime, 1941: 770). Las escuelas
industriales mantenian los planes de estudio del plan que estaba en vigencia desde 1939.

En este sentido,

la implementacion del ciclo basico comtn a colegios nacionales, liceos y escuelas normales
supuso la consagracién en la normativa y un primer paso en la confirmacién de la estructura
del nivel, del bachillerato humanista como instituciéon determinante. Si la derrota del plan
Saavedra Lamas significé la clausura del debate sobre el cardcter dominante de los colegios
nacionales, el Plan Rothe abre el ciclo de extension de sus caracteristicas hacia otras ramas
de la ensefianza (Iglesias, 2017: 57).

El Plan Rothe comporté un cambio sustancial en la curricula con relacién a las lenguas
extranjeras. En primer lugar, se suprimia la ensefianza simultdnea de lenguas extranjeras que
habia caracterizado a los colegios nacionales desde su creacion en 1863. Esta era una de las
mayores criticas que se realizaba a los colegios nacionales de la que Rouquette de Fonvielle

(1910: 114), en su monografia sobre la educacién media, da cuenta

Como se puede ver era un programa de estudio muy recargado [...]. Lo mismo que en la
imposicién de tres idiomas extranjeros debia resultar un fracaso forzoso. En el 5° afio, por
ejemplo, leemos: aleman (traduccién y conversacion). ;Habran sabido jamas un palote de
este idioma los alumnos de antafio? Cuando se trata de una materia tan ardua, ;cémo
podiase pedir de ellos que traduzcan y conversen en la lengua de Goethe? Entre paréntesis,
ha sido siempre la mania de los encargados de confeccionar programas el exigir dos o tres
idiomas. Con uno seria suficiente, el francés para los colegios nacionales y el inglés para
las escuelas comerciales. Por 1o menos, con el estudio prolijo de un solo idioma extranjero,
habria probabilidades de que los escolares lo sepan®’.

Ciencias fisico matemdticas. En todos los casos se disminuyen la cantidad de horas dedicadas a la segunda lengua
extranjera tomando como referencia el plan de estudios vigentes a partir de 1942.
57 El autor hace referencia al plan de estudios de 1863.
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Segin el decreto la ensefianza simultinea de idiomas constituia uno de los defectos mas
criticados de los planes de estudio vigentes en ese momento que redundaba en un mediocre
rendimiento de la ensefianza de lenguas extranjeras. En la nueva propuesta se mantenian las
tres lenguas extranjeras pero los estudiantes s6lo optarian por dos de ellas y, en forma sucesiva,
no simulténea®®.

De esta manera en primer afio se debia optar por el francés o el inglés, y en cuarto por el inglés,
el francés o el italiano. Aquellos estudiantes que optaran por el inglés en primer afio del
bachillerato deberian continuar con esa lengua extranjera en segundo y en tercero, mientras que
en cuarto y en quinto deberia estudiar el francés o el italiano a eleccién. En cambio, el alumno
que optara por el francés en primer afio, una vez pasados los tres primeros afos, debia estudiar
obligatoriamente el inglés en los dos sucesivos (ver cuadro 11).

En segundo lugar, comportaba una reduccién general en la carga horaria de las lenguas
extranjeras, mds alld de cudl fuera la lengua. Reduccién debida, por un lado, a la definitiva
eliminacion del latin de la curricula de los colegios nacionales y, por otro, a la eliminacién de
la simultaneidad en el aprendizaje de las lenguas y a la cantidad de lenguas que se aprendian
(se pasa del aprendizaje de tres a dos lenguas extranjeras).

Y, en dltimo lugar, en esta estructura tomaba primacia el inglés por sobre el francés, lengua
extranjera que habia tenido prioridad en los colegios nacionales desde sus inicios.

La justificacion para esta decision era la siguiente:

La obligacion de estudiar el Inglés en uno u otro de los dos ciclos del bachillerato obedece
a razones de solidaridad continental, cada dia mds imperiosas con motivo del
acrecentamiento de nuestro intercambio intelectual y comercial con los Estados Unidas de
Norte América. También se ha tenido en cuenta que en esa forma los bachilleres conoceran,
ademas del idioma nacional, uno sajon y otro latino, y no idiomas latinos exclusivamente,
lo que resultara beneficioso para su cultura general (Jaime, 1941: 763, mayuscula en el
original).

Esta justificacion conjugaba un argumento pedagdgico (Ia no simultaneidad de ensefianza de
lenguas), uno cultural (la representacion de que una cultura argentina completa tenia que tener
elementos latinos y sajones) y uno politico (el intercambio intelectual y comercial con los
Estados Unidos de Norte América). Con respecto a este Gltimo argumento se debe destacar que

la primacia del inglés en el nivel medio del sistema educativo tiene como telén de fondo el

38 Esta decision solo se referfa a los colegios nacionales. En las escuelas normales se incorporaba la opcién del
estudio del inglés (en los planes que estaban en vigencia sélo se permitia el francés) pero se eliminaban del segundo
ciclo toda lengua extranjera. Salvo en las escuelas de Lenguas Vivas que se continuaba con el estudio de la lengua
extranjera del ciclo bdsico.
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desarrollo de la Segunda Guerra Mundial. Pero lo significativo es que esta decision politica no
se legitimo en la referencia al ya secular vinculo econémico estrecho con Gran Bretafia, sino a
la “solidaridad” continental con la potencia emergente: los EE.UU., cuya hegemonia venia
poniéndose en evidencia desde la Primera Gran Guerra y que se consolidé definitivamente una
vez finalizada la Segunda Guerra Mundial. La inclusién de las lenguas extranjeras en los
sistemas educativos son hechos politico-lingiiisticos y en este sentido el cambio propuesto en
el Plan Rothe es una muestra de ello.

La decision de ensefiar tres afios de una lengua y dos de otra perduré en los colegios nacionales
hasta 1988, afio en el que por resolucién ministerial®® se impuso el estudio de una misma lengua
durante los cinco afnos del nivel medio.

A continuacién, presentamos los cuadros que dan cuenta de la distribucién de las lenguas
extranjeras en cada una de las ramas de la educacién media. Como se puede observar, las
lenguas extranjeras continuaron con su tendencia historica a estar presentes en los colegios
nacionales. En el resto de las instituciones de ensefianza media la presencia de las lenguas
extranjeras era menor y sus justificaciones, en cuanto a la inclusion de determinadas lenguas,

menos enunciada.

Cuadro 11
Lenguas extranjeras presentes en los colegios nacionales de acuerdo al Plan Rothe de
1941
Lengua 2* lengua | Castellano®® | Total de horas
extranjera. extranjera
Francés o inglés | (inglés para los
a opcion. que optaron por

francés en el
primer  ciclo;
francés 0
italiano para los
que optaron por

inglés).
4 4 30
o 1°" afio
39
% Z 4 4 30
m 2° afio

% Resolucién ministerial N°1813/88.
% En 4to. y 5to. afio pasaba a denominarse “Literatura”.
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4 4 30
3°" afio
4 3 30
v 4° afio
Q8
o & 4 3 30
@5
g2 5° afio
Cuadro 12
Lenguas extranjeras presentes en las escuelas normales de acuerdo al Plan Rothe de
1941
Lengua Castellano®' | Total de horas
extranjera.
Francés o inglés
a opcion.
4 4 30
1" afio
®)
S O 4 4 30
O 2 2° afio
©m
4 4 30
3 afio
- 2 30
o 5 4° afio
—
8 = - 2 30
c:,)) 5° afio

61 En 4° y 5° afio pasaba a denominarse “Literatura”.
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Cuadro 13
Lenguas extranjeras presentes en escuelas de comercio®? (cursos diurnos®®) de acuerdo
al Plan Rothe de 1941

Lengua Castellano® | Total de horas
extranjera.
Francés o inglés
a opcion.
3 4 32
1 afio
o
% % 3 4 32
M < 2° afio
©
3T ano |3 4 32
~ 4°afo |3 3 30
QS
O & 3 i 30
©5
A 5° afio
Cuadro 14
Lenguas extranjeras presentes en las escuelas industriales de acuerdo al Plan Rothe de
1941
Lengua Castellano® | Total de horas
extranjera.
Francés o inglés
a opcion.
- 4 35
1" afio
o
S O i - 4 37
O Zc) 2° afio
© o
- 4 41
3¢ afio

62 En 4° afio recibian el titulo de tenedores de libro y en 5° de perito mercantil.

63 Los cursos nocturnos eran iguales en la cantidad de lenguas extranjeras y de horas, pero distribuidos en 6 afios
con menor carga horaria total en cada uno de ellos.

% En 4° afio se denominaba “Literatura”.

% En 4° afio pasa a denominarse “Literatura”.
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366 2 40
5 4° ano
= &
% . 2 - 40
= 5° ano
S
O 2 - 39
O 6° afio

El plan Rothe es un claro exponente de cémo las discusiones pedagdgicas cumplen recorridos
singulares antes de plasmarse definitivamente. Esta propuesta se hace eco de las discusiones
acerca de la necesidad de establecer dos ciclos en las instituciones de nivel medio que
comenzaron con el Plan Garro en 1912. Asimismo, y en lo que a lenguas extranjeras se refiere,
elimina la simultaneidad, discusion de larga data en el sistema. Sin embargo y a pesar de haber
operado cambios tan definitivos en el sistema, no presenta, como la propuesta de Mantovani,
innovaciones pedagdgicas mayores, sino mas bien adecuaciones al sistema. De todos modos, la
cuestion de los limites de las innovaciones pedagdgicas dentro del sistema es un tema central

que queda fuera de esta tesis y que mereceria ser tratado en otras investigaciones.

4.9. Analisis y conclusiones de esta etapa

Las discusiones acerca de las funciones del nivel medio fueron caracteristicas de todo este
periodo. Si la ensefanza media debia ser general y preparar para el ingreso a la universidad o
si debia ser mds especifica y preparar para las profesiones, recorre todos los documentos
analizados. Se consolida el bachillerato como modelo de institucidon de ensefianza media y la
division en un ciclo bésico y uno superior (3+2).

En esta estructura, las lenguas extranjeras se reagrupan de una manera muy particular. En
primer lugar, desaparecen definitivamente las discusiones acerca de la ensefianza del latin. En
segundo lugar, se elimina la simultaneidad de la ensefianza de lenguas extranjeras. Estos dos
aspectos determinan, a mi modo de entender, la disminucién en importancia de las lenguas
extranjeras en el sistema educativo argentino. A partir del Plan Rothe, y si bien excede el

periodo de andlisis de este trabajo, cada nueva modificacién disminuye la carga horaria de las

% Solo estd presente el inglés como lengua extranjera a partir del 4° afio de enlace para el ciclo de especializacién.
En el 4° afio de término para dibujantes, ayudante topdgrafo, sobreestante de obras viales y sobreestante de
construcciones no hay presencia de lenguas extranjeras.

%7 En todas las especializaciones la lengua extranjera era inglés. En la especialidad en construccién naval a Inglés
se le agrega, entre paréntesis, terminologia naval.
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lenguas extranjeras y la cantidad de lenguas que en el sistema se ensefiaban, hasta la aprobacion
del Acuerdo-Marco para la Ensefianza de Lenguas, denominado A-15, del Consejo Federal de
Cultura y Educacién, de 1998, cuando se decide que la ensefianza de lenguas extranjeras
comience en la EGB (en general, en 4° afio de la EGB).

Y, en dltimo lugar, el lugar de las lenguas extranjeras continuaba siendo los colegios nacionales,
ya que en las otras ramas de la educacidon secundaria no ocupa un lugar preponderante el

aprendizaje de lenguas.
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5. Conclusiones generales

El objetivo de esta tesis gira en torno del abordaje de las politicas lingiiisticas del Estado
argentino con respecto a la inclusién de lenguas extranjeras en el sistema educativo. Se busco
ir entrelazando politicas educativas y politicas lingiiisticas teniendo en cuenta un aspecto de
ambas dimensiones: la politica educativa en el sistema formal a través de sus normativas y las
politicas lingiiisticas referidas a la inclusidon de lenguas extranjeras en el sistema educativo
argentino. La delimitacion de los aspectos de la politica educativa y la politica lingiiistica que
tomé en este trabajo estd acotada a esas determinaciones. En este sentido se entiende que, por
un lado, las politicas educativas también se desarrollan en el sistema no formal de educacion,
como por ejemplo la politica educativa que se daba hacia las comunidades migrantes de inicio
de siglo y, por el otro, las politicas lingiiisticas abarcan gran parte del uso publico del lenguaje.
Las modificaciones en los planes de estudio y los proyectos de ley permiten observar las dos
dimensiones de la politica que describi en el capitulo 2: las disputas por el control y
funcionamiento de los sistemas educativos y al mismo tiempo los programas de accién puestos
en marcha por los diferentes actores de gobierno. Esta dimension es interesante ya que,
fundamentalmente a nivel educativo, las relaciones no son lineales. Algunas propuestas de
redireccionamiento del sistema no resultan inmediatas, conocen oposiciones y reapropiaciones
por parte de los actores que conforman el sistema educativo. Pero, ademads, las determinaciones
respecto de la estructura del sistema educativo y de los conocimientos socialmente validos que
se instalan en los sistemas son procesos marcados por avances y retrocesos, por decisiones en
las que confluyen diferentes factores politicos, pedagdgicos y, en el caso de este trabajo,
también lingiifsticos.

Hacia mediados del siglo XIX comienza la necesidad de dotar a los incipientes estados nacién
de sistemas educativos, como vimos en el capitulo 3. Si bien siempre existieron formas en las
que las sociedades tramitan su herencia e incorporan a las nuevas generaciones a la cultura
imperante y a la estructura productiva, la caracteristica de este periodo es la formacion de
verdaderos sistemas educativos para sectores enteros de la poblacidn (se organizan por niveles,
se determina que algunos de ellos serdn obligatorios y se les da funciones diferentes). En el
caso argentino, ademds, se vuelve imperioso construir una nacionalidad y con ella también
establecer una lengua nacional, que sirve precisamente como una de las herramientas para

construir la nacionalidad. El sistema educativo argentino funcioné como una “mdaquina de
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educar”, en palabras de Pablo Pineau (2005), que a través de la escuela primaria argentinizaba
y castellanizaba a los inmigrantes llegados y a los aborigenes sobrevivientes.

La escuela primaria cumplié un rol fundamental en ese proceso y a pesar de que las lenguas
extranjeras no tenian cabida en ella, se puede observar en las pricticas politico-pedagdgicas
aspectos que discuten esta politica. Ejemplo de ello es la inclusidn del francés en 5° y 6° grado
de la escuela primaria detallado en el Informe sobre Educacion Comuin de 1887. La lengua
extranjera se incluia en los grados superiores de la instruccidn primaria, y la justificaciéon mas
interesante estaba dada por la representacion del francés como la lengua del mundo civilizado,
considerada vehiculo de las principales obras cientificas y literarias modernas. Estas
justificaciones para la inclusién del francés en la escuela primaria, cuyo periodo de
implementacidén efectiva no surge claramente de los documentos analizados, es la base de la
justificacidn para la inclusion de las lenguas extranjeras en el nivel medio.

En Argentina, esa inclusion pretendia cumplir la funcién de formacién de las futuras elites
dirigentes del pais a imagen y semejanza de la elite europea a través de los colegios nacionales:
esta es la razon por la que se crearon tempranamente colegios nacionales en todas las capitales
de provincia. La consolidacion del curriculum humanistico y enciclopedista otorgaba gran
importancia a las lenguas extranjeras. Esta preparacion de los colegios nacionales “a todo sin
conducir al término de nada” que proponia Amadeo Jacques en sus Memorias de 1865 formaba
una clase dirigente para la cual la insercién en el mundo proporcionada por el aprendizaje de
las lenguas extranjeras era de suma importancia. Estas dltimas fueron parte constitutiva de los
colegios nacionales desde su origen ya que perseguian un objetivo formativo: se estudiaban
para leer a los grandes intelectuales de Europa y eran la forma de comprender y compenetrarse
con una cultura superior. Ademds, el conocimiento de lenguas extranjeras volvia culto al
hombre. un futuro dirigente debia tener conocimiento del mundo y de las lenguas que alli se
hablaban.

Unos afios después de la creacion del primer colegio nacional, en 1870, se crean las escuelas
normales. El proyecto de esas instituciones es totalmente diferente. All{ la importancia residia
en el dominio de la lengua nacional y de los aspectos relativos al cémo ensefiar en las escuelas
primarias. Solo se incorporan lenguas extranjeras, en general el francés, siguiendo las
argumentaciones esbozadas para la incorporacion de la primaria de 1887: conocimiento general
del mundo civilizado.

En el periodo abarcado en esta tesis el nivel medio sigue siendo objeto de cambios, tanto en su
estructura como en los contenidos que en ella se incluyen. Las discusiones, en definitiva, giran

alrededor de la funcién de este nivel. Desde diferentes sectores politicos se busca direccionar
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el nivel sea hacia una formacién general, preparatoria para los estudios superiores, sea hacia
saberes de indole mds pricticos, que no requieran estudios universitarios (por ejemplo,
tenedores de libros, dependientes de comercio o técnicos de diferentes ramas). Estos
posicionamientos tenian como telén de fondo el temor de los sectores mds conservadores de
que una vez finalizados los estudios en los colegios nacionales todos los estudiantes se
dirigieran a la universidad.

El periodo analizado en la tesis comienza con la creacion de una institucion de referencia en la
formacion de docentes de lenguas extranjeras: la “Escuela de Profesores en Lenguas Vivas”.
Esta institucion surge en el momento de auge de la discusion acerca de quiénes serian los
encargados de ensefiar en el nivel medio, ya que, frente a las criticas frecuentes hacia aquellos
que ocupaban las cdtedras en los colegios nacionales, se volvia necesario constituir un cuerpo
de docentes que no solo conociera la disciplina, sino que supiera también cdmo ensefiarla. En
este sentido, que el Estado nacional tomara en sus manos la formacién de docentes de lenguas
extranjeras suponia una clara intervencion politico-lingiiistica.

En el desarrollo del capitulo 4 me he centrado en el andlisis de diferentes documentos que se
ocupan fundamentalmente del nivel medio. En algunos hay amplias justificaciones respecto de
la inclusién de lenguas extranjeras; en otros son someras referencias a estas. Dos discusiones
se hacen presentes en todo el periodo y poseen abordajes de indole diversa: la simultaneidad en
la ensefanza de lenguas extranjeras y la inclusidn o eliminacion del latin del curriculum. Un
denominador comtin, a pesar de las diferencias existentes en la normativa analizada, es la
funcién formativa que continda atribuyéndose a las lenguas extranjeras en este periodo.

Los Planes y programas de los estudios secundarios y normales de 1905, aun recuperando el
caricter humanista del nivel medio, enfatizan el conocimiento y el método cientifico. Eliminan
el latin e incorporan el italiano y reducen la carga horaria de todas las lenguas extranjeras. La
incorporacidn del italiano responde a razones andlogas a la del francés y el inglés, es decir, a su
caricter formativo (la importancia de su literatura cientifica) y no al nimero de italianos
arribados a nuestro pais.

Sistematizando la comparacion de las reformas propuestas, es posible afirmar que el Plan Garro
de 1912 refuerza el cardcter humanista del nivel medio, aumenta notablemente la cantidad de
horas de las lenguas extranjeras e incorpora nuevamente el latin como ejercicio del espiritu y
auxiliar en el aprendizaje de otras lenguas.

La reforma Saavedra Lamas de 1916 es la tinica reforma de todo el sistema educativo que logra
llevarse a cabo. Las lenguas extranjeras se incluian en la escuela intermedia (francés o inglés)

dado que era necesaria su aprobacion para el ingreso a las diferentes ramas de la educacién
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secundaria. Siendo una de las reformas de corte mas conservador que lograron sancionarse,
mantenia su concepcion de curriculum humanista y enciclopedista en los colegios nacionales,
cuyo fin era constituirse en las instituciones preparatorias para la universidad. Asi, en los
colegios nacionales las lenguas extranjeras y el latin volvian a tener primacia. A partir de esta
reforma empieza la discusion frente a la dificultad que supone la ensefianza de lenguas
extranjeras de manera simultinea.

En 1918, luego de ser derogada la reforma Saavedra Lamas, el radicalismo elabora una
propuesta de ley orgédnica de educacién que no se discute en el Congreso. Este proyecto de ley
consolidaba el sistema educativo con las caracteristicas de su configuracion: la escuela primaria
seguia los lineamientos de la ley 1420 y la escuela secundaria continuaba siendo preparatoria
para la universidad con un curriculum humanista con presencia de lenguas extranjeras en los
colegios nacionales.

En 1934, de la mano de Juan Mantovani, se propone una reforma del nivel medio que por
primera vez proyecta unificar en un ciclo bésico todas las modalidades del nivel: nacional,
normal, comercial e industrial. La propuesta pone como eje del curriculum las humanidades
modernas: Castellano, Historia e Idiomas Extranjeros pasan a ser centrales en el ciclo basico de
todas las modalidades. Es interesante destacar que los proyectos mds innovadores desde lo
pedagdgico, como el de Mantovani, se dan en el marco de proyectos politicos mas
conservadores, mientras que gobiernos méds democraticos, como el caso del radicalismo, anclan
sus proyectos pedagdgicos en marcos mds tradicionales.

El periodo se cierra con el andlisis del Plan Rothe, que es determinante en los cambios que
propone en la estructura del nivel medio, asi como en la inclusion de las lenguas extranjeras en
el sistema. El Plan Rothe establece definitivamente un ciclo béasico de tres afios y uno de
especializacién de dos afios tanto para los colegios nacionales como para las escuelas normales.
Elimina la simultaneidad en la ensefianza de lenguas extranjeras (conjugando argumentos
pedagdgicos, culturales y politicos), establece la estructura de 342 (tres afos de una lengua
latina y dos de una sajona o viceversa), y consolida la supremacia del inglés en el nivel medio
(que hasta ese momento habia sido ejercida por el francés). La decision de establecer un ciclo
basico y uno superior, asi como la no simultaneidad de la ensefianza de lenguas extranjeras
fueron discusiones que atravesaron todos los documentos analizados que se concretarian mas
tarde en el Plan Rothe de 1941.

Como todo proceso social, las politicas lingiiisticas atravesaron en el periodo analizado idas y
vueltas no exentas de dificultades. El periodo de configuracion del sistema educativo cuenta

con gran cantidad de produccién bibliografica, mientras que, para el periodo seleccionado en
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este trabajo, no se encuentra esa misma cantidad. Los documentos son dificiles de hallar, pero
fundamentalmente es dificil reconocer y recuperar los grados de apropiacién que tuvieron las
normativas propuestas. En algunos casos hay saltos de una normativa a otra y no es simple
identificar los momentos de quiebres e interrupciones.

Las modalidades de apropiacion de las normativas en diferentes niveles son dificiles de rastrear
en los documentos. Tal es el caso, por ejemplo, de la reforma de Mantovani, que, si bien no fue
aprobada por el Congreso Nacional, tuvo un fuerte impacto en los programas de la escuela
secundaria. O también la inclusién de francés en 5° y 6° grado de la escuela primaria, medida
cuyo alcance y la duracién no fue posible recuperar documentalmente.

La eleccién metodoldgica de esta tesis es el andlisis de documentos oficiales de las reformas.
Entendemos que los documentos son determinantes de las politicas educativas, pero su anélisis
ilumina solo una parte del proceso, dejando otras en la penumbra. Ampliar el estudio de los
procesos elegidos implicaria recurrir a otros documentos, como memorias, diarios, discursos en
el congreso y discursos ministeriales que ayuden a reconstruir esa visién politica de todo el
panorama.

Este trabajo también deja abiertos otros interrogantes y aspectos sobre los que seguir trabajando.
En la linea de las apropiaciones que tuvo la normativa por parte del sistema se podrian recuperar
las Memorias del Ministerio de Educacion del periodo analizado y observar cémo las decisiones
tomadas a nivel de politica lingiiistico-educativa se reflejaban en la vida de las instituciones del
pais. Analizar algunas de las discusiones existentes en el periodo, como la simultaneidad de la
ensefianza de lenguas o la falta de docentes de lenguas extranjeras a la luz de lo que informaban
los rectores de los colegios nacionales y escuelas normales podria aportan datos para completar
lo que plasman los documentos analizados. Otra linea de trabajo a profundizar serian los
proyectos de ley del periodo, son varios y de diferentes sectores politicos, lo que permitiria
observar las discusiones en torno de estas politicas lingiiistico-educativas que no lograron
plasmarse.

El recorrido de esta tesis ha intentado mostrar la manera en que se pensaron las lenguas
extranjeras en el sistema educativo y las diversas modalidades de su inclusion especialmente
en el nivel medio. Aumentar la cultura general, formarse, acceder al conocimiento cientifico y
literario forman parte del horizonte de los proyectos del periodo estudiado, y contindan las
tendencias ya presentes en el periodo anterior. Posteriormente, las ideas llevadas a cabo por
estas reformas quedarian en segundo plano y las corrientes que relacionan las lenguas

extranjeras con una formacion general dejarian paso a perspectivas mas utilitaristas de las
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lenguas. Estos son interrogantes abiertos, que aun quedando fuera de nuestra tesis generan

preguntas que los investigadores podrian intentar abordar.
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