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Presentacion

L a Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) es un organis-
mo intergubernamental, regional y auténomo creado en 1957 a instancias
de la UNESCO para desarrollar la docencia de posgrado y la investigacion en
el campo de las ciencias sociales. Actualmente participan de su conduccion
13 paises de la Region. La sede Argentina comenzd a funcionar a partir del
ano 1974 e inici6 su programa de Maestria en Ciencias Sociales con diferentes
orientaciones en el afno 1979. Desde entonces ha aportado a formar en el
mas alto nivel de excelencia académica a numerosas generaciones de cienti-
ticos sociales. Uno de los principales objetivos de los programas de maestrias
es posibilitar la formacién de investigadores a través de una sélida capacita-
cién tedrico-metodoldgica y de la produccién de tesis que signifiquen un
serio avance en el conocimiento y la reflexién sobre la realidad social de
nuestro pais y Latinoamérica.

Coincidiendo con el 40 aniversario de su fundacién, la sede académica
FLACSO-Argentina da inicio a una nueva coleccién de publicaciones. En ella
se incluirdn un conjunto de tesis que por su calidad académica, originalidad de
perspectiva y pertinencia de la temaitica abordada pueden aportar
sustantivamente al desarrollo del conocimiento cientifico y a la solucién de las
problemaiticas sociales que enfrenta nuestra sociedad.

En este marco, a través de la coleccién Educacion y Sociedad, el Area
de Educacién de FLACSO se propone poner a disposicion de la comunidad
académica y de los actores del Sistema Educativo una seleccién de las tesis
que producen los alumnos para aspirar al grado de Master en Ciencias Socia-
les con Orientacion en Educacion. Estos textos que en todos los casos son
producciones originales, han sido elegidos en razén de su calidad y el aporte
que realizan a la acumulacién de un conocimiento cientifico en tematicas
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especificamente educativas. De este modo y en un contexto de restricciones
para la investigacién en Ciencias sociales el Area suma a sus esfuerzos por
caracterizar los fenémenos educativos, los de sus propios alumnos y mantie-
ne, de este modo, un flujo permanente de resultados de investigacién que
alimentan un campo siempre avido de este tipo de bibliografia.

La tesis de Inés Dussel que aqui se publica bajo el titulo “Curriculum,
Humanismo y Democracia en la Ensefianza Media (1863/1920)" constituird
una obra de consulta obligada tanto para aquellos que se interesen por las
manifestaciones especificamente pedagdgicas del proceso de conformacién
de la nacionalidad como para los estudiosos de la historia de la educacién a la
que aporta una historia del curriculum de la Escuela media para el periodo
1865/ 1920.

Daniel Filmus Guillermina Tiramonti
Director FLACSO Coordinadora Area
Sede - Argentina Educacion y Sociedad
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A manera de introduccion

El curriculum y la sociedad

O cuparse del curriculum es bastante poco original en estos tiempos. El

“curriculum” debe ser, seguramente, uno de los conceptos mis citados
actualmente en la literatura educativa. Concepto estelar, mito, lugar comin,
epistemologia invasora: todos estos epitetos con los que se lo ha calificado
denotan que sintetiza muchas de las preocupaciones y movimientos presen-
tes dentro del campo pedagdégico.

¢A qué se debe este éxito? Seguramente hay muchas respuestas, una de las
cuales -probablemente la mis importante- se vincula a que expresa algin tipo de
respuesta a la critica extendida sobre 1a funcién y el valor de 1a escuela. Recuperar
el contenido cultural y Ia nocién de transmision dentro de 1a ensefianza parecen ser
caminos relativamente consensuados para hacerle frente a la crisis extendida de los
sistemas escolares. Pero el hecho de que sea el “curriculum” y no la “formacién”
-otro concepto que estuvo de moda- el que concite tanta atencién, también tiene
que ver con los usos y sentidos que fue adquiriendo el término.

Para hacer una breve genealogia, podria decirse que el curriculum es
un invento de la modernidad. Aunque desde que existe algin tipo de
escuela se definié implicita o explicitamente un cuerpo de conocimientos
a transmitir, el nombre de “curriculum” parece haber aparecido en la lite-
ratura educativa sélo en el siglo XVI. En aquel momento, este uso novedo-
so del término latino, incorporado fundamentalmente por la pedagogia
protestante, supuso una ordenacion y jerarquizacién de los saberes que se
querian difundir masivamente.! Las nociones de orden, racionalizacién y

1. Entre la numerosa bibliografia al respecto, nos basamos en; D. Hamitton, “Origenes de los términos ‘clase’y
‘curriculum”, en Revista de Educacion N® 285, MCE, Madrid, 1991; Lundgren, Teoria de! currictilumy escolarizacion,
Madrid, Morata, 1992; |. Goodson, The Making of cummiculum, Philadelphia, Falmer Press, 1988.
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gradualidad empezaron a estructurar la experiencia educativa de las nue-
vas generaciones.

Sin embargo, no es sino hasta el siglo XX que se produjo la escolarizacién
casi completa de las generaciones jévenes en los paises occidentales. En
muchos de ellos, la emergencia de las profesiones pedagégicas fue especia-
lizando cada vez mas la produccién del curriculum, que fue considerado do-
minio exclusivo de los “expertos” en ciencias, psicologia, sociologia, artes.?
Aparentemente superado el algido debate politico y religioso sobre qué y
coémo ensefar que marcé al siglo XIX, se consolidé un discurso pedagégico
que hizo de la neutralidad y la objetividad dos de sus pilares centrales.

La critica reproductivista de los afios '60 y '70 vino a cuestionar estos
supuestos. La pregunta “quién se beneficia” con esta ensefianza, quién aprende
a mandar y quién a subordinarse, alenté6 muchas investigaciones y ensayos de
ese periodo. Después de este auge critico, en los tltimos 15 afios, en parte
por la crisis te6rica del marxismo y otros acercamientos dualistas, aparecieron
explicaciones que complejizaron la relacién entre el curriculum y la sociedad
y pusieron en duda su eficiencia reproductora. Se pusieron de moda los estu-
dios sobre la transposicién didactica, las didicticas especiales, el pensamiento
docente, la planificacién y la evaluacién curricular, las psicologias cognitivas.
Con esta revaloracion de la mediacion pedagdgica, ejemplificada
espectacularmente en el “boom” de las publicaciones sobre el curriculum,
resurge también en muchos casos la tentacién de la neutralidad, revestida de
la superioridad de los discursos técnicos sobre las controversias politicas.

Pero ya lo dijo Galileo hace varios siglos: “Eppur si muove”. Pese a la
intencién de reducirlo a decisiones técnicas, el curriculum involucra un proce-
so social absolutamente publico y politico. El curriculum es la sintesis de una
propuesta cultural, expresada en términos educativos, sobre cémo y quién
define la autoridad cultural en una sociedad dada.? En tanto tal, concierne a
todos, politicos, ciudadanos, intelectuales, viejos y jovenes, discutir como un
asunto publico, de crucial importancia, qué es lo que todo miembro de la
sociedad debe saber para poder ser considerado tal y para poder interactuar
con otros miembros.

2. Véase al respecto: Popkewitz, “ideologia y formacién social en la formacion del profesorado. Profesio-
nalizacion e intereses sociales”, 1988; Sarfatti Larson, “El poder de los expertos. Ciencia y educacion de
masas como fundamentos de unaideologia”, ambos en Revista de EducacionN® 285, Madrid, MCE, 1988.
3. Véase: J. Donald, Sentimental education. Schooling, popular culture and the regulation of liberty,
Londres, Verso, 1992; A. De Alba, Evaluacidn curricular. Conformacién conceptual del campo, México
D.F, CESU-UNAM, 1992.
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El curriculum y la sociedad

Afirmar que el curriculum es un asunto pblico no significa considerarlo
equivalente a cualquier otro discurso politico o social. Retomando las tradicio-
nes criticas, pero tratando de evitar el reduccionismo, creemos que cualquier
argumento sobre el sentido politico o social del curriculum deberia considerar
también su autonomia textiial. Lo que nos interesa analizar son los puntos de
contacto, los des-balances, los excesos, las intensidades propias del texto
curricular, que muestren c6mo ese texto ha sopesado, retrabajado, desplaza-
do o crstalizado elementos de la esfera politica o social.® El curriculum proce-
sa de manera peculiar las politicas culturales, los mandatos politicos, las cues-
tiones sociales, los desarrollos cientificos, tomando elementos de estas esferas
y recolocindolos en términos de dispositivos de ensenanza y aprendizaje,
edades, contextos, materiales. Esta traduccién no es indiferente: en ella inter-
vienen muchos sujetos con sus propios saberes y estrategias, y el resultado
dista de ser homogéneo v ficilmente homologable a los intereses de tal o
cual grupo social o politico. Sobre todo, debe considerarse la importancia del
campo pedagdgico en esta traduccidn, que estructura posiciones de los suje-
tos y delimita en parte las estrategias y discursos disponibles. La relacion
entre curriculum y sociedad, asi, no es de homologia o espejo, sino mas bien
un sistema de relevos que se sintetizan en un texto curricular.’

Es desde esta 6ptica, nutrida fundamentalmente por algunas corrientes
de la historia curricular y de los estudios culturales y por la teoria politica de la
articulacion,® que nos proponemos revisar la historia del curriculum de la
escuela media argentina. Desde Ia historiografia educativa argentina, ha sido
un tema poco abordado. A principios de siglo, algunos inspectores diligentes
se tomaron el trabajo de agrupar el conjunto de los antecedentes sobre la
materia, por lo menos hasta 1903; Mantovani, en 1940, propuso una reforma
que también recopilé informacidn sobre los intentos anteriores.” El procesa-

4. Seguimos aqui la propuesta de Thomas Elsaesser, “Social Mobility and The Fantastic: German Silent
Cinema”, en J. Donald (ed.), Fantasy and the Cinema, Londres, British Film Insitute, 1989.

5. Los conceptos tedricos que estamos introduciendo tienen una larga historia que no pretendemos
abordar aqui. Remitimos a la bibliografia que nos resulté basica para estas categorias: sobre el discurso
pedagégico, B. Bernstein, The structuring of pedagogic discourse, Nueva York, Routledge, 1990; sobre
los cédigos curriculares, U. Lundgreen, Teorias del curriculum y de la escolarizacion, Madrid, Morata,
1992; sobre la heterogeneidad de lo cultural, M. De Certeau, L invention du quotidien, Paris, Folios, 1986
y B. Sarlo, “Lo popular como dimensidn: tépica, retérica y problematica de la recepcién”, en Seminario del
CLACSO: Comunicacion y culturas populares en Latinoamérica, México D.F., FELAFACS-Gustavo Gili,
1987; sobre los campos, P. Bourdieu, Adponses, Paris, Ed. du Seuil, 1992; y una discusién mas
especifica para América Latina: Altamirano y Sarlo, Literatura/Sociedad, Buenos Aires, Hachette, 1983
6. Ademas de la bibliografia ya citada, H. Kliebard, The Struggle for the American Curriculum. 1893-1958,
Nueva York, Routledge and Kegan Paul, 1987; H. Bhabha, The Location of Culture, Nueva York, Routledge,
1994, E. Laclau y Ch. Mouffe, Hegemonia y estrategia socialista, México D F., Sigio XXI, 1987.

7.4J. R. Fernandez, Antecedentes sobre la ensefianza Secundaria y Normal en la Republica Argentina,
Ministerio de Justicia e Instruccion Pdblica, Buenos Aires, Taller Tipografico de la Penitenciaria Nacional,
1930; J. Mantovani, Bachillerato y formacidn juvenil, Buenos Aires, Kapelusz, 1940.
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miento de esta informacién por los historiadores contemporineos ha sido
parcial y en relacion a otras argumentaciones.?

Nuestro periodo de anilisis corre entre 1863 y 1920, que consideramos
es el momento de gestacioén de la estructura institucional y curricular del
sistemna educativo argentino, cuando los debates sobre qué, como y a quiénes
ensenar estaban en pleno despliegue. La fecha de inicio se vincula a la hipé-
tesis de que la creacién de los colegios nacionales en 1863 constituye el inicio
de la ensenanza media en la Argentina. Como plantearemos en el capitulo I,
hasta entonces los colegios y escuelas profesionales no estaban organizados
segun la estructura ternaria de ensefianza, y formaban parte de la “educacién
superior” disponible en la época. El decreto de creacidn, y sobre todo el
Proyecto de la comision presidida por Jacques en 1865, nunca implementado,
empiezan a delimitar un territorio diferenciado, tanto en sus objetivos como
en su poblacién. En esta diferenciacién hay una tensién que recorre las refor-
mas: o bien la escuela secundaria se transforma en prolongacién de la prima-
ria, o bien se alinea con la Universidad. Por un lado la dependencia del curri-
culum universitario serd predominante en la organizacion disciplinaria, cuya
estructura persistié hasta la promulgacion de la Ley Federal de Educacién en
1993, que no sdlo transforma al nivel secundario en ciclo polimodal, sino que
lo reorganiza por areas que no se corresponden en todos los casos con las
fronteras disciplinarias. Por otro lado, pese a esta larga pervivencia de la es-
tructura por disciplinas, hacia el final del periodo analizado la ensefianza se-
cundaria se fue moldeando como la prolongacién de la primaria, si no en sus
contenidos, al menos en la bisqueda de recibir a la misma poblacién y conti-
nuar sus rituales y cultura escolar.

Este proceso no se impuso con la fuerza de la necesidad histérica ni
estuvo exento de luchas y oposiciones.” Antes bien, existieron varios proyec-
tos de reforma y orientaciones diversas que pugnaron por imponerse, con
escaso éxito. Es precisamente en esta parte de la historia que queremos con-
centramos, la del triunfo del curriculum humanista y los debates y propuestas
alternativas que siguieron, por lo general, el mismo derrotero del fracaso.

En los debates curriculares sobre 1a escuela media, identificamos un
primer gran grupo curricular,'® defensor del curriculum humanista. Este grupo,

8. Cf. los trabajos de Tedesco, 1986, y de Puiggrés, 1990 y 1992, que luego se comentaran.

9. Nos apoyamos aqui en una teoria de la histona y la politica que se centra en la nocidn de hegemonia,
como articulacion contingente de diferencias en puntos nodales que fijan parcialmente el sentido.
Volveremos sobre este punto en el capitulo iil. Cf. E. Laclau y Ch. Mouffe, op. cit.

10. La nocién de grupos o tradiciones curriculares la tomamos en préstamo de los trabajos de Raymond
Williams para el campo literario (Cf. R. Williams, “The Bloomsbury Fraction”, en Problems in Materialism
and Culture, London, Verso, 1980). Williams sefala que “la significacion social y cultural de todos estos
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inicialmente modernizador, sent6 las bases del curriculum cuya estructura en
asignaturas se mantuvo hegemoénica durante mas de 100 anos. Sus
fundamentaciones fueron cambiando, pero bidsicamente se asoci6 a la psico-
logia de las facultades y a la profesionalizacion de las ciencias y disciplinas
liberales. Conto con el soporte de buena parte de los profesores, reunidos en
Conferencias Anuales o movilizados en encuestas ministeriales, y con el aus-
picio de la mayor parte de los gobiemos y de la poblacion, que lo identificaba
como un simbolo de distincién cultural y de integracién nacional.

A este grupo inicial se fueron yuxtaponiendo otros grupos y propuestas,
mis integrados o mds enfrentados a esta coalicién hegemonica. En primer lugar
los normalistas, que intentaron, con éxito, algunas reformas en los saberes y
cultura escolares. La didictica de Lugones puede considerarse uno de sus expo-
nentes mis calificados, que incorpora al curriculum humanista a la cruzada esta-
tal de las primeras décadas del siglo, asi como la intervencién parlamentaria de
Alejandro Carbé en el debate del proyecto Magnasco. En segundo lugar, en
1899 hubo una propuesta de Reforma del Ministro Magnasco que buscé sin
€xito introducir un ¢édigo curricular utilitario en la escuela media, y cuyo efecto
fue consolidar mis fuertemente la alianza de los humanistas y los normalistas
en la defensa de la estructura curricular anterior. Quince afios después, surgie-
ron dos propuestas de pedagogos disidentes que propiciaron reformas mis o
menos completas del nivel que articulaban grupos méis o menos definidos de
opinién en el Ambito educativo. Mercante, junto con el grupo de normalistas y
psicologos de la Universidad de La Plata, como Senet y Rivarola, impulsé a la
psicologia adolescente como un nuevo cédigo para la determinacion curricular,
y la introduccién del trabajo como contenido educativo significativo, dentro de
una pedagogia a la que hemos calificado de determinista y autoritaria. Emesto
Nelson, contempordneamente, articuld la obra de escolanovistas, pragmaticos
y utilitarios, que desconfiaban de la accion estatal y proponian un curriculum
flexible e integrador de las culturas contemporineas. Ambos produjeron sus
propuestas entre 1915 y 1916, coincidentemente con la emergencia de una
transformacioén politica de envergadura; pero ninguno de los dos logré imponer
sus propuestas. Los motivos de sus fracasos, a 1a par que hablan de sus propios

grupos, del mas al menos organizado, puede ser escasamente dudada. Ninguna historia de la cultura
moderna podria ser escrita sin atender a ellos™. Pero la mayor parte de las veces su historia es
“incémoda”: el grupo, el movimiento, el circulo o latendencia parecen muy marginales, muy pequefas o
muy efimeras para reguerir el andlisis social e histérico. Esto es alin mas problematico e incémodo en el
campo pedagdgico, gue por entonces empezaba a estructurarse. Tomaremos a estas tradiciones o
movimientos curriculares como hipotesis sobre la organizacion del campo, que permiten establecer
coaliciones y articulaciones diversas entre pedagogos y pedagogias. En este trabajo, nos ha permitido
organizar las relaciones y préstamos entre los discursos pedagdgicos que aparecen en el periodo.
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limites para articularse a los nuevos sujetos politicos y educativos, también
dicen mucho del curriculum triunfante.

Las discusiones curriculares que se suceden en los 60 afios que abarca
esta investigacion, son para nosotros indicadores de las formas en que se deba-
1i6 y procesd la modemizacién en la Argentina. Tépicos como la ciencia y el
cientificismo, el ideal de progreso, la incorporacién al mundo, la inclusién del
trabajo y la relacién con el legado hispinico, cruzan la mayor parte de las
intervenciones. En este sentido, 1a hibridacién curricular triunfante, pero sobre
todo los proyectos fracasados, muestran cuiles eran las bases del consenso y
los limites para el disenso entre quienes imaginaron una escuela media para la
Argentina del siglo XX. Sobre todo, provee muchos indicios acerca de las bases
sobre las que se construy6 la autoridad cultural en la Argentina, y qué formas
fue adoptando y cuiles desechando. Desde esta 6ptica, nuestro trabajo quiere
ser también un aporte al estudio de la historia cultural en nuestro pais.
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La hegemonia del curriculum humanista

E n 1863, el presidente Mitre promulgé un decreto creando el Colegio

Nacional de la capital provincial, sobre la base del Colegio de Ciencias
Morales y el Colegio Seminario, que constituyé el intento mis serio y mis
exitoso de organizar la instruccion secundaria en el pais post-Mayo. Tenia
como fin la “ensefianza preparatoria” que habilitara para el ingreso a grados
universitarios. Se planteaba entre sus fundamentos la necesidad de desarrollar
la educacion secundaria para dar aplicaciones Utiles y variadas a la instruc-
cidn, a la par que otorgar mas facilidades a los jévenes de las provincias que
quisieran dedicarse a las carreras cientificas y literarias.

Una de estas orientaciones, la de dar estudios preparatorios, venia siendo
desarrollada por los Colegios que se heredaron de los jesuitas. Estos parecen
haber constituido, con cierta inestabilidad a lo largo del siglo XIX, la institucién
educativa mis permanente desde la ruptura del orden colonial; la escuela prima-
nia, difundida por el lancasterianismo, habfa sufrido mltiples transformaciones, lo
mismo que la universidad, cerrada y reabierta segiin las épocas. El curriculum de
los colegios durante la primera mitad del siglo XIX no vari6 sustancialmente del
anterior jesuitico. Estructurados sobre 1a base de las facultades de artes medieva-
les, su organizacién contenia a la retérica y la gramatica latina y espanola, griego,
matemdticas, filosofia, fisica y religién -en la mayoria-; como materias optativas,
se ofrecian las lenguas modemas y el dibujo. En algunos casos, se habia traido a
profesores europeos para actualizar las citedras, sobre todo en las disciplinas
“cientificas”; y 1a ensenanza de la filosofia habia sido escenario de diversas luchas
entre corrientes politico-ideolégicas enfrentadas. Todavia en 1853 la organiza-
cién del tiempo en la escuela era similar a la jesuitica.!!

11. Nétese por ejemplo las actividades cotidianas del Colegio del Uruguay, a cargo de un educador
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La promulgacidn de la Constitucién de 1853 habia dejado en manos de
las provincias la instruccién primaria y habia reservado para el poder central la
jurisdiccion sobre la ensenanza superior. Si en estas formulaciones legales la
propia definicién de la escolaridad “media” quedaba abierta, y su alineacién
con la primaria o la universidad era objeto de multiples luchas, como se vera
a lo largo de este trabajo, lo cierto es que hasta aquel momento la instruccién
post-primaria que se daba en los colegios era considerada parte de los estu-
dios superiores, y que la contratacién de profesores y el diseno de planes era
asumida por los gobiemos provinciales. El decreto de Mitre parecia tener
legitimidad para avanzar en la estructuracién nacional del nivel.

La voluntad modernizadora de Mitre en relacion al modelo de los cole-
gios queda expresada en el segundo enunciado contenido en su discurso,
referido a las aplicaciones prdcticas que deberia tener la ensenanza. Sin
embargo, inaugurando una larga tradicién en la escuela media argentina, este
enunciado tuvo limitada expresién en el plan de estudios: solamente algunas
bolillas de los programas. El mismo se cursaba en 5 afios, tomaba como ejem-
plo el modelo desarrollado por Amadeo Jacques en Tucumin, y comprendia
tres ramos: ’

1) Letras y Humanidades: Idioma castellano, Literatura espanola, Len-
gua Latina, Francés, Inglés y Aleman.

2) Ciencias Morales: Filosofia, Historia y geografia general, Historia de
América y de la Republica Argentina, Historia sagrada, antigua, griega y roma-
na, ordenacién del tiempo, cronologia.

3) Ciencias Exactas: Matemadticas (aritmética y ilgebra, geometria, trigo-
nometria), Fisico-Matematicas (cosmografia o astronomia fisica, manejo de
globos y mapas), Fisica (quimica, fisica: gravedad, calérico, luz, electricidad,
magnetismo, electromagnetismo, aplicaciones a la mecinica y al estudio de
las miquinas).

El Colegio nacional debia recibir a 40 pensionados pobres becados por el
Estado, 100 externos pagos, y tantos externos como el local permitiera. Amadeo
Jacques era su director de estudios, mientras que Eusebio Agtiero era rector.

reconocido, Alberto Larroque: “En su plan de estudios, las actividades comenzaban a las 5:30 de la
manana, en que los alumnos se levantaban y rezaban, hasta las 8 en que se reunian todos parata lectura
maoral y el rezo, previo a acostarse alas 9. Las horas de estudio individual o grupal eran 5y 1/4, 1as horas
de clase 6 y 1/2, y las de comida y recreos eran 2 y 1/4. Los jueves por la tarde habia paseos y los
domingos cese de actividades”. La rutina guarda sorprendentes similitudes con la de los colegios
jesuitas. Cf. Fernandez, 1903, p. 43.
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En 1864, se dispuso que el Colegio Nacional del Uruguay adoptara el
mismo plan, y en 1865 se abrieron los colegios de Mendoza, San Juan, Tucu-
mdn, Salta y Catamarca. En San Juan y Catamarca se organizarian ademds
cursos especiales de mineralogia.

En tanto, en 1864, se establecié un plan de estudios diferente para el
Colegio de Montserrat -Cordoba-, consistente en 4 afios bisicos y 4 superio-
res, que se dictaban en la Universidad Mayor de San Carlos. El plan contenia
mas asignaturas religiosas y morales.

En 1865, el gobiemo nombra a una Comisién, integrada por Juan Maria
Gutiérrez, José Benjamin Gorostiaga, Alberto Larroque, Amadeo Jacques y Juan
Thompson, la redaccién de un Plan de Instruccién General y Universitaria.
Thompson se fue a Montevideo, y Jacques muri6 antes de concluir su trabajo,
pero dejo escrita una Memoria que fue integrada al proyecto, y que constituye
uno de los basamentos de la ensenanza secundaria moderna en la Argentina.

1. Jacques y el curriculum enciclopédico

Amadeo Jacques, un emigrado republicano francés que habia llegado al
Rio de la Plata en 1852, contaba para el momento con una experiencia rela-
tivamente profusa en el terreno pedagdgico: no solo habia sido profesor del
Liceo Louis Le Grand y de la Ecole Normale Supérieure en Paris, sino que
habia organizado en Tucumin el Colegio San Miguel desde 1858 a 1862. Los
fracasos y avatares politicos lo habian ademds provisto con una “intuicién
situacional” sobre la inestabilidad del sistema politico posterior a Caseros 'y
sobre la necesidad, para su supervivencia, de aliarse a la coalicién portefia
triunfante.”” Ambos antecedentes, sumados a su condicién de francés y repu-
blicano, le otorgaban las credenciales suficientes para emplazarse como el
portavoz mis autorizado del partido mitrista.

Por otra parte, Jacques sumaba dos afios de experiencia que lo habian
convertido, en el recuerdo de quienes fueron sus discipulos, en el hombre
fuerte del Colegio de Buenos Aires. Para ellos, simbolizaba la libertad y la
republica, contra la figura emblematica del cura espafiol Agiiero y mis tarde
de José Maria Torres. Miguel Cané, que relaté su experiencia como alumno
del Colegio, lo caracteriza como irreflexivo y emocional, pero con una autori-
dad superior a la de todos los docentes del colegio. Cané sefiala que era el

12. Véase el trabajo que escribimos con Marcelo Caruso, "Amadeo Jacques: la experiencia americana”,
mimeo, Buenos Aires, 1995.
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Unico profesor al que no se le contestaban los golpes, evadiendo el tradicio-
nal “combate” que entablaban los “caballeritos” contra los docentes que les
pegaban. Si esto habla de las caracteristicas mis extendidas del vinculo peda-
gdgico -ain no fundado en una autoridad pedagégica mas sutil como la que
describen Bourdieu y Passeron en “La Reproduccion”-, también refiere a la
sociabilidad politica de un estrato social. Ademas de ser director de estudios,
Jacques daba los cursos de historia natral y de filosofia. “Adordbamos a Jacques
a pesar de su caricter, jamas faltibamos a sus clases, y nuestro orgullo mayor
es llamarnos sus discipulos. A mas, su historia, conocida por todos nosotros y
pintorescamente exagerada, nos hacia ver en él no sélo un martir de la liber-
tad, como lo fue en efecto, sino un hombre que habia luchado cuerpo a
cuerpo con Napoledn, nombre simbdlico de la tirania...™?

Jacques define, al inicio de sus Memorias, lo que considera debe ser el
fin de la “instruccidn general” para la que se le ha pedido consejo. Se trata de
la ensefianza que “cultive todo el entendimiento, robusteciendo y docilizando
sus poderes naturales™.™ La inteligencia humana, de la cual todo dimana y
todo se deriva, esta compuesta por “facultades solidarias unas de otras y cada
una de las demds, y que necesita hasta en sus mis humildes empleos todas
sus fuerzas nativas, desarrolladas y dirigidas por la educacién”. Esta ensenanza
deberia abrir todas las perspectivas y descubrir todos los horizontes, ejercitan-
do la observacion y fomentando la sagacidad en la experiencia. Asi entendi-
da, la ensefianza seria preparatoria, para todos los trabajos de la vida, y no
solamente para tal o cual carrera.

Esta ensefianza general prepararia “para todo sin conducir al término de
nada”™: la férmula de Jacques ilustra claramente el programa de la escuela
secundaria argentina. Estaba en contra de la especializacion temprana, cuan-
do todavia el individuo no maduré su vocacién y tendencia. Pero ademis, en
estas tierras “donde hay diez tareas y un solo hombre, es preciso que cada
uno sepa doblarse a todo, y prestarse, si lo exigen las circunstancias, a pape-
les miltiples y variados”. Discutiendo con quienes alegaban el modelo fran-
¢és de bifurcacion de la ensefianza cientifica y literaria, Jacques convocd a no
imitar a Europa en sus desaciertos, y recordé que la ensefianza en Francia se
habia reformado por ser muy especializada, es decir, muy literaria.

La pretensién de incluir todo el saber del siglo tenia ademas la justifica-
cién, como se ha mencionado, en la psicologia de las facultades: “no se debe

13. M. Cané, Juvenilia, Buenos Aires, Eudeba, 1962, p. 67.
14. A. Jacques, 1865, Memoria presentada a la Comision encargada de elaborar un Plan de Instruccion
Publica y Universitaria, Buenos Aires, edicion de 1903, sfe, p. 8.
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dejar ocioso una sola facultad del espiritu, sea que se aplique a lo verdadero,
lo bello o lo atil”.'* Las facultades mentales pueden expandir sus poderes,
pero si no se ejercitan, se esclerotizan.

Las ramas del saber eran las tres establecidas en 1863 (letras y humani-
dades, ciencias exactas y ciencias morales y politicas). En las primeras, se
fundamentaba la inclusién del latin porque es “la madre de todas las lenguas”
y “el inico medio de hacer revivir a nuestros antepasados, para conversar con
ellos de los mds altos y grandes objetos”, asi como “es la disciplina mis eficaz
y la mejor escuela del orador y del escritor”.'® La organizacién de las asignaru-
ras se estructuraba en 6 anos, mezclindose las de diversos ramos, y tratando
siempre de buscar su aplicaciéon. La historia deberia ensefurse partiendo de
los hechos mis contempordneos a los mas retrégrados, para que el alumno
pueda interesarse a partir de los datos a su alcance; pero Jacques no da mds
precisiones, pues deberia quedar a criterio de los profesores de cada colegio.

Por otro lado, deberia permitirse a quienes quieran hacer carreras no uni-
versitarias, como las de agrimensor, minero o comerciante, cursar solamente
tres anos, en los cuales aprenderian solamente lo que les fuera ttil. Este sistema
permitiria a algunos la eleccién prematura de una carrera, sin modificar el espi-
ritu general. Si esta poblacién se incrementara, para no perturbar el desarrollo
de la ensefianza secundaria, se crearian escuelas profesionales.

Jacques propuso también la adopcion del Reglamento para eximenes
del Colegio Nacional de Buenos Aires, como modelo para el resto del pais.
Alli se sostenia la necesidad de implementar exdmenes escritos, a fin de
fomentar la imparcialidad, junto con la severidad necesaria. Jacques planteaba
su propia dificultad para estructurar una respuesta clara y concisa puesto €l
mismo frente a un tribunal: ;c6mo no esperarla en un joven inmaduro? Por
ello los exAmenes escritos aparecian mis acordes a su edad y madurez, siendo
la exposicién oral un resultado de un proceso mis complejo de preparacion.”’

El otro elemento significativo de la Memoria de Jacques para la cultura
escolar, es la libertad de cdtedra. Antes que un libro de texto, el profesor
debia guiarse con libertad por un programa detallado. El profesor es como un
herrero que debe abrir las puertas de la inteligencia de los alumnos: debe
buscar la llave que funciona, en una y otra explicacién. Los profesores que
s6lo toman recitacién de los libros, no cumplen esta funcién.

En el Proyecto de Plan... que finalmente elaboré la Comision, se con-
templaron la mayor parte de los puntos sugeridos por Jacques. Se retomo la

15. Idem, p. 10.

16. Idem, p. 11.

17. Véase también Reglamento y Programas para los exdmenes del ano de 1863 en el Colegio Nacional,
Buenos Aires, Imprenta de Bernheim y Borneo, 1864.
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idea de las escuelas profesionales, inicialmente inscriptas como especialida-
des dentro de la ensefianza general: “La Comisién no cree necesario dete-
nerse en demostrar la importancia y la necesidad de esta medida. Ella es
exigida por las necesidades del pais, por la carencia de escuelas especiales
y por el empeno que debe tomarse en multiplicar las carreras, y en proveer
de Directores inteligentes a los diversos ramos de la industria que exigen el
concurso de las nociones facultativas.™ Las especialidades podtian ser: “por
ejemplo: escuelas profesionales de mineria en Catamarca y San Juan, de
agricultura en Tucumdn y Cérdoba, y mercantiles en los puntos mis im-
portantes del litoral.”

La Comisién propuso también la creacién de Escuelas profesionales en
todo el territorio del pais, atin donde no hubieran colegios nacionales, para
formar directores facultativos. Estas escuelas debian tender a la formacién
técnica sin descuidar la formacion general y la practica, recibiendo sus
egresados el titulo de Subingenieros o de Directores de obras. “A pesar de
que la ensenanza de los Colegios nacionales en todos sus ramos debe siem-
pre tender a las aplicaciones pricticas, ... el Gobierno nacional podri en los
puntos del territorio de la Republica que lo estime conveniente, proteger el
desarrollo de ciertas industrias especiales por medio de la creacion de Escue-
las profesionales, destinadas principalmente a educar directores subalternos,
para las industrias locales en via de progreso™ (art. 23 del proyecto de ley).
Comprendia 3 anos de estudio tedrico y tres anos de practica bajo una direc-
cion competente. Tendrian su Director y profesores propios; pero cuando se
encontraran en la misma ciudad que un Colegio nacional, podrian cursarse
gratuitamente las materias te6ricas referentes a su ramo que alli se dictan.

El cumplimiento de los 6 afios de escolaridad era obligatorio solamente
para los alumnos que quisieran entrar en las Facultades. Los que se inclinasen por
una carrera especial (inas, agrimensor, comercial u otras) podrian orientar los
estudios de acuerdo a su ramo, cursando las clases que fueran convenientes para
su eleccién y sin obligacion de seguir todos los cursos (art. 6). Los alumnos que
cursaran 6 afios obtendrian el titulo de bachilleres en letras o en ciencias.

Los programas de cada materia serfan redactados y si fuera necesario
enmendados por el Consejo Superior de Instruccién Publica. Este estaria for-
mado por un presidente y cuatro profesores de las facultades (decanos). Su
misién era, sobre todo, cuidar el cumplimiento de estos programas, “de modo
que la ensefanza preparatoria sea uniforme, en cuanto a sus objetos y su
materia, en toda la extensién de la Reptblica™ (art. 11). El Consejo a su vez

18. Proyecto de Plan de Instruccién General y Universitaria de la Comision designada por el PE. el arfo
1865, Buenos Aires, 6 de noviembre de 1865, en J. R. Fernandez, op. cit., pp. 839-909, p. 840.
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también elaboraria una lista de los libros y materiales que juzgase vtiles para
una mejor ensefianza, enviando tres ejemplares de cada obra listada a los
Colegios para dotar las bibliotecas. Dependiendo de él, dos inspectores reco-
rrerian el pais para verificar la ensefianza impartida en las escuelas profesio-
nales, colegios y facultades (art. 41).

La ensefianza de los profesores debia ser fundamentalmente oral. Des-
pués de la leccion verbal, dictarian un resumen claro y suscinto de ella, y el
alumno transcribiria este dictado en un cuademo especial (art. 12). Este dicta-
do se iria haciendo cada vez mas conciso con los anos, para que finalmente el
alumno fuera capaz de redactar él mismo, a partir de sus apuntes, la lecciéon
brindada por el profesor.

Como se ve, el texto tenia un lugar subordinado a la palabra del pro-
fesor, que era el “verdadero texto™: “el texto debe ir formindose cada dia 'y
completindose gradualmente por los dictados y redacciones mencionadas
en el articulo anterior” (art. 14). Solamente en el estudio de los idiomas y
del latin, y para Historia y geografia, “el Consejo sefialard y recomendari
mas especialmente los libros que le parezcan preferibles, sin que su uso en
las clases descargue jamis al profesor de la obligacion de dar sus lecciones
orales ni a los discipulos del deber de redactarlas en una forma original y
propia” (idem).

El personal docente estaba compuesto por el rector y el director de estu-
dios, mis tres profesores, uno por cada ramo. Si el Colegio creciera, el personal
se aumentaria proporcionalmente. También se contemplaban becas para los
alumnos, y quienes las recibian, por concurso de oposicion, estaban obligados a
consagrarse a la ensefianza piblica durante 10 afios al menos, desde la termina-
cién de su escolaridad. Actuaban también como sub-celadores.

Este Proyecto... nunca fue implementado. Los Colegios nacionales, con el
plan de 1863 bajo el ministerio de Costa, siguieron con el plan clisico hasta 1870.

2. La progresiéon de las humanidades modernas

Las Memorias de Jacques proponian un curriculum cldsico-cientifico,
organizado en asignaturas, y especialidades vinculadas al desarrollo econémi-
co de cada regién. A excepcién de las escuelas de mineria que funcionaron
en San Juan y Catamarca, este postulado nunca se llevé a la prictica dentro
de los colegios nacionales. En la década de 1890, cuando ya el consenso
sobre la necesidad de ampliar la oferta hacia la formacién profesional fue mas
amplio, no se siguié la propuesta de Jacques de incluirlos con curriculas abier-
1as, sino que se crearon establecimientos diferenciados (1896 Escuela de Co-
mercio, 1897 Escuela Industrial de la Nacién).
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En este apartado, nos interesa analizar cémo se fue constituyendo, a
través de las numerosas reformas que se sucedieron entre 1870 y 1912, un
eje curricular en torno a una concepcién moderna de las humanidades. Este
incluia al continuum lengua-literatura nacionales y modernas; historia y geo-
grafia en peso creciente; y también a las disciplinas cientificas.

En el diagrama de esta “concepcion moderna’, fueron a nuestro en-
tender mds importantes las dindmicas de transferencia internacional del
conocimiento, que el desarrollo endogeno de posiciones enfrentadas. Con
esta afirmacién, no queremos suscribir a las teorias que ven una oligarquia
pro-europea sin imaginacion propia y que solo piensa en transplantar mode-
los fordneos, como de forma mis sutil lo postuld la historiografia revisionista.
La idea del “consumo acritico” y de la “copia” o la “impontacién” de institucio-
nes e ideas pedagdgicas extranjeras deberia reemplazarse por la de una
internacionalizacién de los discursos pedagdgicos que va en multiples direc-
ciones: de Alemania a EE.UU., de Francia a Argentina, pero también de Amé-
rica Latina a EE.UU. y a Francia, via los imaginarios republicanos. Mis que de
relaciones deterministas y unidireccionales, hay que hablar de préstamos y de
claves de lectura desde las que se toman citas y se autorizan experiencias
autéctonas. ¥

Como parte de esta traduccion, queremos enfatizar que si la compleji-
dad de la trama cultural y de los sujetos sociales en Europa explica en gran
medida los avatares de las reformas educacionales, a la Argentina las propues-
s llegan como productos e ideas que se incorporan a una realidad sin esa
densidad y esos sujetos. Por ejemplo, en Europa, la querella entre 1a ensefian-
za clasica y la ensefianza modema habia sido dura, y habia supuesto el en-
frentamiento con cuerpos de profesores y con tradiciones institucionales arrai-
gadas;® en la Argentina, mis alld de las marchas y contramarchas en la ense-
fanza del latin, son muy pocos, y muy poco poderosos, quienes defendieron
su primacia para organizar el curriculum. La mayor parte de las propuestas de
quienes los incluian en forma minoritaria, se encuadraron tanto en la psicolo-
gia de las facultades, como en aquél esbozado por Jacques: el “didlogo con
nuestros antepasados”.

Precisamente a este respecto, cabe senalar que Jacques retomaba en
esta formulacién un problema muy serio para la educacion europea contem-
porinea. La ensefianza clisica habia jugado un rol muy importante a princi-
pios del siglo XIX en Europa en la definicion de “nuestros antepasados”.

18. Véase el capitulo referido a Nelson y al lugar del norteamericanismo en la pedagogia argentina.
20. Cf. H. R. Jauss, Pour une esthétique de la réception, Paris, Tel-Gallimard, 1978.
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Humboldt, por ejemplo, en su reforma a la educacion alemana, habia valori-
zado el latin y el griego como lenguas que daban un sistema de pensamiento
a la par que proporcionaban las raices culturales de Occidente.” Pero tam-
bién, con espiritu romantico, llegd a afirmar que debian estudiarse como ejem-
plos de “lenguas no contaminadas por elementos extranos”. La civilizacién
griega, por otra parte, era erigida como el “humano universal que trasciende
al caos mundano vy llega cerca del mejor infalible”. El curriculum que Humboldt
impulsé en Berlin contaba con tres ramas, lenguas, historia y matemitica,
tardando esta tltima 5 afos en organizarse.

Lo interesante para analizar es la compleja articulacion de la enserian-
za cldsica ala formacion de una identidad nacional. En otros casos, el latin
fue asociado al lenguaje catdlico universalista que se oponia 2 la consolida-
cién de tradiciones nacionales, como lo formularon Herder y los romanticos
franceses. Pero en general puede sostenerse que su declinacién fue gradual y
hasta poco relevante a lo largo del siglo XIX, vinculado como estaba a la
educacién de una élite dedicada a la vida espiritual y en contacto con la
tradicién mas alta de la cultura occidental. Las lenguas nacionales no pudieron
disputarle este lugar a la cultura cldsica hasta finales del siglo X1X.»

Al mismo tiempo, hay que senalar que las lenguas nacionales también
sufrieron la competencia fuerte de las lenguas extranjeras modemas. En nuestro
pais, tanto como la perseverancia reducida de la ensefianza del latin, como
puede observarse en el cuadro 1, el lugar de las lenguas clasicas es ocupado
rapidamente por las lenguas modernas: la insercién en el mundo era tanto o
mds importante para la élite de los colegios nacionales que el dominio de la
lengua propia.” Puede observarse que el predominio dentro de las letras lo
tenian las lenguas modernas, basicamente francés e inglés, aunque también
alemdn en algunos planes. Su crecimiento se produjo a expensas del latin,

21. Martin Bernal analizé la “invencion” del pasado grecorromano en los siglos XVIt al XX, mostrando
como éste fue despojado de todo contacto con egipcios 0 semitas, y cO6mo se creo un origen “ario” que
negaba vinculos con los africanos y asidticos. M. Bernal, Black Athena, 1987, pp. 288 y ss.

22. Idem, p. 286.

23. Véase S. E. Liedman, “A la basqueda de Isis: la educacién general en Alemania y Suecia”, en S.
Rothblatt y B. Wittrock, La Universidad europea y americana desde 1800, Barcelona, Pomares-
Corredor, 1996.

24. Ambas afirmaciones contradicen el trabajo mas importante, a nuestro entender, sobre la
internacionalizacién det curriculum, hecho por un grupo de investigadores de la Universidad de Stanford
que recopilaron informacion sobre mas de 100 paises a lo largo de 150 afos, y que sostienen que fa
ensenanza clasica fue perdiendo apoyo a favor de la ensefanza de la lengua nacional, a la que
contradecia. Para nosotros, esta afirmacién es valida s6lo a partir de las primeras décadas de este
siglo, y no anteriormente. Cf. A. Benavot y otros, Schoo!/ Knowledge for the Masses, Philadelphia,
Falmer Press, 1992.
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cuya importancia fue decreciente. Las lenguas nacionales, aiin sumadas con la
literarura, nunca alcanzaron la cantidad de cursos de los idiomas extranjeros.

Cuadro N2 1

Ensenanza de las Lenguas, cursos por asignatura, 1863-1912

Latin Lenguas Lengua

Modernas Nacional
Costa - 1863 5 6 2
Avellaneda - 1870 4 9 3
Albarracin - 1874 3 9 2
Leguizamén - 1876 3 6 3
Lastra - 1879 0 6 3
Wilde - 1884 3 9 2
Posse - 1888 3 6 2
Carballido - 1891 2 6 3
De la Torre - 1893 2 7 3
Bélaustegui - 1898 2 7 3
Magnasco - 1900 02 6 3
Magnasco - 1901 0 5 3
Sera - 1901 0 6 3
Fernandez - 1903 0 7 3
Gonzalez - 1905 0/3 417 3
Garro - 1912 2 9 3

Fuente. Elaboracién propia en base a SaavedraLamas, 1916.

La Historia es otra de las favoritas del curriculum humanista. A la par que
un incremento inicial puede senalarse su progresiva inclusién de la Historia
Argentina, que concité hasta 3 cursos en los planes del final del periodo
analizado.
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Cuadro N2 2

Ensefnanza de la Historia, cursos por asignatura, 1863-1912

Costa - 1863 3
Avellaneda - 1870 6
Albarracin - 1874 6
Leguizamén - 1876 5]
Lastra - 1879 6
Wilde - 1884 6
Posse - 1888 6
Carballido - 1891 5
De la Torre - 1893 5
Bélaustegui - 1898 3/5
Magnasco - 1900 417
Magnasco - 1901 4
Ser(t - 1901 4
Fernandez - 1903 477
Gonzélez - 1905 6
Garro - 1912 6

Fuente: Elaboracion propia en base a Saavedra Lamas, 1316.

Se va definiendo asi un perfil de “humanidades modernas”, que agrega
‘ala concepcion humanista tradicional que venia del Renacimiento, otros con-
tenidos mis actuales. Como senala Kliebard, frente al desarrollo de la psicolo-
gia experimental, y las criticas que se desarrollan a la psicologia de las facul-
tades, la fundamentacién pasé a realizarse en términos de “ventanas abiertas
al mundo”, lenguajes disciplinarios que ponian en contacto con las diversas
formas del conocimiento. Se tomé de Spencer la pregunta “;qué conocimien-
to es mids valioso?”, pero se 1a replante6 en términos “humanitarios”: los alumnos
debian ante todo ser personas completas, con el dominio de todos los ramos. La
formacion integral de 1a que hablaba Spencer -en el fondo, mis vinculado a las
presiones industrialistas y liberales que a los viejos humanistas-,? se traducia a la
argentina en una formacién predominantemente intelectual. La resistencia a
la “especializacion” englobaba tanto la oposicién a la liberalizacién de las
profesiones como la incorporacién del trabajo manual y de otras produccio-
nes culturales.

25. Para la caracterizacion de estos grupos curriculares en la historia educacional inglesa, véase R.
Williams, The Long Revolution, Middlessex, Penguin Books, 1961.
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Las ciencias ocupaban un lugar creciente en este curriculum, pero siem-
pre subordinado. Obsérvense los dos cuadros siguientes. En el primero, he-
mos sintetizado los cursos respectivos de la ensefianza de las ciencias natura-
les. En la mayor parte de los planes, todos ellos sumados no alcanzan a cubrir
la cantidad de cursos de la asignatura historica.

Cuadro N 3

Ensefnanza de las Ciencias Naturales, cursos por asignatura, 1863-1912

Biologia Fisica Quimica
Costa - 1863 0 2 2
Avellaneda - 1870 1 2 2
Albarracin - 1874 2 2 2
Leguizamén - 1876 2 2 2
Lastra - 1879 2 2 2
Wilde - 1884 3 3 3
Posse - 1888 2 2 2
Carbaliido - 1891 2 2 2
De la Torre - 1893 1 2 2
Bélaustegui - 1898 2 2 2
Magnasco - 1900 41 41 4/1
Magnasco - 1901 1 1 1
Seru - 1901 2 4 4
Fernandez - 1903 41 41 41
Gonzalez - 1905 4 2 2
Garro - 1912 4 3 3

Fuente: Elaboracion propia en base a Saavedra Lamas, 1916.

Hay, por otra parte, clases de higiene, de 1 curso semanal, en los planes
que van desde 1876 a 1901. Mais tarde, ésta serd integrada a la biologia,
configurindose el continuum actual entre “ciencias biolégicas” y “educacion
para la salud”.

Estos datos también prevendrian contra la blisqueda de traduccién sim-
ple e inmediata de la doctrina positivista al plan de estudios: si sélo conside-
ramos la carga horaria de las materias “cientificas”, 1a hegemonia positivista-
cientifica nunca habra sido tal, a juzgar por el cuadro 4. Sin embargo, como se
vera en los apartados siguientes, la penetracién del positivismo reorganizé al
discurso pedagdgico y al conocimiento escolar, incluyendo la formacion esté-
tico-literaria. En todo caso, para discutir su hegemonia, habria que analizar
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mads de cerca la efectividad de esas transformaciones operadas, como intenta-
remos hacerlo en el Gltimo apartado de este capitulo.

Cuadro N2 4

Comparacién por ramos de ensefianza, en horas semanales, 1870-1901%

Letras Ciencias Ramos Practicos
Avellaneda - 1870 75 41 16
Albarracin - 1874 74 48 10
Leguizamon - 1876 79 48 5
Lastra - 1879 78 50 4
Wilde - 1884 82 44 6
Posse - 1888 86 40 8
Carballido - 1891 82 36 0
De la Torre - 1893 76 42 0]
Bélaustegui - 1898 68 32 10
Magnasco - 1900 74 31 15
Magnasco - 1901 54 27 29
Ser? - 1901 65 42 32

Fuente: Elaboracion propia en base a P. Pizzurno, Informe correspondiente al afio 1902, p. 66. Las
variaciones en los totales horarios por plan, corresponden alas diferencias entre planes de 5y 6 afios.
Los totales oscilan porque Pizzurno toma como base para elaborar el cuadro las horas semanales que se
destinan a las asignaturas, multiplicadas por la cantidad de anos.

En la comparacién por ramos de ensenanzas, sobresalen las letras, mu-
chas veces doblando la cantidad de tiempo dedicado a las ciencias. Los ramos
practicos inclufan la musica, el dibujo, los ejercicios fisicos, el trabajo manual y
el trabajo agricola. Estos aparecen solamente en 1901, con el “plan Magnasco
definitivo” que dura, paradéjicamente, 6 meses. Cubrian 10 de las 29 horas
del ramo practico. El peso mayor dentro de éste lo tenian los ejercicios fisicos
(que muchas veces inclufan también formacion militar), llegando a ocupar 15
horas en el plan Serd.

En el siguiente cuadro, resefiamos el afio de aparicién de las asignaturas
dentro de las curriculas de los colegios nacionales en este periodo. Puede
observarse que la mayor parte se organiza en los primeros afios, siendo las
ultimas en incorporarse al curriculum las materias practicas.

26. No pudimos acceder a la distribucién horaria del plan Costa, de 1863.
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Cuadro N2 5

Afo de aparicion de las asignaturas escolares, 1863-1912

Castellano 1863
Geografia 1863
Latin 1863
Francés 1863
Inglés 1863
Matematica 1863
Fisica 1863
Quimica 1863
Filosofia 1863
Dibujo 1863
Historia Medieval, Moderna y Americana 1863
Literatura 1870
Alemén 1870
Historia Argentina 1870
Historia Natural ’ 1870
Musica 1870
Gimnasia/ejercicios fisicos 1874
Instruccién Civica 1874
Higiene 1876
Economia Politica 1876
Moral 1879
Nociones de Derecho 1884
Estenografia 1884
Contabilidad ' 1893
Trabajo manual 1901
Trabajo agricola 1901
Zoologia 1905*
Mineralogia, Botanica y Geologia 1905*
Psicologia filoséfica 1905*
Moral civica y politica 1905*

* Se trata de cambios de nombres dentro de las asignturas “Biologia” y “Filosofia”. La resefiamos porque
constituyen la base de la secuencia posteriormente adoptada.

Fuente: Elaboracion propia en base a P. Pizzurno, op. cit., y C. Saavedra Lamas, 1916. Reformas
orgdnicas...

En este largo proceso, dos son los elementos que se perfilan como
dignos de atencidn: el primero, la sucesion de reformas de planes de estudio,
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que aunque variaron ano a afo su organizacion intemna, apuntaban a la conso-
lidacion del curriculum humanista moderno. Las mas de las veces, las refor-
mas se limitaban a cambiar o agregar un elemento a la ordenacién de las
asignaturas; y la relacién entre los tres ramos nunca fue invertida. Pero los
contemporineos coinciden en senalar que la variacién generaba una inestabi-
lidad incémoda para profesores y burocratas.

El segundo, la voluntad de compendiar el saber total de la época, cen-
trado en las disciplinas literarias. El enciclopedismo parecia ser el ideal for-
mativo e integral de los colegios nacionales, y se convirtic en la 1inica acep-
cion posible para una “enserianza general”. Las ensenanzas vinculadas al
trabajo, como el dibujo -lineal o arquitectonico- y el trabajo manual, ocuparon
lugares minoritarios dentro de este esquema. Como se sefiala en la parte II,
los intentos mas profundos de reforma curricular fueron rechazados porque
atacaban esta equivalencia entre “ensefianza general” y “curriculum humanis-
ta” construida a través de los anos. Es nuestra hipdtesis que una de las razones
de esta perdurabilidad fue que la inclusidén en este patrén cultural, mezcla de
la herencia del viejo humanismo y de las humanidades modemas, se transfor-
mé en un signo de distincion cultural, un valor mis alto para ciertos sectores
que la orientacion hacia una preparacién laboral.

Como sostendremos a lo largo de este trabajo, este patrén cultural fue
efectivo porque logrd articular las expectativas y estrategias politico-culturales de
diversos grupos. Por un lado, logré convertirse en el “sentido comin” de buena
parte de los inspectores, profesores y maestros normalistas que lo impulsaron y
defendieron en las varias ocasiones en que se lo cuestiond. El apoyo del nomalismo
fue, a nuestro juicio, uno de los elementos fundamentales que consolidaron esta
hegemonia, y sobre él y sus aportes particulares nos detendremos en el préximo
capitulo. Por otro, también hay que remarcar la accién de algunas fracciones de
las clases dominantes a principios de siglo, que fueron negociando exitosamente
los cambios en los canones, las inclusiones y las exclusiones, de manera de subor-
dinar a los viejos representantes de la élite letrada y también a las impugnaciones
mis democriticas que se iban abriendo espacio en otros sectores de la cultura.
Esto es, si el latin y el griego fueron excluidos, y 1a historia y 1a geografia asumie-
ron perfiles “modernos”, también hay que destacar que los “saberes del pobre”
circularon casi permanentemente al margen del sistema educativo oficial, que los
desestimé como poco valiosos.” En especial, quisiéramos referimos ahora a la
reforma que el Ministro Joaquin V. Gonzilez implementara en 1905, que a nues-
tro entender condensa esta peculiar negociacion entre lo viejo y lo nuevo sobre
la que se sustento el curriculum humanista.

27. Véase B. Sarlo, La imaginacion técnica. Suerios modernos de la cultura argentina, Buenos Aires,
Nueva Visién, 1992
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3. La reforma de J. V. Gonzalez (1905): la “burguesia
inteligente“?® replantea el curriculum

Alentada por quien habia sido uno de los ministros mis audaces del
roquismo en decadencia, la reforma de los planes de estudio de 1905 marcé
el intento mas eficaz de renovar el canon cultural dominante sin que las
autoridades constituidas lo resistieran.

Probablemente era su doble afiliacién al patriciado del interior y a las
nuevas camadas de “reformadores cientificos” lo que convirtié a Joaquin V.
Gonzilez (1863-1923) en un interlocutor con didlogo hacia ambos sectores.
Hijo de una familia de muchas generaciones de riojanos -de lo que él mismo
se enorgullecia-, Gonzilez estudié en Cérdoba en el Colegio de Montserrat y
mais tarde en la Universidad, donde se doctor6 en Jurisprudencia en 1885.
Profesor de la Escuela Normal de Cérdoba, se trasladé pronto a Buenos Aires
donde cubrié casi todos los escalones de una carrera politica brillante: diputa-
do, gobernador,” senador, Ministro de la Repiblica en el segundo gobierno
de Roca. Ocupé el Ministerio de Justicia e Instruccién Pablica interinamente
en 1902, siendo Ministro del Interior, y luego de 1904 a 1906, ya bajo la
presidencia de Manuel Quintana. Fue vocal del Consejo Nacional de Educa-
cién de 1896 a 1898, y de 1899 a 1901. En el 4mbito universitario, fue profe-
sor de la Facultad de Derecho y Ciencias Sociales y académico titular de la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires desde su
creacion; pero fue sobre todo su accién al frente de la Universidad de La Plata,
creada bajo su aliento, y de la cual fue por tres veces consecutivas presiden-
te, la que lo doté de un perfil propio en la historia educacional.

Adriana Puiggréds ha caracterizado a J. V. Gonzilez como parte de la frac-
cién mis licida de las clases dirigentes argentinas, que postulaba una hegemo-
nia mis estable a base de la modemizacion de las formas de dominio.* Entre
ellas, Puiggrés destaca una conceptualizacién de la desigualdad social como no
natural (no biolégica) y por lo tanto menos clausurante de la trama social. Des-
de una é6ptica diferente, Eduardo Zimmermann coincide en subrayar su
protagonismo en la generacién de “liberales reformistas” que, al calor de las
vertientes reformistas y progresistas del fin de siglo, buscaron reemplazar la
represion y el paternalismo de la oligarquia por formas “cientificas” de regula-
cién de los conflictos sociales.>! Ante la evidencia de una sociedad creciente-

28. Asi la calificaba José Ingenieros, en una entrevista que le realizaran en La Profesta el 24 de julio de
1904. Citado por E. Zimmermann, Los liberales reformistas. La cuestion social en la Argentina, 1890-
1916, Buenos Aires, Sudamericana-Universidad de San Andrés, 1995, p. 58.

29. Fue gobernador de La Rioja de 1889 a 1891.

30. Véase Puiggros, op. cit., 1990, pp. 155-165.

31. E. Zimmermann, op. cit.
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mente compleja y opaca, la necesidad de intervencion del Estado parecié vol-
verse ineludible, y en ésta el auxilio de la ciencia debia ser de utilidad. En el
marco de esta generacion, Gonzilez, sin constituir él mismo un puntal de la
renovacion cientifica y filoséfica como Ramos Mejia o Ingenieros, fue un entu-
siasta seguidor de los movimientos intelectuales mis en boga en la época: el
positivismo, el cientificismo, la escuela histérica alemana. Como muchos de sus
contemporaneos, fue intelectual y politico a la vez, pero en esta tension siem-
pre fue, ante todo, politico, y para él “el gobiemo en todos sus aspectos es una
ciencia de conciliaciones”;** por ello, en sus discursos y sus propuestas, mais
que la fidelidad a una corriente o un principio, hay que rastrear una permanen-
te negociacion para consolidar un orden nuevo.

Pese a este eclecticismo fundado en sede politica, hay un elemento de
sus posiciones “doctrinarias” -por calificarlas de alguna manera- que si nos
parece relevante para analizar su propuesta curricular, y es su lectura particu-
lar del positivismo. Admirador de Spencer, pensaba que las desigualdades
eran mds producto de la “injusticia de las instituciones” (como lo formulara
José Ingenieros) que de la naturaleza. Si el problema era la Institucién,® la
regeneracién de la republica se daria a través de la transformacién politico-
institucional. Esta vision “menos dura” del conflicto social, no naturalizada,
hacia posible la confianza en las estrategias reformistas y en la conciliacién
entre clases. En este sentido, Gonzilez también se distanciaba del darwinismo
social mds extremo.* Si bien sostenia que “la vida es mds milicia que contem-
placion, desde la célula primaria hasta los vastos organismos imperiales; y la
lucha requiere fuerzas y agentes fisicos cada dia mis multiples y en mis
intima armonia con la subsistencia de la multitud” 3 esta lucha no incluia el
exterminio del contrario sino la posibilidad de cambio y regeneracion.

En opinién de Zimmermann, en esta estrategia reformista, tres fueron
las vias privilegiadas por Gonzalez: la reforma politica, 1a reforma social y la
reforma moral. En relacién a la primera, el ministro de Roca percibia un vacio

32 J.V Gonzalez, “Discurso de apertura”, en Ministrio de Instruccion Pdblica, Segunda Conferencia
Anual de Profesores. 5 al 15 de febrero de 1905, Buenos Aires, Imprenta Derqui, 1905, p. 52.

33. Como sefala Teran, la generacion de reformadores positivistas hablaba siempre desde la Institucién:
ante la secularizacion dela sociedad, “el poder se descorporiza literaimente, y el riesgo de ingobernabilidad
que esle proceso conlleva suele ser entonces cubierto por la sacralizacién de las instituciones”. O.
Teran, José Ingenieros: Pensar la nacidn, Buenos Aires, Alianza, 1986.

34. Segun Teran, el darwinismo, al entrar al terreno social, se transforma de un determinismo biologico a
un determinismo econdmico, y esto sirve de punto de apoyo al pacifismo y al reformismo. Sila lucha se
vuelve econoémica, entonces las metaforas guerreras van perdiendo fuerza para dar paso a formas de
diferenciacidn mas fiexibles y menos duras, y a estrategias politicas que excluyan la conlrontacién.
Teran, op. cit.

35.J V Gonzalez, op. cit., 1905, p. 50.
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que dejaba abiertas las puertas al conflicto social: “Cuarenta y cinco anos ...
llevamos de educacién popular y no es posible suponer atin con el criterio
mds pesimista que ellos no hayan producido ningtin resultado en el sentido
de aumentar la media general de cultura del pueblo argentino... y la ley
electoral, que es la que mide la capacidad activa del pueblo argentino para el
ejercicio de la vida civica, permanece exactamente igual”.® En 1902, J. V.
Gonzilez presentd una propuesta de reforma electoral que sostenia el voto
universal masculino y secreto, aunque no obligatorio, incluyendo a los analfa-
betos, y que contenia ademas la idea de constituir padrones electorales en los
municipios y de adoptar el sistema de circunscripciones uninominales, contra
el de listas completas.”” El proyecto se aprobé con importantes modificacio-
nes, como la inclusién del voto a viva voz y el que la confeccion de padrones
quedara a cargo de una “comisién de notables” elegidos entre los 20 mayores
contribuyentes de cada distrito. Las bases para una reforma del sistema politi-
co no se habian alcanzado todavia.*® Diez afos después, apoyando a la refor-
ma Saenz Pena, Gonzalez dirfa: “;La era de las revoluciones ha terminado en
nuestro pais? Puede haber terminado por una serie de anos mis o menos
larga; pero yo digo que, mientras no acertemos con el sistema, con el régi-
men electoral suficientemente seguro para dar expresién real a la voluntad
popular y representacion efectiva a todos los movimientos del anhelo pudbli-
co y de los intereses que agitan a la sociedad argentina, no creo que pueda
haber un hombre de Estado capaz de afirmar de una manera absoluta que la
era de las revoluciones ha concluido”.®

La visién politico-institucional de Gonzilez se complementaba con la
idea de una reforma social extendida a nivel de las relaciones capital-traba-
jo. La expulsién de los anarquistas, el encauzamiento institucionalizado del
descontento, eran paliativos frente al problema que sitiaba a las sociedades
modernas: la aparicién de las clases trabajadoras y su descontento frente a la
desigualdad creciente. Nuevamente, Gonzalez estaba a favor de soluciones
concertadas, de cambios graduales, que canalizaran y regularan el conflicto.
En 1904 convocé a figuras del oficialismo y del socialismo (como José Inge-
nieros, Leopoldo Lugones, Augusto Bunge y Enrique del Valle Iberlucea)
para elaborar una propuesta de Ley Nacional del Trabajo. En ella, se esta-

36. J. V. Gonzalez, La reforma electoral (1902), citado por D. Roldan, La metdfora de una vida: Joaquin
V. Gonzalez (1880-1920). Tesis de maestria, Buenos Aires, FLACSO, 1990, p. 53.

37. Sobre esta propuesta, véase N. Botana, £/ orden conservador, Buenos Aires, Sudamericana, 1977,
segunda parte; D. Roldan, op. cit., cap. 1l

38. Por otro lado, el mismo Gonzélez defendié en el Parlamento como Ministro del Interior la sancién de
la Ley de Residencia, que expulsaba a los extranjeros “cuya conducta comprometa ia seguridad nacional
o perturbe el orden publico™. :

39.J. V. Gonzdlez, La Reforma Electoral de 1912, citado en D. Roldén, op. cit, p. 50.
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blecia una jornada laboral mdxima de 8 horas, el descanso dominical, condi-
ciones de higiene y seguridad en los lugares de trabajo, y proteccién al
trabajo de mujeres y ninos. También se regulaba la actividad de las “asocia-
ciones profesionales”, que serfan reconocidas como partes en la negocia-
cioén aunque a costa de ver limitado el derecho a huelga y estar sometidas a
la amenaza de disolucién si incurrian en intentos de rebelién, alzamiento
contra las leyes, alteracion de la paz y del orden publico, entre otros causa-
les. Se proponia una Junta Nacional del Trabajo formada por un represen-
tante del Poder Ejecutivo, dos representantes de los empresarios y dos de
las asociaciones profesionales, y un Tribunal de Conciliacion y Arbitraje,
compuesto por un juez y dos representantes, propuestos respectivamente
por los empresarios y los obreros. En este caso, el fracaso fue mis contun-
dente; no sélo se negaron los empresarios y los sindicatos a apoyarlo -cada
uno por razones opuestas-, sino que en el propio Parlamento el oficialismo
y los socialistas tampoco lo defendieron.

Si gran parte de las clases dirigentes no parecian acompanar a Gonzilez
en su intencién de modernizar el dominio en el Ambito electoral y laboral, si
lo hicieron con su propuesta de reforma moral-educacional, que se afirmaba
asi como el consenso mas estable y menos conflictivo de cuantos se articula-
ban entre las distintas fracciones de la entente oligirquica. Gonzilez se pre-
guntaba en 1905: “;Cuil es el problema en nuestro pais?”. Siguiendo a Taine,
se respondia que si el medio no lo era, porque “la tierra esta repleta de jugos
vitales para alimentar el mundo”, el problema debia entonces estar en la
historia, que nos dice que “en su medio siglo escaso, atin no constituimos un
organismo social y juridico definitivo, que pueda lanzarse con impulso propio
y sin peligro a la conquista del ideal supremo, con nuestra democracia incom-
pleta e inadecuada, nuestro crecido analfabetismo y habitos congénitos de
ociosidad y excesivo apego a la vida ficil y burocratica”.* Habia entonces
que transformar la base misma de la sociedad, “ilustrando la conciencia colec-
tiva para formar la opinién publica que se asemeje a los grandes rios de la
patria...”, y ésta era la “mision grandiosa de la ensenanza publica general en
nuestro pais”.*’ Con esta visién, Gonzilez implementé reformas a los planes
de estudio del nivel primario y secundario, reglamenté la vida institucional de
escuelas y colegios, y cred la Universidad de La Plata como centro cientifico y
experimental donde se produciria la formacién de una “clase politica supe-
fdor” modemna.

40. J. V. Gonzdlez, “Discurso de apertura”, 1905, op. cit., p. 50.
41. Idem, p. 53.
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La reforma a los planes de estudios secundarios fue impulsada en
1905, con el apoyo de Leopoldo Lugones, entonces Inspector General de
Ensenanza Secundaria, Normal y Especial (véase el capitulo siguiente), y de
una buena parte del profesorado.* Como puede observarse en los cuadros
anteriores, la reforma, lejos de atacar el nicleo central del curriculum huma-
nista, lo reafirma, aunque introduciendo algunas modificaciones. Entre ellas,
se destacaban:

-extender a 6 afios la escolaridad secundana;

-propender al “desarrollo simultineo de los tres érdenes: literario, cien-

tifico y fisico”, y no solamente intelectual como hasta ese momento;

-“simplificacién de programas e intensidad de desarrollo en algunas dis-

ciplinas fundamentales como la matemaitica y la lengua”;

-“amplitud de la observacién directa, de la experiencia personal y del

trabajo espontineo o sugerido por la clase”;

-“desarrollo racional y mis proporcionado de la cultura fisica en sus

varias formas”;

-“aplicacién del método cientifico o experimental en todas las ensefian-

zas; eliminacién absoluta o limitacién discreta de asignaturas innecesa-

rias e imposible de ensefiar con nuestros medios y a los fines de la
escuela secundaria, como ocurre con las altas matemiticas, la filosofia
dogmiitica y las lenguas muertas”;

-“transformacion del ciracter de algunas materias ya anacrénicas de nues-

tro sistema educativo por su concepcién o por su forma”.#

En un mensaje posterior, en la apertura a la Segunda Conferencia Anual
de Profesores, Joaquin V. Gonzilez expuso los fundamentos de la reforma
curricular que venia de implementar. Partiendo de la multitud de propuestas
de cambio que se habian intentado hasta el momento, a Gonzilez le preocu-
paba sobre todo “dar un orden estable a los estudios secundarios”, aunque sin
impulsarla por “medios artificiales o externos” sino confiando “en la fuerza de
las ideas mismas™.*

La reforma se oponia fundamentalmente al “dilentatismo y la ret6rica”
que no sblo se volvian obsoletos por el progreso de las ideas y de los méto-'
dos experimentales, sino que se convertian en peligrosos por su capacidad
de seduccion de las multitudes, “las cuales, por un fenémeno de saturacién

42. Véase por ejemplo las opiniones de mas de la mitad de los colegios y escuelas normales, en la
Segunda Conferencia Anual de Profesores, op. cit

43. Ministerio de Justicia e Instruccion Publica, Planes y programas de los estudios secundanos y
normales, Buenos Aires, Imprenta Didot de Félix Lajouane, 1905.

44. /dem, p. 51.
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ambiente, aparecen dotadas de un maravilloso don de critica juridica y didéc-
tica”.*s Hasta ahora, los estudios secundarios se habian orientado hacia la uni-
versidad; hacia falta realinearios con la ensenanza general y bdsica de toda
la poblacion. Esta es, a nuestro entender, la modificacion fundamental que
introduce la reforma, y en la que va a ganar el apoyo del normalismo, como
veremos en el capitulo II. Decia Gonzilez: la escuela “que llamamos secun-
daria o media, no puede ser sino una ampliacién de la comuin o democritica,
y lestd] destinada a producir un grado mas de seleccién y de aptitudes para la
vida, el destino personal y la funcién politica de los ciudadanos. Su finy su
caracter no son, por tanto, de especializacion, sino de cultura general”.* En
una sociedad moderna, la desigualdad se construiria a través de formas blan-
das y no duras, a través de la seleccién meritocritica y no de la exclusion lisa
y llana. Gonzilez imaginaba que en el curso de una masiva instruccién gene-
ral, aflorarian los espiritus superiores, los talentos que guiarian a la sociedad.”

Debe notarse, sin embargo, que esta reorientacién hacia la escolaridad
general basica no sélo se oponia a la dependencia de la Universidad sino
también a las tendencias utilitaristas y vocacionalistas que postulaban una
especializacién temprana. La escuela media debia desarrollar una indepen-
dencia propia, “sin pretender lo imposible y sin ultrapasar los limites de una
cultura media suficiente para desenvolverse el hombre en la lucha de la vida,
desempenar las funciones republicanas a conciencia, y ser capaz de elegir
con acierto la direccién ulterior que revelen a sus facultades los elementos
adquiridos”. Debia quedar claro que “un plan democritico de estudios medios
no puede avanzar hasta la especialidad profesional sin desvirtuar su destino,
su naturaleza y origen ... La ensefianza media se debe antes a la cultura colec-
tiva que a la preparacién profesional”.* Para el ministro, habia que conciliar
“los intereses del Estado y la sociedad”, contemplando el uso corriente de
darle en los dltimos anos la direccién virtual hacia la Universidad, pero inclu-
yéndola en la escolaridad general. Para él, el sistema que lograria la estabili-
dad seria el que alcance el equilibrio entre la formacién general y la prepara-
toria a la vez.®

La segunda orientacién general del cambio curricular implicaba trans-
formar el canon cultural de la ortodoxia humanista. En el marco de la polémi-

45. Idem, p. 46.

46. Idem, p. 48.

47. "Lainstruccion general ... es la debida a ese mayor numero de los no elegidos, a la numerosa masa
de los iguales, que son todos los hijos de la tierra; y ha de tener tal virtud reveladora, que los caracteres
diferenciales espontaneos en cada nifio se manifestaran por suimpulso propio, para que surjan del medio
comin los superiores, l0s aristoi, los selectos, los guias.” Idem, p. 51.

48. Idem, pp. 52 y 55.

49. /dem, p. 54.
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ca entre la ensefanza cldsica y la cientifica, y frente a soluciones poco
convicentes como la francesa (véase apartado anterior), debia avanzarse en
una conciliacién que incluyera por igual a las letras y las ciencias. Ambas
“tienen el mismo origen, asiento cerebral y funcionan de idéntica manera”;
una y otra se alimentan y se fortifican: “Los inmensos bienes de la conciliacién
serdn ilusorios si excluimos a uno de los dos factores, o si afirmamos el siste-
ma sobre estudios que en realidad carecen de resistencia para sostenerlo o de
vitalidad suficiente para alimentarlo (como las letras clasicas)”.* Quedaba
claro, para €I, que “las letras” inclufan en forma muy minoritaria al latin y al
griego. Para Gonzilez, la cultura clisica estaria bien ubicada como disciplina
universitaria, “donde van a buscarla los que que aspiran a ella como un medio
de futuras especulaciones mas elevadas, o los que dotados de genio literario
pueden consagrarse a ... las cumbres superiores de 1a poesia, 1a labor critica o
la investigacion filoséfica”. Si no quiere o no puede excluirsela, debe dirsele
el lugar que le corresponde en la elaboracion de una cultura general, que
nunca es preponderante.

La reforma suponia también algunos cambios internos a las disciplinas
humanistas. Por ejemplo, la geografia debia dejar de considerarse como un
ramo literario y ser incluida dentro de las ciencias, “como una obra de labora-
torio, siguiendo a Dryer, Dewey y Mill en EE.UU., a Herbertson en Inglate-
ma...". El dibujo de mapas, los relieves, los cuadros-fotografias, las observacio-
nes astronémicas y meteoroldgicas, las perturbaciones atmosféricas, medi-
cién del tiempo, las excursiones sistemiticas y las investigaciones del suelo,
“son los medios usuales para desarrollar la mis sintética y comprensiva de
todas las ciencias™.>!

La ensenanza de las lenguas debia centrarse en el placer de la lectura y
no en la preceptiva dogmitica. Habia que estudiar a los clisicos de la civiliza-
cién occidental, como Dante, Shakespeare, Victor Hugo, Goethe. Para ello,
era necesario dominar las lenguas extranjeras modernas: “los fines de la cultu-
ra general en los pueblos modernos son posibles con la lectura de las obras
maestras en otros idiomas, completado con la informacién histérica de la épo-
ca en que vivieron”.>?

La filosoffa, por su parte, quizis debia desaparecer hasta que aparecie-
ran buenos maestros, porque hasta ahora “sélo pasa por un texto leido maqui-
nalmente”. Si no desapareciera por las presiones en contra, deberia limitarse
a “los elementos mds positivos, que sélo la ciencia ha revelado, como funda-

50. Idem, p. 61.
51. idem, p. 7.
§2. Idem, p. 62.
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mento de toda operacién mental o fendmeno afectivo, y extenderse en for-
ma de exposicion en la historia de los sistemas, que por si sola educard y
sugerird mas que todos los cédigos dogmiticos”.™

Una parte importante de la ensenanza debia ocuparse de la moral, en
general canalizada a través de la filosofia y la historia. Habria que revalorar la
Instruccion Civica “desde el punto de vista de los fines politicos de 1a ense-
nanza oficial, ... desde que el Estado procure constituir una moral indivisible y
Unica, que suprima la horrenda distincién entre la moral privada y la publica;
que engendra las mis temibles perturbaciones de orden social” > Lejos de la
preceptiva apegada a la constitucién, la educacién ciudadana debia contem-
plar la internalizacién de las normas y valores que llevarian a actuar al alunmino,
tanto en el espacio doméstico como publico, como un sujeto civilizado.

4. La transformacion del canon cultural en la
formacion estético-literaria

Quizis resulten mas claras las transformaciones que propuso J. V.
Gonzilez, silas analizamos en una disciplina en particular, como es la ense-
fanza de la literatura.®

La ensenanza de la lengua era, hasta ese momento, considerada la cate-
dral de los retoricos y los conservadores. Inicialmente asociada a la oratoria,
desde 1880 venia siendo hegemonizada por un grupo de profesores, orienta-
dos por Calixto Oyuela (1857-1935), que estaba a cargo de la ensenanza de
la literatura en el Colegio Nacional de Buenos Aires y que era autor de una
serie de libros de texto que siguieron editindose hasta mediados del siglo XX.
Hay que sefalar que la literatura tuvo un lugar de creciente importancia en el
curriculum, sobre todo teniendo en cuenta que muchas de las asignaturas se
estudiaban a partir de textos literarios.

53. Idem, p. 58.

54. Idem, p. 59.

55. Nos hemos ocupado con mucho mas detenimiento de este proceso en otro trabajo, “La ensefianza
de laliteratura ( 1863- 1920): la batalla por la construccién del canon literario”, Informe final de investiga-
cion UBACyT, 1995. Véase entre otros, la obra de Lore Terracini, / segni e la scoula. Didattica della
letteratura come pratica sociale, Torino, Edizione La Rosa, 1980; la recopilacion de G. Bombini, 1992,
Literatura y educacion, Buenos Aires, CEAL, 1994, y el trabajo de Bombini, ...
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Cuadro N2 6

Ensefianza de la Literatura espafiola y nacional, cursos por asignatura,

1863-1912
Costa - 1863 1
Avellaneda - 1870 2
Albarracin - 1874 3
Leguizamén - 1876 2
Lastra - 1879 2
Wilde - 1884 3
Posse - 1888 2
Carballido - 1891 2
De la Torre - 1893 2
Bélaustegui - 1898 2
Magnasco - 1900 2/5
Magnasco - 1901 1
Serd - 1901 2
Fernandez - 1903 1/4
Gonzalez - 1905 3
Garro - 1912 3

Fuente: Elaboracién propia en base a Saavedra Lamas, 1916.

Ovyuela sefialaba que la ensefanza de la literatura debia dejar de lado los
vanos pormenores retéricos, y tratar de reunir “cuanto pueda servir de base a
los alumnos para sus futuros estudios, precaviéndolos cuidadosamente de los
extravios que en tan lamentable estado mantienen nuestra literatura, y apartan-
dolos, asi, de las vistas estrechas y mezquinas, como de las teorias frivolas y
licenciosas”.® Asi también, en el prélogo de su primer libro de texto, Oyuela
confesaba que su propésito inicial fue “desnudar esta ensefianza de todo rigo-
rismo retdrico, de todo estrecho espiritu de escuela, deteniéndome sélo en los
principios generales del arte, y estudiar en seguida c6mo esos principios infor-
man las buenas obras literarias. El gusto, como se ha dicho acertadamente, se
forma gustando”.”” El método que se debia seguir en la ensefianza literaria era

56. Colegio Nacional de la Capital, 3er. Affo de estudios. Programa de Literatura Preceptiva, por el prof.
Don Calixto Oyuela, Buenos Aires, Imprenta de M. Biedma, 1884.

57. C. Oyuela, Trozos escogidos de literatura castellana. Desde el siglo X!l hasta nuestros dias. Espafa
y América, Buenos Aires, Angel Estrada, 1885, 5 tomos; tomo |, p. V.
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la contemplacion y estudio de grandes modelos artisticos, a los que se accedia
a través de trozos seleccionados de autores buenos pero también de medio-
cres. [a razén de no limitarse a lo sobresaliente era que debia darse un cuadro
completo de la literatura, y “no romper el lazo que une a unos escritores con
otros..., seguir..., de una manera relativamente completa, el desenvolvimiento
de la literatura castellana a través de los siglos”. Las tradiciones que se propuso
canonizar eran las menos dindmicas en el campo cultural de su época: la nove-
la, el periodismo, el teatro, el sainete, la 6pera, o no aparecen mencionados, o
lo hacen como “géneros menores”. La poesia gauchesca es reconocida sélo en
sus formas “legitimas”: Hilario Ascasubi, Estanislao del Campo. No hay referen-
cia, en sus libros de texto del siglo XIX, al Martin Fierro de José Hemindez, ni a
los payadores como coplistas populares.

La orientacién puede calificarse, con pocas dudas, de elitista y aristocriti-
ca. El eje de sus programas era la poesia, entre otros motivos, porque solo era
accesible a los aristoi. “El sentido y amor de la belleza no estin al alcance de la
generalidad. Ambos nacen de un natural exquisito y de una inteligencia cultiva-
da con los mas selectos estudios. La mayor parte de los hombres, afanados con
los negocios, la politica o las diversiones y fiestas, no se hallan en situaciones de
conocerla ni de amarla. 1a poesia es la flor que esparce su penetrante aroma en
una esfera serena y elevada, cuya existencia o ignora o conoce de oidas la
inmensa mayoria de los nacidos. El género lirico, sobre todo, es en sus mis altas
manifestaciones, inaccesible a los espiritus vulgares.”®

Los programas que firma Oyuela comprendian Literatura Preceptiva y
Literatura Espanola y de los estados iberoamericanos. La tercera asignatura del
area, Estética y Literaturas Extranjeras, estaba a cargo de Ernesto Quesada
(luego Enrique Garcia Mérou). En su curso de Literatura preceptiva, se empe-
zaba por el estudio de la lengua, la importancia del lenguaje oral, la definicién
de la literatura, nociones estéticas generales, y el andlisis de los géneros: la
poesia, la historia, la oratoria y la didactica. En el curso siguiente, se procedia
a una historia de la literatura castellana, empezando desde la literatura sagra-
da, la greco-latina, la medieval, hasta culminar en los poetas del siglo XIX.

Podria decirse que Oyuela produjo un canon literario que iba a tener
considerable duracién en la ensenanza de la literatura. Plante¢ la especifici-
dad del discurso literario escolar, de acuerdo a las funciones sociales que creia
debia cumplir la ensenanza de la literatura: moralizacién, formacién de identi-
dades nacionales (en este caso, sobre todo de tinte hispanista e iberoamerica-
no, mas que “argentina”), y formacién de perfiles culturales “civilizados”. Opo-

58. C. Oyuela, Efementos..., p. 204.
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niéndose y negindose a movimientos y transgresiones de los 6rdenes insti-
tuidos de clasificaciones e identidades que estaban teniendo lugar, como la
emergencia de otras formas literarias y de autores “no legitimos” -ya fuera por
su género, por su nacionalidad o por su origen social-, Oyuela construy6 un
canon literario que fuera capaz a la par de controlar y disciplinar estas trans-
gresiones (casi excluirlas de los limites de la experiencia), y de producir una
nueva subjetividad modemamente aristocratica.

Al mismo tiempo que Oyuela se afirmaba como la autoridad reconocida
en el campo de la literatura escolar nacional -provocando mis tarde la critica
en sordina de Rodd y Lugones-, otros eran los movimientos que se daban en
el plano internacional. Dentro de la ensenanza de la literatura, si hasta ese
momento la historia era uno de los géneros literarios como puede observarse
en el programa de Oyuela-, la relacién empezé a invertirse, y la historia
literaria empez6 a imponerse como forma dominante. En el caso inglés, Matthew
Amold habia propuesto, en 1868, la inclusion de modelos civilizatorios anti-
guos (griegos o latinos) en la formacién de las nuevas clases medias, que
sirvieran como ejemplos para las clases populares. La historia literaria empe-
z6 a aparecer como una via privilegiada para asumir estas tareas.”

Pero fue probablemente de Francia de donde llegaron los vientos re-
novadores mds potentes. Alli, Gustave Lanson (1857-1934) lider6 un movi-
miento por reformar la ensenanza de la literatura, centrindose en la historia
literaria, que era sélo un aspecto de la historia de la civilizacién. Teniendo
como marco el predominio de las ciencias y la hegemonia de los historiadores
positivistas de La Sorbonne (Lavisse, Monod, Langlois y Seignobos), Lanson
juzgd que la pregunta que debia orentar la ensefianza de la literatura era:
“sco6mo contribuyen los estudios literarios a la adquisiciéon del método, del
espiritu cientifico?”.% Para €I, 1a literatura debia volverse objeto de un escru-
tinio “cientifico”: los literatos hasta ahora s6lo habian tenido “estilo”, cuando el
resto de las ciencias humanas, sobre todo la historia, ya habian logrado formu-
lar un método. Era necesario, entonces, encontrar uno propio. Este método
fue la explicacidn de textos: centrindose en la observacién y la experimenta-
cidn, antes que en la memoria y la imitacién, el docente debia proceder a una
explicacién del sentido gramatical del texto, y luego a una explicacién histé-

59. Sobre este proceso, véase R. Proctor, Education’s Great Amnesia. Reconsidering the Humanities from
Petrarch to Freud, Bloomington, indiana University Press, 1988; S. Ball, A. Kenny y D. Gardiner, “Literacy,
Politics and the Teaching of English”, en |. Goodson, y P. Medway, Bringing English into Order. The History
and Politics of a School Subject, London, The Falmer Press, 1990.

60. A. Compagnon, La Troisiéme République des Leltres, de Flaubert a Proust, Paris, Ed. du Seuil,
1983, p. 79.
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rica del sentido literario. La filologia y la historia eran las dos fuentes principa-
les del saber literario. El profesor debia trabajar en la dialéctica entre la impre-
sion personal (el sentir) y el conocimiento erudito (el saber). En este fondo
de saberes comunes, la escuela secundaria dejaria de ser una escuela de la
clase burguesa y pasaria a ser la educacion de la adolescencia.®! También
contribuiria a la formacién de la nacién: “la critica, dogmatica, fantasiosa o
apasionada, divide; la historia literaria reline, como la ciencia en cuyo espiritu
se inspira”.%? Por eso, era necesario establecer un panteén de escritores na-
cionales, una gran literatura francesa, en la que todos los adolescentes pudie-
ran reconocerse.

Esta tentativa, finalmente hegemonica después del affaire Dreyfus, fue
rechazada por la mayor parte de los profesores de literatura, mas partidarios del
viejo estatuto de la ensenanza, tanto en sus contenidos como en su caracter
elitista. Senala otro historiador que “el ideal critico (de estos profesores) era de Ia
‘justa medida entre el estudio de los fenémenos que han circundado el nacimien-
to de una obra y el sentimiento, la intuicién estética que permite su disfrute’...”.%
La critica al Jansonismo dio paso a esta formulacién intermedia entre la historia y
la tradicion retérica. En ese camino, se afirmaron discursos disciplinarios y reglas
del juego que establecieron que “la ensefianza de la literatura” era un dominio
propio de los profesores de literatura y los pedagogos.

Queremos remarcar, porque tuvo considerables efectos en el campo
pedagdgico argentino, que en el caso francés y probablemente también en el
espanol esta mutacién hacia una pedagogia especifica de las disciplinas venia
enmarcada en la produccion de un discurso pedagdgico republicano y cienti-
fico. Uno de sus mayores “monumentos” es el Dictionnaire de Pédagogie et
d’Instructiont Primaire, dirigido por el inspector Ferdinand Buisson, apareci-
do en Paris en 1882. Alli se senal6é que el objetivo de la ensenanza de la
literatura era, fundamentalmente, el estudio de la lengua a través de sus maxi-
mas expresiones. Debia renovarse el método de ensefnianza, y adoptarse el
mérodo analitico-histérico. La literatura, dijeron los pedagogos, deriva de la
psicologia y la légica; como ellas, tiene sus principios y sus leyes (de compo-
sicion y de estilo), que es preciso conocer y transmitir. La ensefanza debia
superar la acumulacion fragmentaria de descripciones, narraciones, retratos, y
asumir el caracter de sistema, articulando en un conjunto mas complejo las

61. Afirmacién de Lanson de 1903. Comparese con lo sefialado en los capitulos sobre Mercante y Nelson,
en relacion a la aparicién del sujeto adolescente en la pedagogia argentina.

62. Lanson, en Compagnon, op. cit., p. 143.

63. Dicho por Gendarme de Bévotte, inspector general de 1924 a 1936, en 1903. P. Albertini, 1987,
“L'historre littéraire au lycée: repéres chronologiques”, en Histoire de ['éducation, N° 33, Janvier, p. 43.

— 45—



Inés Dussel

ideas y ejercitaciones. Los géneros debian estudiarse como lo que son, esto
es, productos espontineos del alma humana en condiciones sociales determi-
nadas; apoyindose en la historia, debia trazarse la evolucién de la poesia
hasta la prosa y los géneros contemporineos. La percepcion de la obra de
arte debia darse a través de la emocién y la imaginacion; se repudiaban el
pedantismo y 1a afectacion lingliistica, proponiendo en cambio un estilo sim-
ple, vivo, espiritual. Nacia por entonces el “estilo republicano™: correcto, pre-
ciso, natural, noble, claro, armonioso y conciso.*

Gonzilez, lector atento de las discusiones francesas y alemanas, reiteré
en su reforma muchas de estas afirmaciones. Por un lado, compartia la idea de
una cultura colectiva menos elitista y mas democritica, centrada en el estudio
de los sistemas y en la modificacién de los métodos. Decia en su mensaje a
los profesores secundarios: “El método cientifico serd siempre el mas eficaz,
aunque se trate de las letras, ya que €l ha renovado las fuentes de la historia
y la critica, y porque es el Unico que forma el espiritu, y el Gnico capaz de
liberamos de los viejos dogmas y de las antiguas supersticiones ativicas...
S6lo él ha de conducir a la sociedad argentina del porvenir a un estado mas
perfecto, cuando algunas generaciones educadas en el culto y en la observa-
cion de los hechos y fenémenos reales de la vida fisica y del medio en que
vivimos, adquiera sobre si mismo y su destino un concepto serio, definitivo y
prictico™.® Por otro lado, para €l las referencias internacionales eran uno de
los principios bisicos de legitimacién de la reforma. Una nacién civilizada no
puede marchar “en contra de las corrientes que siguen las que califican la
civilizacién, y en cuanto las contrarie o las diversifique, habra perdido su tiem-
po o retardado su camino en relacién a las conquistas que constituyen el
bienestar de la sociedad humana”.%

No es de extranar, entonces, que los programas de Literatura sufrieran
varios cambios en relacién a la propuesta de Oyuela. En primer lugar, se separd
a la historia del grupo literario, convirtiéndola en una disciplina especifica dedi-
cada a la formacion del espiritu nacional. En cuanto a la literatura, se suprimio la
ensenanza del latin y el griego, reemplazindolos por lenguas modemas como
el inglés y el francés. Se sefnald la importancia de la ensenanza de la literatura
por la “noble misién que desempeiia en el futuro de las naciones”.

64. Sobre esto Ultimo: R. Balibar, “L'écoie de 1880. Le frangais enseigné”, en G. Antoine y R. Martin,
Histoire de la Langue Francgaise. 1880-1914, Paris, Ed. du CNRS, 1985. F. Buisson, Dictionnaire de
Pédagogie et d'Instruction Primaire, Paris, Hachette, 1882, tomo Il, entrada: “Littérature”. Véase también
P. Nora, “Le Dictionnaire de Pédagogie de Ferdinand Buisson. Cathédrale de {'école primaire™, en P. Nora,
1884, Les Lieux de Mémoire, Paris, Gallimard, 1984.

65. Gonzalez, 1905, p. 64.

66. idem, p. 48.
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En este nuevo plan, se empezaba a estudiar literatura en el 3er. ano, en
una materia llamada “Idioma y Literatura”. Alli se seguian las propuestas ge-
nerales de la “pedagogia modermna”: se empezaba por los autores modermnos
de prosa, como el Facundo de Sarmiento, La vida en la América del Norte, por
Paul de Rousiers o Sitios de la Cordillera, por Humboldt. En base al trabajo con
estas obras, o con trozos escogidos de otros autores, debian estudiarse la
sintaxis y la ortografia, junto con nociones generales de teoria literaria. Tam-
bién se estudiarian las locuciones latinas mas usuales en esos textos. Final-
mente, se recomendaba: “El profesor tiene derecho a hacer leer, fuera de las
indicadas en estos programas, otras obras; pero siempre de manera que va-
yan relacionadas con la geografia, la Historia nacional y la Historia Natural de
cada curso”.¥

En el cuarto ano, ya dedicado al estudio de la Literatura, también se
estudiaban prosistas modermnos: las obras sugeridas eran Cuadros de la Natu-
raleza, por Humboldt; El Desierto, y Jerusalén, por Pierre Loti; y algunos
trozos criticos de Larra. Se introducia la poesia, a través de lecturas en verso,
seleccionando El romancero del Cid, y algunos poemas de Campoamor. Esta
ensenanza “solo tiene por objeto familiarizar al alumno con el octosilabo y el
endecasilabo”. La ensenanza derivada de estos ejercicios eran ideas generales
sobre los géneros literarios, la elocucién y el estilo. Se les pedia a los alumnos
que hicieran composiciones literarias. Finalmente, se daban breves nociones
sobre formacién de la historia literaria, empezando por las literaturas antiguas,
en concordancia con el programa de Historia.

La estructura se repetia en el 52 aflo: se lefan autores modernos, se
estudiaban nociones generales de estética, y se continuaba con la historia
literaria de Grecia, Roma y la Edad Media. Los autores escogidos fueron H.
Taine, Castelar, Bret-Harte y Julio Verne en prosa, y Olegario Andrade y Ricar-
do Gutiérrez en poesia.

En el 62 ano, se estudiaba historia literaria, comenzando por la forma-
cién del idioma castellano. La prosa se estudiaba desde el primer periodo,
junto con la poesia y el drama. Después del romanticismo espanol, se intro-
ducian las “primeras tentativas literarias en el Rio de la Plata”, y se estudiaban
prosistas y poetas argentinos del siglo XIX.

A nuestro entender, cuatro cuestiones aparecen como novedades. En
primer lugar, la organizacién de los contenidos no sigue la prescripcion litera-
ria por géneros pero tampoco la cronoldgica de la historia literaria; mds bien,
crea una nueva, fundada en los preceptos pedagdgicos de empezar por lo

67. MJIP, Planes y programas de los estudios secundarios y normales, Buenos Aires, Imprenta Didot de
Félix Lajouane, 1905.
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conocido y particular para avanzar hacia lo desconocido y general. En segun-
do lugar, hay un cambio en la economia interna de los géneros: la poesia
pierde peso, y la prosa pasa a ser la forma literaria mas importante. Pero es
sobre todo la legitimacion por la ciencia, la bisqueda del método y del estu-
dio sistematico, lo que aparece como elemento disrruptivo. La hegemonia de
la historia literaria debe ser leida en esa clave que habla de la profunda trans-
formacién de las formas de legitimacién del discurso pedagdgico. En cuarto
lugar, como un esbozo timido de lo que afios m4s tarde se afirmaria como el
eje del programa, se introducia la literatura nacional como ultimo capitulo de
la historia literaria. La t6pica nacional empezaba a ser incluida con fuerza en el
curriculum.®

La transformacién del canon, sin embargo, no fue todo lo radical que
esta propuesta deja entrever. La suerte de la reforma, marcada por sucesivas
negociaciones y conciliaciones con la tradicién anterior, puede seguirse en
parte con los avatares que sufrié la ensenanza de la literatura en los anos
siguientes. En 1908 se produce otra transformacién de los planes de estudio,
que acorta en un afio la duracién de los estudios pero que mantiene la misma
estructura disciplinaria. La Literatura se estudiaba en 42 y 52 afio, siendo la
estructura de 4° similar a la de 1905, y la de 5° equivalente a la historia literaria
espaiiola y argentina de 62 ano anteriormente. Entre los géneros contempori-
neos que se estudiaban, figuraban el teatro, 1a poesia lirica, 1a novela, la erudi-
cion y la critica literaria.

En 1910, la renovacién empieza a ceder a la presioén de los seguidores
de Oyuela. La nueva reforma de los programas se fundamenté en la “necesi-
dad de reducir la extensién de los actuales, e intensificar la ensefnanza de las
nociones bisicas”. En Literatura, se volvié a la estructura de Oyuela: teoria
literaria en 42 afio, e Historia Literaria en 5°.% Se reivindicé a la poesia, que
ocupaba casi una tercera parte del programa de 42 afio; por otro lado, en un
programa con escasas variaciones respecto a la historia literaria espafiola que
proponia Oyuela, en 52 afo se incluyé a José Hemindez. Las modificaciones
que se proponian en 1905 (empezar por los contemporineos, de lo conoci-
do a lo desconocido, inclusién de la literatura occidental no espanola) fueron
dejadas de lado.

68. Esinteresante subrayar aqui que esta introduccion es mas temprana que la accion de la “generacion
del Centenario”, o que fa Cruzada Patridtica comandada desde el Consejo Nacional de Educacion por
José Maria Ramos Mejia. Cf. C. Escudé, £/ fracaso del proyecto argentino; y las discusiones de Puiggrés,
1990 y Braslavsky, 1992.

69. Remarcamos que el autor del programa no figura en los programas ni comisiones redactoras.
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La discusion, sin embargo, ya estaba bastante extendida. Por un lado, la
produccion editorial era ya muy pluralista; y entre las obras de gran tirada,
pueden encontrarse algunas que hablan de una renovacion efectiva de la for-
macion estético-cultural.” En 1912, se produjo una nueva reforma bajo el mi-
nisterio Garro que apunt6 a la “formacion integral de los estudiantes”, “con
prescindencia de toda orientacion hacia profesiones o carreras determinadas”.
En este Plan, el eje fue puesto en la formacién humanistica, ddndosele mas
peso a la preparacion historica y filosdfica, y se incorporé el idioma italiano. Los
programas de Literatura siguieron conservando la distribucion de 1910: Precep-
tiva en 42 e Histora Literaria en 59, aunque ya incluian a la prosa moderna y las
lenguas extranjeras entre sus contenidos fundamentales. Con la afinnacién de
Ricardo Rojas y de Roberto Giusti en la critica e histona literaria, en un lapso de
30 anos los contenidos de la asignatura iban a ser completamente hegemonizados
por la historia literana que definia como espacio cultural comiin el continuum
Espana-Iberoamérica-Argentina. En alguin sentido, se afinnaba el pante6n de
autores y la seleccién de una tradicion cultural que habia propuesto inicialmen-
te Oyuela, aunque con un “aparato critico” mas renovado.

En suma: la propuesta de transformacion del canon cultural que proponia
esta “burguesia inteligente” expresada por la reforma Gonzilez se consolidé
sélo en la medida en que pudo conciliar algunos de sus aspectos con los “tradi-
cionalistas”. Entre estos elementos comunes, remarcamos los ejes que penmi-
tieron la emergencia de discursos escolares separados de los campos disciplina-
rios de referencia: la naturalizacién de las reglas literarias, la modelizacién de los
autores clasicos (luego trasladada a los autores modernos), la negacién de los
contemporaneos y por lo tanto la exclusion de los procesos heterogéneos de
conformacién del campo literario. Estas transformaciones, acordadas y
consensuadas por ambos grupos, instalan la problemitica de los contenidos
escolares dentro de un estatuto del saber tipicamente modemo, con bases
“pedagdgicas” y “cientificas”. Sin embargo, esta modernidad culturai-pedagdgi-
ca que se constituye en discurso pedagégico hegemonico era marcadamente
anti-liberal, no sélo por las exclusiones rigidas en que se fundaba (en el lengua-
je, en la moral, en las formas literarias priorizadas y en la seleccion de obras y
autores), sino sobre todo porque no concebia a ese sujeto que se queria formar
como individuo. En este anti-liberalismo, no sélo tuvo influencia la herencia de
la vieja élite letrada, sino que también fue fundamental el aporte de la pedago-
gia normalista, que a nuestro entender constituy6 el otro gran sostén del curri-
culum humanista en la ensenanza media argentina.

70. Nos referimos sobre todo a las obras de Alonso Criado y de José Fernandez Coria. Remitimos a
nuestro trabajo anteriormente citado sobre la ensefianza de la literatura.
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Capitulo Il

El normalismo en la escuela media

1 “normalismo” constituye, a nuestro entender, uno de los discursos peda-

gbgicos mis influyentes dentro del espacio educativo y cultural argenti-
no.”! Constituido a partir de la experiencia institucional de las Escuelas Norma-
les en las décadas de 1870 a 1900, se convirtié en una matriz de pensamiento
para muchas generaciones de pedagogos. Atin aquéllos que adscribieron a
corrientes politico-pedagdgicas opositoras,’? sostuvieron como consenso com-
partido que la educacién podia y debia ser objeto de un conocimiento cienti-
fico especifico.

Desde la fundacién de la Escuela Normal de Parani, en 1871, una parte
de los esfuerzos educativos de la época se concentraron en la creacién de
escuelas primarias y escuelas normales, totalizando éstas 31 al finalizar el siglo
XIX. El Estado argentino intentd constituir, por esta via y por la habilitacién para
la ensenanza particular, un cuerpo especializado y homogéneo para dirigir y
sostener la expansion escolar. Para Adriana de Miguel, el normalismo constituyé
de esta manera una estrategia politico-cultural del Estado, que sostuvo el pasaje
de las culturas orales campesinas a la cultura letrada urbana.”

El normalismo estaba atado, como proyecto y dispositivo institucional, a
la escuela primaria comin sarmientina, y significé, desde la accién de las “65

71. Como se planted hace varios arfos: los maestros normales son “anénimos ... reformadores de
costumbres, ... (defensores del) evangelio de la cultura argentina” (del Prologo de Manuel S. Alier, 2J. C.
Chavarria, 1945. La escuela normal y la cultura argentina, Buenos Aires, sfe).

72. A Puiggrés, Sujetos, disciplina y curriculum..., 1990, parte |

73. A. De Miguel, La nueva configuracion del campo profesional, las transformaciones en el sujeto
pedagdgico y el retorno de la did4ctica en la historia del sujeto pedagégico en Entre Rios (1930-1966),
Parana, UNER, 1995.
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valientes” maestras norteamericanas™ y de sus primeros egresados, un im-
pulso renovador de la cultura argentina. Suponia la inversién del modelo
rivadaviano de universidad, que a la usanza francesa la convertia en la institu-
ci6én consagratoria. Sarmiento mismo debatié con Mitre acerca de la necesidad
de concentrar las energias en la escuela primaria y las normales, y quitarla de
los colegios nacionales.” De hecho, lo que sucedi6 es que coexistieron am-
bas orientaciones, con culturas pedagdgicas crecientemente diferenciadas.

Pese a que podria suponerse su prescindencia con relacién a la educa-
cién superior, el normalismo, en su pretensién hegemonica, articulé un dis-
curso hacia la escuela media. Sus dos tendencias mayoritarias, los normalizadores
y los democritico-radicalizados, coincidieron en la necesidad de convertirla
en una prolongacién de la escolaridad primaria, propusieron una hibridacién
curricular que suprimiera las lenguas clisicas y se centrase en las humanida-
des modernas y las ciencias, y trataron, infructuosamente, de mantener el
monopolio de la formacién de los profesores. Este discurso sostuvo las posi-
ciones de los normalistas, que dieron la pelea por la orientacion del nivel en
varios planos simultineos: por un lado, a través de constituir un grupo de
opinién importante en las Conferencias Anuales de Profesores que se organi-
zaron en 1901, 1902 y 1905 y en la Encuesta al Profesorado Secundario de
1910; en segundo lugar, a través de la pelea por la legitimidad del titulo de
maestro o profesor normal para ejercer en la escuela media, en la que algu-
nos sostuvieron incluso el monopolio normalista; en tercer lugar, la confec-
cién de obras de didictica y de libros de texto fueron proveyendo las bases
para un discurso pedagdgico que hasta el momento no habia sido estructura-
do como tal, unificando los debates intra-disciplinarios.

En este capitulo, nos ocuparemos de los dos ultimos niveles. Por un
lado, se abordari la lucha entre los normalistas y los universitarios por ganar el
monopolio de la titulacién secundaria. En segundo lugar, se analizara la Diddc-
tica de Leopoldo Lugones, ex-inspector de ensenanza secundaria, que cons-
tituye una de las pocas didicticas elaboradas desde el espacio normalista para
la escuela media. Creemos que en estos dos Ambitos, los titulos y la pedago-
gia, se estaban discutiendo los sentidos que deberia tener la escuela media en
la Argentina.

74. Cf. A. Houston Luiggi, Sesenta y cinco valientes. Sarmiento y las maestras norteamericanas, Buenos
Aires, Agora, 1959; y el capitulo V, apartado 1, de esta tesis, sobre la tradicién pedagégica del
norteamericanismo en la Argentina.

75. J. C. Tedesco, Educacidn y sociedad en la Argentina. 1880-1945, Buenos Aires, Hachette, 1986.
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1. La batalla de los titulos

El normalismo supuso, a nuestro entender, una ampliacién del campo
intelectual considerable. En primer lugar, ampliacion fisica: acceden mds per-
sonas. Aunque siempre tuvieron menos matricula que los colegios nacionales
y las universidades, las escuelas normales recibieron un tercio menos de ma-
tricula que la universidad.” Esto implico, en pocos anos, la casi duplicacion de
los titulados.

Pero sobre todo, el normalismo significé una ampliacion cultural, por-
que incluyo sujetos hasta entonces excluidos de 1a ensenanza secundaria/
superior, y otros saberes, vinculados a un clima de renovacion cultural com-
plejo.” Aunque no existe en nuestro pais hasta el momento una historia
completa de la docencia, puede decirse por distintos estudios que las escue-
las normales en esta primera época convocaron fundamentalmente a alum-
nos de menores recursos que la universidad (casi el 70% de los alumnos de
escuelas normales eran becados por el Estado hasta fines de siglo),”® y a
njeres. Como senala Graciela Morgade: “A diferencia de otros paises (Cana-
da, EE.UU., Gran Bretana), en la Argentina la docencia como trabajo en un
sistema educativo nacional practicamente ‘nace’ femenina. La tradicién que
llevé y lleva a las mujeres a la escuela se construye en tiempos en que la
instruccion publica para el ‘soberano’ configuraba un valor de primer orden, y
es producto de una voluntad politica explicita -antes que de un proceso
prolongado y sutil- que se ha fundamentado en los dotes ‘naturales’ (de 1a
mujer) para el trato con los ninos y en su dependencia econémica de un
hombre”.”

Junto con los cursos normales, se establecieron al poco tiempo los cur-
sos de Profesorado, adjuntos a la misma institucion. Estos cursos duraban tres

76. Mientras la universidad contaba con 862 alumnos en 1883, las escuelas normales albergaban a 635;
en 1898, la universidad tenia 2928 estudiantes, y las normales 2018. Cf. Pizzurno, 1902, op. cit.

77. Nos referimos al positivismo y al pragmatismo entre las corrientes filosdficas; a la “importacién™ de
profesores y maestras desde otros paises; a los viajes de estudio encargados por el Ministerio de
Justicia e Instruccién Publica a intelectuales y pedagogos, entre muchos otros factores.

78.J. C. Tedesco, 1986, op. cit.; y S. Yannoulas, Educar: juna profesion de mujeres? La feminizacion del
normalismo y la docencia (1870-1930), Buenos Aires, Kapelusz, 1996, que sefala que el término del
otorgamiento de becas nacionales fue decisiva en la coeducacion de maestros y maestras, Véase
también la biografia de algunos normalistas, como Victor Mercante. Hijo de un agricultor italiano, af
terminar fa escuela primaria de 4 afos la familia parece avizorar dos posibilidades para el primogénito: el
Liceo Militar y ta Escuela Normal. Con el consejo del profesor, se deciden por la Escuela Normal, porque
el ingreso al Liceo requeria de redes y contactos sociales que ellos no tenian. Mercante se postula
entonces para una beca de la Escuela Normal de Parand, que gana a través de su buen desempeno en
el examen. Cf. V. Mercante, Una vida realizada: mis memorias, Buenos Aires, Ferrari Hnos., 1944.

79. G. Morgade, /nforme de avance al CONICET, Buenos Aires, 1989, p. 34.
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anos, e incluian la profundizacién de las asignaturas del curso normal para
escuelas primarias. Entre las diferencias mis significativas, estaba el estudio
del inglés (ademas del francés que aprendian los futuros maestros), de la
fisica, la filosofia y el derecho, y la ampliacién de la formacién pedagdgica e
histérica. No hubo especializacién hasta 1916, en que se implanta el Profeso-
rado en Letras y en Ciencias. En el plan de 1887, se indica que sus titulos
habilitaban para ensenar en colegios nacionales y escuelas normales, y para
actuar como Inspectores educacionales.® Estos cursos concitaron pocos alum-
nos: en 1902, de los 2865 alumnos que cursaban estudios en todas las escue-
las normales del pais, sélo 122 (el 4,25%) lo hacian para el profesorado.

No es de extranarse entonces, que la gran mayora de los profesores
secundarios fueran graduados universitarios o intelectuales sin titulo. Obsér-
vese el siguiente cuadro, correspondiente a la titulacién de los profesores
secundarios en los colegios nacionales y en las normales, en 1902:

Colegio Colegio Total

Nacional Normal
© Maestros provinciales 3 1 4
Maestros normales 47 148 195
Protesores normales 79 191 270
Titulo universitario 207 66 273
Titulo extranjero 18 7 25
Titulo especial 3 8 11
Sin titulo 162 137 289
Total 509 558 1067

Fuente: P. Pizzurno, Ensefianza secundaria y especial, Informe correspondiente al ario 1902.

Hay varios elementos destacables: en primer lugar, la importancia de
los profesores sin titulo alguno; en segundo, el predominio de los graduados
universitarios en los colegios nacionales y el de los profesores y maestros
normales en las escuelas normales. Esta diferenciacién va marcando clara-
mente dos perfiles distintos: en el caso de los colegios, como hemos sefiala-
do, su vinculacién al circuito universitario y a otras formas de consagracién
externas; en el caso de las normales, su endogamia creciente.®!

80. J. R. Fernandez, Antecedentes..., 1903, p 338.
81, A. Birgin y C. Braslavsky, Formacion de profesores: pasado, presente y futuro, Buenos Aires, Mifio
y Davila, 1992.
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Pueden hacerse las mismas observaciones si se analiza la titulacion del
personal directivo de los colegios y escuelas normales:

Colegio Colegio Total

Nacional Normal
Maestros normales 1 4 5
Profesores normales 3 20 23
Abogados 6 - 6
Medicos 4 - 4
Sin titulo 5 1 6
Total 19 25 44

Fuente: P. Pizzurno, Ensefanza secundaria y especial, Informe correspondiente al afio 1902.

Casi podria hablarse de dos circuitos o redes, tomando la expresién de
Baudelot y Establet: un circuito secundaria-superior, y un circuito primaria-
normal.® Por parte de los colegios nacionales, hubieron reglamentaciones
crecientes para cercenar la participacion de los profesores normales; por ejem-
plo, se impuso en 1903 la obligacién para los profesores secundarios de ha-
ber cursado “estudios secundarios completos”, expresién que excluia a los
estudios normales. Retomaremos esta cuestion cuando revisemos la polémi-
ca entre Lugones y el ministro Fernandez.

Los profesores normales, al parecer, tenian el campo profesional crecien-
temente recortado. Asi fue que, junto con el nonmalismo en general, intentaron
por todos los medios evitar la creacién del Instituto del Profesorado Secundario.
Sin embargo, éste se abrié en 1904 tomando la experiencia del Seminario
Pedagogico anterior bajo el impulso de Joaquin V. Gonzilez. En 1902 y 1907 se
crearon los Profesorados de Ensefianza Secundaria, Normal y Especial en las
Universidades de Buenos Aires y La Plata respectivamente. En este marco apa-
rece un nuevo sujeto, el profesor secundario diplomado. Daniel Pinkasz ha
planteado como hipdtesis que este nuevo grupo ocupacional, que reivindica-
ba la profesionalizacién de la ocupacidn, se diferenciaba del anterior por su
origen de clase.®’ Una nueva legitimidad (la del diploma) entré en conflicto
con la anterior, basada en la pertenencia a un estrato social. En términos de
Bourdieu, que diferencia el “capital cultural incorporado” del “institucionaliza-

82. Cf. D. Pinkasz, La formacion pedagdgica de los profesores de ensefianza media argentinos, informe
final de investigacion FLACSQO/ CONICET, 1989.

83. D. Pinkasz, Los origenes del profesorado secundario, mimeo, 1990, p. 11. Una versioén revisada de
este escrito se incluyd en Birgin y Braslavsky, 1992, op. cit.
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do”® hasta entonces pesaba mis el capital incorporado del “doctor” -en tanto
proveniente de un estrato social- que su capital institucionalizado -el titulo de
abogado o médico- que le era s6lo en parte instrumental para la ensefianza
secundaria. Para Pinkasz, “el nacimiento de la profesién de profesor secundario
debe serleido en la clave ... de la disputa entre dos sujetos sociales que detentan
a;mas -capitales- diferentes”.® La hegemonia de esta nueva legitimidad no fue
sencilla, ni es completa hasta la fecha. Como denuncié el Centro de Profesores
Diplomados de Ensefianza Secundaria en 1929, “durante los 24 anos transcurri-
dos desde la fundacién (del INSP) hasta la fecha, han egresado del Instituto
alrededor de 1200 profesores de ensenanza secundaria, habiendo alcanzado a
ocupar cargos docentes Unicamente una cuarta parte”.* Los competidores prin-
cipales eran los titulados universitarios.

Pese a la creacidn de los Institutos del profesorado, los normalistas siguie-
ron exigiendo la titulacién a cargo de las escuelas normales. Algunos avatares
de esa lucha serin abordados en el apartado 2 de este capitulo, pero ahora
quisiéramos remarcar que ésta fue una exigencia compartida por los
normalizadores como Lugones, y por los normalistas mis democriticos. Emesto
Nelson, de quien nos ocuparemos en el capitulo V, y a quien podria encuadrar-
se dentro de los normalistas radicalizados -al menos en la critica-, defendié la
formacién del profesor secundario “como una extension de la normal, y con un
espiritu muy semejante”.¥’ Si de lo que se trataba era de guiar al alumno en el
trabajo propio, como proponia Nelson, entonces no era suficiente la erudicién
y versacion en los mis reconditos dominios de la ciencia, sino el dominio de la
aptitud docente. No extraviarse en los laberintos técnicos y académicos, sino
preocuparse por el sujeto-nifio: tal era la recomendacion que Nelson formulaba
a los profesores. Nelson no sugirié suprimir los debatidos Institutos del Profeso-
rado, pero si acotarlos; era necesaria una formacién mais modesta y mas
diversificada para atender a la democratizacién de la escuela media ® Mis im-
portante ain, Nelson sostuvo 1a necesidad de unificar la direccién de los cole-
gios secundarios y las escuelas normales, logrando una “comunidad de desti-
nos” en torno al objetivo comtin democritico. '

B4. El estado incorporado del capital cultural se da bajo la forma de disposiciones duraderas del
organismo, mientras que el estado institucionalizado son los titulos o credenciales educativas (P.
Bourdieu, 1987. “Los tres estados del capital cultural”, en SocioldgicaN° 5, Revista de la UAM, México
D.F).

85. Idem, p. 12.

86. Citado en idem, p. 15.

87. E. Nelson, Plan de reformas a la ensefianza secundaria, Buenos Aires, Mentruyt, 1915, p. 124.

88. Neison presentd un plan interesante de diversificacion de los estudios para el profesorado, propo-
niéndolo como un perfeccionamiento profesional para quienes hubieran terminado estudios normales o
universitarios, o ejercieran la docencia. El plan ofrecia, como el de la escuela media, posibilidades de
eleccion y especializacién. Op. cit., pp. 120-139.
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De cualquier forma, los Institutos para la formacion del Profesorado se
extendieron por el pais, y su modelo también “coloniz6” las escuelas norma-
les: la de Parana en 1933 y la de Tucuman en 1938 abrieron sendos Institutos
del Profesorado. El plan de reforma de 1941 ya no menciona, dentro de la
ensenanza normal, los cursos del profesorado, por lo que puede suponerse
que, si no habian sido suprimidos, al menos se los identificaba y regulaba
separadamente.

Si todo parece indicar que el normalismo perdié la batalla por los titulos,
no por eso debe menospreciarse su influencia. Quizis haya que buscarla a
través de los Inspectores, en general salidos de las escuelas normales. Tam-
bién en los reglamentos y los rituales, que supusieron la adopcion de la “tac-
tica escolar” preconizada por los normalizadores.® La regulacién de la entrada
y salida de los colegios, los recreos, 1a disciplina, la organizacion del aula, han
sido elementos que el colegio secundario fue tomando de la cultura normalis-
ta, y no de los “pulpitos” universitarios. Creemos que estos préstamos y trans-
ferencias deberian ser mejor estudiados, para un analisis de la cultura escolar
que fue conformandose en la escuela media.

Un buen indicio para entrar a esta tematica lo constituye la Diddctica
de Lugodes, que intenté regular la vida escolar completa de la escuela secun-
daria. Sobre ella nos detenemos a continuacion.

2. Lugones: una didactica hormalizadora para la
escuela media

Considerado como guia intelectual de varias generaciones, puntal del
modemismo en la Argentina, Leopoldo Lugones se abocé también con pasion
a la accion pedagogica como Inspector de ensefianza secundaria. Pese a esta
actividad en la primera linea durante la estructuracién del sistema -muchos de
los reglamentos de la escuela media son de su autoria-, el Lugones pedagogo
ha sido olvidado por la historia de la educacién, quizis por quedar maldito
después de su vuelco a la politica nacionalista, o quizas por la dificultad de
poner en consonancia sus propuestas pedagdgicas con las estéticas o politicas.

Centraremos nuestro anilisis en la Diddctica que escribe, junto con otras
dos obras, como parte de su “homenaje a la Patria” en 1910. A primera vista, y
como parte de la triada ofrecida, la escuela debia ocupar un sitial privilegiado
en la construccion de la nacionalidad. Pero a nuestro entender en esta obra la
relacion es la inversa: 1a nacién es un medio para dar pie a un vinculo pedago-

89. Véase R. Senet, Pedagogia, Buenos Aires, Cabauty Cia., 1918.
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gico cuyo mayor exponente es la escuela modemna. Es esto lo que preocupa al
Lugones de la Diddctica, y no las bases de esa nacionalidad. A lo largo de 397
piginas se ocupa de asuntos tan variados como los fines de la educacion, el
mobiliario y la edificacién escolar, los materiales didécticos, los docentes, direc-
tivos e inspectores, los alumnos, los planes de estudio y las materias escolares.
En los apéndices, agrega las reglamentaciones mis importantes de su paso por
Ia Inspeccién General de Ensefnanza Secundaria, Normal y Especial, en un tono
auto-consagratorio como la mayor parte de su prosa.

La comparacion de la obra de Lugones con La restauracion nacionalis-
ta de Rojas quizis ilumine sobre estas diferencias sustantivas entre ambos
“programas nacionalizadores™:* mientras que para el tucumano la escuela es
el medio para un fin que es la invencién de la nacién, para Lugones, por
entonces sarmientino actualizado, el objetivo parece seguir siendo educar al
soberano. En ambos casos, la educacién es un dispositivo de aculturacion de
las multitudes, estrategia privilegiada para la construccién hegeménica, pero
si para Rojas la nacion es el eje articulador de ese proceso, Lugones define a
la nacion como el pueblo educado, “civilizado”, e indaga en los propios me-
canismos de constitucién de esa hegemonia.?!

La “preparacion para la vida™: burocracia educativa e hibridacién curricular

Un elemento a subrayar es que en Lugones, tanto como en la mayor
parte de la burocracia educativa, conviven capas sucesivas de discursos
pedagdgicos. Compartia con los arielistas la admiracién por la civilizacién
helénica y, en muchos casos, puede observarse que su ideal es la paideia que
combine belleza/estética con virtud/moral. Pero también como parte de su
funcién debié recibir innumerables influencias de las teorias pedagégicas de
su época, las que en El Monitor de la Educacién Comuin tenian amplia cabida.

Tomemos como muestra de esta hibridacién y superposiciéon de discur-
sos la funcién social que Lugones le otorga a la escuela. Lugones reconoce

90. Cf. C. Altamirano y B. Sarlo, Ensayos argentinos. De Sarmiento a la vanguardia, Buenos Aires, CEAL,
1983.

91. En verdad, se podria sospechar maledicentemente que el nacionalismo fuera una predcupacion
yuxtapuesta a la obra de Lugones. Recuérdese: la “oleada nacionalista” tenia fuerza desde 1905, con
" el ministerio de Joaquin V. Gonzélez. Para la fecha en que escribe el tratado pedagégico, Ramos Mejia
comandaba la cruzada de la educacién patriética al frente del Consejo Nacional de Educacion, y un afio
antes se habia publicado la obra de Ricardo Rojas. El capitulo final dedicado a la “ensefianza patriética”
parece no hacer sistema con el conjunto de su obra, y totaliza 20 paginas en las 400 del libro. Pero antes
de abonar el riesgoso camino de “develar las verdaderas intenciones” de un autor, discutiendo si su
opcion era oportunista o auténtica, creemos que es mas fértil leer a través de su obra -escrita en fecha
tan significativa- como Lugones toma cuenta de este debate, y cudl es su posicién inicial, radicalmente
diferente de la que sostendra 3 aftos después en £l payador.
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inicialmente que la escuela no es la Unica institucién educativa: comparte ese
privilegio con la familia y la sociedad. Su papel es mediar entre ambas, transfor-
mar al individuo en un ciudadano. Si la familia aporta la moral y la sociedad el
orden, la escuela contribuye con la ciencia. Lo hace por medio de una educa-
ci6n racionalista, que ensena “la verdad demostrada, la explicacion racional de
los fenGmenos, que aspira a ser estable pero que nunca se declara suficiente™.”
Pero no le ensena la verdad cientifica por si misma, sino que estd subordinada
a un fin social, que en un pais democritico es la educacion democritica de las
masas. Aqui se combina la propuesta con la denuncia: “Solo la educacion de las
masas (pobres) puede impedir que el ejercicio de la libertad se convierta para
ellas en el goce de un bien ajeno. Lo que nos ha sucedido en cincuenta anos de
constitucion mal usada, debe prevenimos ante el incierto porvenir”.®® Final-
mente, sostiene que la escuela “tiene que contribuir con vigor a hacer la patria”,
sustituyendo la falta de hogares patri6ticos.*

Ciencia, democracia, nacionalidad: Lugones no deja afuera ninguno de
los temas que se debatian entre pedagogos e intelectuales y los incorpora a
todos en plan de igualdad cuando en otros casos dieron lugar a movimientos
irreconciliables. Mas que de sintesis traducida a contenidos curriculares con-
cretos, cabe hablar de una bibridacion peculiar de tradiciones enfrentadas,
que creemos era comun al discurso de la burocracia educativa de principios
de siglo: del positivismo, la ciencia; de la escuela nueva, el paidocentrismo y
la libertad; de los movimientos sociales y politicos, la democracia y el nacio-
nalismo.” En todo caso, interesa ver en cada caso cudl era el eje articulador
de esta mezcla, cuiles los discursos hegemonicos y cuales los subordinados.

Explicitamente, el centro del curriculum deberi estar en las ciencias. Asi
lo votaron los profesores en la tercera Conferencia Anual de 1905, y asi lo
asumi6 el gobiemo. Hay también otros motivos. Conocida es, nos dice Lugones,
la mayor aplicacién para el desarrollo del raciocinio que proveen las ciencias
naturales.” Por otra parte, el método positivo (que “es hoy la norma de los

92. L. Lugones, Did4ctica, Buenos Aires, Otero y Cia. editores, 1910, p. 15.

93. idem, p. 19.

94. Idem, p. 20.

95. Lugones cita en pocas ocasiones a obras pedagdgicas, con lo cual los préstamos y desplazamientos
que mencionamos son a nivel hipotético. Seguramente por su trabajo, debid conocer la mayor parte de
la produccién pedagoégica contemporanea. Entre su genealogia explicita, figuran Sécrates y Platon,
Aristoteles y Spencer. Como opositor, nombra a Froebel: los jardines de infantes eran puras “majaderias
froebelianas”, moda por el s6lo hecho de ser alemanas (L. Lugones, La reforma educacional, Un ministro
y doce académicos, Buenos Aires, 1903 (s/e), p. 40).

96. La concepcidn en la que abreva Lugones -que Kliebard ltama para los EE.UU. los “disciplinarios
mentalistas”- suponia que las asignaturas mas dificiles eran las que mejor convenian a la ensefanza,
porque le daban una estructura simitar al razonamiento. Esta era la base de la psicologia de las
facultades, a la que nos hemos referido en el cap. 1 (ct. Kliebard, The struggle for the american
curriculum. 1893-1958, Nueva York, Routledge, 1986).
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estudios cientificos”) provocé una verdadera revolucién filoséfica. Pero son so-
bre todo motivos mis urgentes y menos abstractos los que lo llevan a abando-
nar sus preferencias personales por el platonismo sostenedor de las letras e
inclinarse por lo que él llama una “version remozada del aristotelismo™: la Ar-
gentina, para progresar, debe “conformarse a la civilizacién”, y ésta ve el avan-
ce arrollador del positivismo.” La escuela debe vulgarizar el método cientifico,
pues “la ciencia accesible a todos es la mejor preparacién para la vida completa
en un medio por aquella dominado™*® Aunque Lugones aclara que cree que la
civilizacion va “descaminada”, él va a defender lo que mis convenga al patis,
que es acomodarse al mundo. No quiere ser un apdstol “y menos de ideas
absolutas y abstractas. Aspiro a ser trabajador honrado y nada mis”.%®

Sin embargo, y usando una metifora criolla como le hubiera gustado afios
después, Lugones “muestra la hilacha” al establecer las prioridades del plan de
estudios. “Las ciencias naturales serin siempre la base del plan, como temas
preferidos en la lectura y la escritura, pero el objeto utilitario de la escuela, en
cuanto a la adquisicién de los conocimientos, puede formularse por orden de
importancia asf: 12- Lectura; 22- Escritura; 3% Matemdticas; 4% Historia Nacional;
5% Geografia Nacional; 6% Ciencias Naturales.”® Sexta de seis: ¢hay que pen-
sar esta jerarquizacién como un lapsus que muestra el lugar que Lugones gus-
1aria otorgarles? Por lo demis, el curriculum propuesto difiere en poco de las
res R (Reading-wRriting-aRithmetics) que caracterizaron las escuelas primarias
desde el siglo XVIII. Nuevamente, la “hilacha” normalista: la escuela media
debia ser una prolongacién y profundizacién de la primaria.
, A nuestro entender, el “eje articulador” del discurso pedagdgico del
Lugones de esta etapa'®' gira en torno a la funcién utilitaria de la escuela hacia
la sociedad: “preparar para la vida”, idea que toma de Spencer. Como viene
de decir, los fines de la escuela los impone la sociedad, y ésta -aunque no nos
guste- es lo que es: debeimos conformarnos a ella. Preparar para la industria o
el campo, preparar al futuro ciudadano, preparar al patriota: éstas son las
multiples posiciones que deberdn asumir los ninos pobres, varones e hijos de
inmigrantes, que son el sujeto por excelencia de su Diddctica. Es 1a “educa-

97. L. Lugones, 1910, p. 164.

98. /dem, p. 15. Nétese por otra parte la vertiente de lo técnico que ya tenia presencia en su produccion
literaria: en “Las fuerzas extranas”, de 1906, Lugones explora la ampliacidn de los limites experienciales
por la accién de la ciencia y sus derivaciones esotéricas. Indudablemente, estos constituian para
Lugones saberes “relevantes” para el mundo moderno (cf. B. Sarlo, La imaginacion técnica. Suefos
modernos de /a cultura argentina, Buenos Aires, Nueva Visién, 1992).

99. L. Lugones, 1910, p. 15.

100. Idem, p. 191.

101. Muy diferentes seran los planteos que realice a partir de 1913, cuando pronuncia las conferencias
en el Teatro Odeon que luego publicara como £/ payador (cf. infra).
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Cion integral” que preconizara Spencer y que Lugones asume repetidamente
como postura personal. Y para formar a este sujeto homogéneo, la escuela
debe ser monopolio estatal.

Al mismo tiempo, establece a la escuela como un ambito distanciado de
la vicla: ésta es algo que sucede a posteriori. Ayudada por el jardin escolar que
debe estar al frente del edificio, para separarlo de las inmediaciones perturba-
doras de la calle, y por las verjas altas, la escuela detiene el tiempo, se recluye
sobre si, y construye intramuros la transformacién magica del nino en alumno,
del hombre en profesor, y de la mujer en la seniorita maestra. La burocracia
educativa se esta legitimando,™ al instituir que la escuela es el Unico Ambito
en el que es posible producir esta transformacion del individuo en ciudadano
patriota, productor y consumidor. Pero para que esta transformacion ocurra,
debe definirse cuil es la relacién que establecerin los sujetos en cuestién.

El vinculo pedagdgico: otras versiones de la “pedagogia de la pregunta”

... be abi un abismo entre la escuela vieja y la moderna. En aquélla,
era el maestro quien preguntaba, conforme al método catequistico;
en ésta, quien interroga es el discipulo. Nada mds natural, por otra
parte. Toda pregunta es una doble manifestacion de ignorancia y de
deseo de aprender.'®

Paradojas de los discursos pedagogicos: Paulo Freire lamé asf a uno de
sus ultimos libros, en los que propone una educacion dialégica y liberadora,
nientras que Lugones justificaba con los mismos términos una relacion opuesta
entre el docente, el alumno y el saber.

A primera vista, la propuesta lugoniana parece una apertura a la posibi-
lidad de critica, a la revalorizacién de la duda, a la transferencia de poder del
docente al alumno. Como destaca el autor, se trata de abolir la ensenanza
basada en la aseveracion de que “Lo dijo el maestro, y basta”. Aqui, “la infali-
bilidad del démine, preparaba la infalibilidad del Papay del Estado”.**

¢(Revalorizacién de la duda? Analicemos mis de cerca: el alumno pregun-
ta y el maestro responde. No cabe en este esquema la posibilidad de que el
alumno “sepa” otros saberes. No es un saber relativizado: es el saber de la
ciencia, que el alumno ignora y el maestro sabe. Por otra parte, la intervencion

102. Se auto-legitima frente a la sociedad y frente a los maestros: Lugones prescribe en su libro sobre el
conjunto de la vida escolar, incluida la limpieza de los pisos de laescuela (L. Lugones, 1910, pp. 33y ss.).
103. Idem, p. 166.

104, /bidem.
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del alumno esti limitada desde el inicio; el Reglamento para los Colegios Nacio-
nales redactado por Lugones en 1905 prohibe a los alumnos “... Presentar ante
sus superiores, verbalmente o por escrito, peticiones, quejas o reclamaciones,
lo que sélo podra hacerse en forma individual y reservada” (art. 89, inc. 3).

¢Modificacion del poder? El método catequistico es reemplazado por el
método socritico: extraer del alumno la verdad en él contenida, que no esta
formada por el maestro, como nos indica la psicologia moderna. La misién
docente es “ayudarla a despertarse”.*” Como el método socratico, supone el
principio democritico (?) de que hasta los esclavos pueden tener razén, pero
afirma la aristocracia del saber: es el sabio quien puede extraerla. La asimetria
en el poder se mantiene, aunque se reemplace la imposicién por la extrac-
cién-liberacién.’® Usando términos caros a Lugones, la relacién pedagégica
es una relacién de superior a inferior. .

La pedagogia de Lugones esta centrada en el docente, como buena
pedagogia normalizadora.'”” Antes que los libros de texto o los programas, al
autor le interesan los maestros: “El verdadero vehiculo de los conocimientos
es la palabra del profesor”.'® E1 maestro serd aquel “hombre que sepa misy
que raciocine mejor. ... (Su) autoridad resultara entonces del saber y del racio-
cinio. Tanto mayor la tendri cuanto sea mis sabio y mas acertado en la comu-
nicacién de su saber”.'® La primacia del método para transmitir la ciencia del
Estado desemboca en 1a definicién de la docencia como “milicia estatal” y la
defensa del normalismo en la polémica con La maestra normal de Galvez.'

#Como es el alumno que imagina la pedagogia lugoniana? El modelo con
el cual lo mira es el del déficit y el del peligro potencial. En primer lugar, dadas
las caracteristicas de sus hogares, “los nifios llegan a la escuela llenos de defi-
ciencias fisicas y morales”.!!! La escuela y el maestro deben “cubrir” aquello que
la familia no provee; pero mis que continuidad, de lo que se trata es de produ-
cir una ruptura, un choque:'? aculturar, reemplazar una cultura por otra.

La deficiencia infantil no es sélo cultural sino psicolégica: tanto como
Spencer, Lugones cree que el nifo es un adulto incompleto, el progreso
cognitivo semeja al progreso de la humanidad. “Educar es, en gran parte,
repetir el proceso de la civilizacién en un ser inculto, y por medios abrevia-

105. Idem, p. 221.

106. Cf. C. Lerena, Materiales de sociologia de la educacion y la cultura, Madrid, Zero, 1985.

107. Nuevamente, remitimos al estudio de Adriana Puiggros, 1990. Sujetos, disciplina y curriculum...,
para la discusién sobre esta categoria.

108. L. Lugones, 1910, p. 78.

109. idem, p. 221.

110. Cf. L. Lugones, “Por |a verdad y la justicia”, La Nacion, 13 de junio de 1915, p. 5.

111.L. Lugones. 1910. p. 30.

112 E.Tent Elarte del buen maesiro, México D.F . Pax Mouco, 1982
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dos”, respetando la légica progresiva de este desarrollo. El autor fecha la
entrada a la razén a los 7 afios, pero adn asi este raciocinio no es completo. En
la edad infantil, “basta la verdad relativa que satisfaga a la mente infantil, que
es incapaz del raciocinio adulto ... El maestro debe razonar para nirios, y aqui
esta la dificultad de su arte”.’® En la adolescencia, que es “una verdadera
enfermedad”, el alumno sufre trastornos que la escuela debe controlar: las
tendencias son a la pedanteria, el despotismo y la sedicion. '™

El vinculo que se afianza a partir de estas consideraciones es el de la
vigilancia. El peligro acecha, y puede estar en si mismo -en estas crisis evolu-
tivas-, en la calle o en la escuela. Entre las prohibiciones para los alumnos que
establecia el Reglamento para colegios nacionales, figuran el “llevar al colegio
libros o papeles extranos a la ensenanza” (art. 89, inc. 5), o “entrar en aulas
distintas de las que a cada cual correspondan” (art. 89, inc. 1). Por el articulo
120, el Ambito de vigilancia de los rectores de colegios se extiende a la vida
extraescolar. Las direcciones pueden prohibir, cuando lo juzguen necesario, la
asistencia de los alumnos a los cafés y casas de juegos.'® La mirada vigilante
asume tintes policiacos: “Siempre se puede averiguar cuiles son los centros
preferidos por los alumnos para reunirse, y vigilar a los mas descarrados”.!¢

El tema de las inasistencias de los alumnos secundarios puede servir como
analizador privilegiado del vinculo pedagégico propuesto por Lugones. El Re-
glamento de 1905 establecié por primera vez -y hasta la actualidad- las catego-
rias de alumnos libres y regulares: si antes todos debian pasar por el examen
final, ahora los dltimos obtendrian notas parciales que, junto con la asistencia,
definirian la promocién. Lugones se proponia abolir el examen, al que conside-
raba absolutamente antipedagogico, y aumentar la retencion escolar, cosa que
de hecho consiguio a juzgar por las cifras que presenta."” Ahora bien, a diferen-
cia de lo que ocurre en la actualidad, cada ausencia era penalizada con una nota
desfavorable, salvo que se comprobara enfermedad,® ;Por qué poner una
mala calificacién si el alumno no habia estado? Por una doble sospecha: que el
alumno “engana” al faltar, falta para evitar el examen; y que, de haber estado
presente, hubiera sacado baja nota." Y por una certeza, que es la de que el
alumno no puede reconstruir por si mismo la leccién del profesor.

113. L. Lugones, 1910, p. 188.

114. Idem, p. 305.

115, Idem, p. 123.

116 Idem, p. 124.

117. Idem, p. 104.

118. Como en los empleos, ésta se realizaba por la visita de un médico escolar, quien debia verificarla
en el domicilio del alumno {(Reglamento para colegios nacionales, art. 86). Lugones cuenta que esta
excepcién fue una “"transigencia” ante la critica de los padres.

119. Idem, pp. 105 y ss.

— 63 —



Inés Dussel

Si a veces se tiene la impresion de estar ante una pedagogia casi
paranoide, hay que reconocer que junto a la vigilancia y la imposicién convi-
ven otros discursos: algunos propios de las contradictorias articulaciones de la
didactica positivista con la herencia liberal sarmientina, y otros tomados en
préstanio del activismo que propugna la escuela nueva. Junto con la mirada
atenta, se valora la libertad de los alumnos; y aunque la calle es considerada
fuente de peligros, en otros parrafos se habla en tono autobiogrifico de sus
“importantes ensefianzas”™: “la calle es libertad, democracia, salud y alegria”.'®
A veces se deja de sospechar del nifio y se instaura un “igualitarismo” socri-
tico: “en general el alumno es malo porque no se ha sabido interesarle. ...
Nunca se insistird lo bastante en que el objeto de la escuela es propiamente,
engendrar auto-didactas: fecunda paradoja que compendia la verdad”.**' Los
alumnos deben experimentar, y hasta “el desorden infantil es bueno”, siem-
pre que “comporte una positiva experimentacién”.!?? Para la ensefianza de la
gramitica, deberi partirse de los conocimientos que traen los nifios de sus
hogares, “aunque sean incorrectos”™.!?> La escuela debe dejar de ser un lugar
I6brego y oscuro, tener colores claros y estar llena de plantas:'* es la escuela
del recreo, tal como la concebian los griegos y que destruyeran “veinte siglos
de cristianismo”.'? La referencia al método socritico-platénico es continua, y
se vincula, como hemos dicho, al arielismo como movimiento cultural. Pero
estas “rafagas timidas de libertad” no alcanzan a modificar la estructura de raiz,
una pedagogia fuertemente normativizadora y uniformadora.

Lo que evidentemente lo emparenta al legado sarmientino es que el
sujeto privilegiado de su escuela es el pueblo, y mis que el pueblo, los
pobres. En opinién de Lugones, deben ser los principales destinatarios de la
instruccién publica, ya que los ricos pueden proveérsela por si mismos. Pero
ademads su espiritu debe ser popular: la clase rica ha contribuido “con su
influencia siempre poderosa, a desnaturalizar su misién, ...(siendo entre noso-
tros) antidemocritica y clerical”.'® La educacién debe ser gratuita tanto en el
nivel primario como en el medio. La propuesta de Lugones es una sociedad
sin clases, en la que los hombres se destaquen por su talento: una vez mais, la

120. Idem, p. 142,

121. /dem, p. 167.

122. idem, p. 118.

123. Idem, p. 250.

124. En un parrafo que muestra un uso original -casi podria decirse absurdo- del empirismo, Lugones
sugiere que la sala de musica dé a un jardin, porque “las plantas predispone(n) a la alegria, y mas
particularmente al canto, como nos 1o ensefia la observacion de los pajaros”. Idem, p. 36.

125. Idem, p. 145.

126. Idem, p. 18.
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republica platdnica. En cuanto a los alumnos de las escuelas normales, prioni-
za a los jovenes de familias pobres que van a dedicarse a la ensefianza sin
pedanteria y con voluntad de ascenso social.

Ellugar de la escuela en la nacion de Lugones

Volvamos al discurso nacionalista. En él pueden encontrarse, tanto como
en el Ariel de Rodg, las tensiones entre democracia y elitismo, liberalismo y
nacionalismo. Anos mis tarde, Lugones creerd que €stos son términos imposi-
bles de conjugar, y revisari el ideario liberal para adoptar el credo nacionalista.

Pero en 1910 Lugones aln creia que era posible tal combinacion, y as{
lo expresa en su Diddctica. Como puntapi€ inicial, destaca que “la patria es
una idea y un hecho, pero mas todavia una idea”.'”” La patria se compone de
un territorio y de una raza, pero sobre todo de una cultura y una experiencia
conwin. Casi parafraseando a Rojas, dird que “ahora que ya tenemos la tierra,
es menester formar la raza”, la que “es mds un producto del medio y de las
costuinbres” cuando se trata de hombres del mismo color. “Lo que nos falta es
educar esta masa humana, que apenas constituye un pueblo, y que como
raza es un misterio todavia. Educar: entonces, ahi ya esta la escuela. ... la
escuela tiene que contribuir a hacer la patria-idea, mas importante y mas bella
que la patria-territorio. Por esto he dicho también que los maestros son la
milicia de la esperanza.”'®

El nacionalismo que propugna Lugones en 1910 no es excluyente ni
chauvinista: todos queremos una patria “justiciera, libre, desinteresada, amada
de los hombres. La idea contraria, la de la argentinizacién antiextranjera y
egoista, es una idea negativa”.'” La libertad y la justicia son los dos elementos
centrales que deben priorizarse. El ideal es americanista pero ante todo uni-
versalista: “¢Cudl es el mejor tipo de argentino que la escuela debe pretender
formar? Sencillamente, el del mejor hombre civilizado”.!* Y el hombre civili-
zado es democritico y estd por la paz. La nacién no tiene todavia un conteni-
do idiosincritico; mas bien se define, como en Sarmiento a quien le dedica ¢l
libro, por la inclusién en la civilizacion occidental. Tomando las categorias de
C. Braslavsky, podria decirse que Lugones propone como ideal educacional la
sintesis entre el “republicanismo” y el “nacionalismo abstracto”: “democracia
y patria son para nosotros términos casi equivalentes”.?!

127. Idem, p. 378.
128. Idem, p. 382
129. Idem, p. 388.
130. Idem, p. 392.
131. Idem, p. 392. Ver Braslavsky, 1992, op. cit.
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Ahora bien, la situacién particular por la que atraviesa la Argentina, “pais
en formacién”™, hace que se enfatice la “caracterizacién nacional de su ense-
flanza”. La nacionalizacién, como hemos visto, no implica principalmente in-
corporar a la curricula una porcién mayor de historia y geografia patrias, sino
que hace a las formas de intervencién pedagégicas del Estado sobre la masa
de inmigrantes. Veamos esto un poco mis detenidamente.

En primer lugar, est el cisma entre nativos y extranjeros, cisma que -casi
inocentemente- Lugones identifica con las clases sociales. “Clases
elevadas=cultas=criollas” versus “clases pobres=ignorantes=inmigrantes": tal es
la oposicién sobre la que el Estado debe operar con urgencia. Las primeras son
incapaces de revertir la situacién por sus propias caracteristicas: “El elemento
nativo acepta la influencia extranjera con despreocupacioén servil. En vez de
imponerle su moral y su honor, superiores naturalmente en las clases elevadas
con respecto al inmigrante, no ve enesto sino un elemento de trabajo ficil para
su riqueza”.'** Que van perdiendo la batalla, es evidente a partir de la decaden-
cia del idioma: “la inmigracién cosmopolita tiende a deformarnos el idioma con
aportes generalmente pemiciosos, dada la condicién inferior de aquélla”.'3
Urge la defensa de lo propio, que en este caso aparece mis ligado al ethos de
una clase social privilegiada que a una cultura nacional idiosincritica; ante el
abandono de los otros, ésta parece ser una tarea del Estado.

En segundo lugar, esti el trastocamiento de los lazos familiares producto
del proceso inmigratorio. La diferencia ya no sélo se da entre los extranjeros
que se nacionalizan y los que no lo hacen, sino que también es generacional:
son los hijos de la “inmigracién muy inferior que conseguimos”, que al progre-
sar educacional y socialmente, desprecian a sus padres. “No hace mucho he
escuchado con asombro -jen la tierra de Sarmiento!- grupos de mozos que
alternaban sus vitores a la patria con gritos de ‘mueran los gringos’. Muchos,
pues los conozco, eran hijos de extranjeros™.!* “Pater”/“Patria™: el rechazo a la
autoridad familiar s6lo puede traer funestas consecuencias para el orden social.

La escuela estatal, entonces, debe operar en ambos planos. En relacién
con el Gltimo, debe ensefiar a reconocer el papel de los padres extranjeros,
“por humildes y toscos que sean, con tal que se trate de honestos trabajadores”;
deben hacerse “familias argentinas”, en caso contrario, no habri ciudadanos
argentinos. La escuela que interviene sobre la familia y sobre el adulto: la misma

132. /dem, p. 282.

133. Idem, p. 394. Teorizando la politica de lalengua, Lugones sostiene que “es su idioma lo que primero
imponen las razas conquistadoras... laintegridad del idioma representa la integridad de la patna”.

134. Idem, p. 391.
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accion civilizacdlora sammientina que cambia a los “barbaros” por los “inmigrantes™.
En relacion con las clases acomodadas, les sugiere crear sociedades de
beneficiencia que saquen a pasear a los ninos pobres "y sobre todo débiles”,
darles teatro y veraneo, en fin, extender “la simpatia social cuyo ejercicio cons-
tituye otra ensenanza”. ™ Reclama una nueva ética, una solidaridad paternalista,
para incorporar a los nuevos inmigrantes. Por otra parte, se opone a la idolatiia
y al culto supersticioso a héroes y simbolos: la educacion patriotica debe culti-
var el cuerpo y el espiritu, ensenando moral, trabajo, educacién civica prictica,
historia y lengua; y no caer en el “peligro militarista”.'*

Llama la atencion la diferencia entre este “programa nacional” y el que
lo hiciera mas famoso, en 1923, cuando anuncié “la hora de la espada”. Pero
mas sorprenden los cambios a sélo 3 anos de escribir la Diddctica, caando
pronuncia una serie de discursos en el teatro Odedn (luego recopilados y
ligeramente revisados en Ef payador). Su prop6ésito alli es estudiar “la forma-
cion de la raza, y con ello formular el secreto de su destino™.¥” Entre 1910 v
1913, aunque haya otras continuidades, son los términos del problema los
que estin modificados: ya no es la escolarizacién masiva la estrategia
nacionalizadora por excelencia sino la lundacién de una tradicién nacional,
tarea que compete a los literatos y no a la plebe. Uno puede imaginar que
una sin la otra no son “pensables”, que el Lugones de 1913 también supone
una sociedad ordenada y que valora la instruccién publica como forma de
democratizacion y disciplinamiento sociales.'® La confianza en la escuela lai-
ca se mantiene €n uno y otro caso, pero lo que varia es el lugar de los literatos
que aparecen por encima del Estado. Aqui el pedagogo queda claramente
subordinado al escritor-idedlogo.

El Lugones mis difundido -y de mayor influencia en los anos siguientes-
es éste de 1913, y no el de la Diddctica. El programa nacionalizador de 1910
es mds similar al de Ramos Mejia al frente del Consejo Nacional de Educacién,
que al de El payador. Lugones en 1910 parece haber sido el portavoz de una
peculiar burocracia educativa, integrada -como pocas veces se volvio a ver-

135. /dem, p. 393.

136. Idem, p. 395.

137. L. Lugones, El payador y antologia de poesia y prosa, Caracas, Biblioteca Ayacucho (original de
1916), 1979, p. 14.

138. Asi, por ejemplo, cuando habla de los aciertos de los estancieros que hicieron “los fundamentos de
la sociedad democratica”, actuando contra su propio interés: la instruccion publica, la inmigracion europea,
el fomento de lariqueza, la legislacion liberal. La afirmacion de sus virtudes “no disculpa sus emores”, como
es la extincién del gaucho. Lo mismo cuando habla de éste: el antecesor del tipo argentino nunca desdefio
el progreso, mand6 a sus hijos a la escuela, él mismo concurrié para instruirse (Lugones, 1979, p. 61).
Escuela=progreso civilizatorio: los sentidos sarmientinos persisten junto con otros nuevos.
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por conspicuos literatos e intelectuales, y que era ademas el destinatario pri-
vilegiado de su produccién.’®

Ahora bien, indudablemente Lugones también pretendia que lo leyeran
los profesores y maestros normales. ;Cémo imagina Lugones, y a través de él
este cuerpo burocritico, a quienes deben llevar a cabo su estrategia
nacionalizadora? ;Qué lugar ocupan en relacién al campo intelectual? Cree-
mos que en torno a estas preguntas adquiere forma el papel de los intelec-
tuales y de los pedagogos en la nacién que €l imagina en 1910, algunos de
Cuyos rasgos perviven en 1913.

Normalismo, profesorado secundario y universidades: ;,quién educa al
educador?

En torno al magisterio, “la milicia de la esperanza”, surge una de las
pocas invocaciones nacionalistas que se encuentran en el Lugones pedagogo.
El mismo fue el autor del Reglamento para las Escuelas Normales en 1905,
que establecia que “en el personal docente se ha hecho extensiva a los pro-
fesores de grado la condicién de nacionalidad argentina, teniendo en cuenta
que deben ensenar Historia y Geografia Argentinas e Instruccién Civica, y
tendiendo siempre a la nacionalizacién progresiva del profesorado, que es
anhelo constante del subscrito™.'¥

Sibien la palabra del profesor es el “verdadero vehiculo de los conoci-
mientos”,'*! tan importante como saber qué debe ensenar es saber cémo
debe hacerlo. La cuestién del método es central en la formacién del docente:
utilidad de lo transmitido y claridad expositiva son los pilares sobre los que se
asienta una buena ensefnanza. Esto lo llevé, como a los otros normalistas, a
defender la primacia de las escuelas normales como institutos de formacién
del profesorado, contra el recientemente creado Instituto Nacional del Profe-
sorado y contra las universidades.

Pero detengimosnos un poco antes. Nacionalidad y dominio del méto-
do y no tanto el manejo de los contenidos: tales parecen ser las caracteristicas

139. Cuenta en sus memorias, con ninguna inocencia, Galvez: “A Lugones lo admiraban algunos
profesores normales, algunos masones y algunos liberales. Eso si, sus admiradores eran fanaticos,
catequistas y hasta agresivos. Pero insisto en afirmar que eran pocos, muy pocos. Los libros de Lugones
fueran leidos por insignificantes minorias. Las ediciones eran reducidisimas y tardaron afos en vender-
se. De 'La guerra gaucha’, sumejor obra, se hicieron mil o mil quinientos ejemplares y no los compré el
publico sino el Ministerio de Guerra, el de Instruccion Publica, el Consejo de Educacién, que editd
después varios de sus libros, y la Comisién de Bibliotecas Populares” (M. Gélvez, Recuerdos de la vida
literaria. H: En el mundo de los seres ficticios, Buenos Aires, Libreria Hachette, 1961, p. 49).

140. L. Lugones, Reglamento para las Escuelas Normales, Buenos Aires, Talleres Graficos Nacionales,
1905, p. 4.

141. L. Lugones, 1910, p. 78. -
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de un “buen docente”.!* Nétese que Lugones siempre habla en masculino:
los maestros deben ser hombres.

Los abundantes parrafos de su Diddctica referidos a las mujeres pare-
cen especiatmente dedicados a la critica feminista actual. Ninguno de los
lugares comunes del androcentrismo deja de ser tocado por Lugones: el hom-
bre es superior a la mujer intelectual y fisicamente, porque es capaz de in-
ventiva y generalizacion mientras que las féminas s6lo lo son de memoria e
imaginacion. Son seres débiles, semi-infantes que siempre requieren de la
guin masculina.™ La maternidad es la funcién central de la mujer, es todo su
destino y su utilidad social y patritica:*** ;para qué darle mds instruccién que
la elemental de la puericultura? Por ello, Lugones cree “un grave error ¢l
acceso discrecional de las mujeres a todos los estudios™, acceso que no solo
no tiene fundamentacion cientifica sino que trae danos politicos como *la
grave perturbacion (que es) el feminismo™.'** Nuevamente, el deslizamiento
hacia ju paranoia: hay que tener cuidado en formar a “la futura coqueta, la
enemiga del hombre, puesto que forzosamente ha de ser su conquista o su
conquistadora”. Y de alli al desprecio: la mujer argentina no es “un ser admi-
rable, sino por el contrario, asaz defectuosa e inculta”."*

A pesar de ello, Lugones propone la coeducacién de sexos hasta 4
grado de la escuela primaria, para prevenir los riesgos del celibato poste-
rior,'* y porque no considera que hasta esa edad los ninos tengan vida sexual.”*
Algunas materias no deberian ensenarse a las mujeres: la instruccion civica no
tiene sentido, en tanto hay una negacién de su ciudadania (*la politica es un
trabajo de los hombres™),** Ia aritmética se restringe a la contabilidad casera y
la geometria a lo necesario para corte y confecciéon. La musica tienie un lugar
privilegiado, ya que “es el encanto mas puro del hogar ... y ninguna madre
debiera ignorarla”.'® No hay placer propio sino utilidad para el deleite y Iu
formacién ajenos.

142. Parece confirmarlo la misma reglamentacion citada, cuando establece que es suficiente para
conseguir beca que “el Consejo de Profesores de un alumno declaren que éste es digno de ella por su
conducta y aplicacion”, aunque tenga menos puntos de los necesarios. “Tiende esto a premiar la
honradez y el esfuerzo, que muchas veces no viene acompanado por las artes de lainteligencia, aunque
valgan mas que esta misma para la formacion de maestros Utiles” (Lugones, 1905, p. 6).

143. L. Lugones, 1910, p. 93.

144, i/dem, p. 128

145. Idem, p. 127.

146. Idem, p. 132.

147. Dice Lugones: el celibato trae histeria en las mujeres y fetichismo perverso en los hombres. Si el
ndcleo de la sociedad es la famitia, debe ensefiarse otra relacion entre los sexos.

148. Idem, pp. 124 y ss.

149. /dem, p. 289.

150. Idem, p. 135.
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No causa sorpresa entonces el pavor que le despierta a Lugones la cre-
ciente feminizacién del magisterio. “Un pais educado por mujeres tan s6lo sera
contrahecho e inepto en la persona de sus hombres.”! Cree que habria que
vedar el acceso de las mujeres a la ensefanza, salvo para los 4 primeros grados
(por ser continuidad de la figura matemna) y para las escuelas profesionales
femeninas -entre las cuales estin las normales, aunque no se entiende c6mo
llegarian con 4 arios de escolaridad-. No deben ocupar cargos directivos, pues
sOlo traen histerismo y preocupaciones mundanas que llevan a peleas bala-
dies.’? En las escuelas normales para mujeres, las profesoras podrin ensefiar
idiomas (por ser exclusivamente memoria e imaginacién), dibujo, musica, ejer-
cicios fisicos, economia doméstica y pedagogia. A nuestro entender, aparece de
nuevo en este desprecio de la pedagogia la primacia de la republica de las
letras. Los maestros tienen un lugar subordinado en ella, muestra de lo cual es el
acceso de esos seres incapaces de pensar por si mismas: las mujeres.

Las reformas propuestas por Lugones apuntan a resolver algunos pro-
blemas del magisterio: la mayor parte de los profesores son pedantes y
librescos; las catedras se otorgan por favores politicos a quienes no tienen
formacion pedagdgica; los estudios nommales son cursados por jovencitas pro-
venientes de las clases altas, que no van a trabajar después; en cambio, los
jovenes pobres del interior, que se beneficiarian en mayor medida, no pue-
den acceder a ellos, por el cierre de varias escuelas.’ El error, afirma Lugones,
es considerar a la docencia como una profesion liberal, cuando es “una carrera
esencialmente burocritica cuya demanda depende de las necesidades del
Estado”, que es quien debe regular la oferta.

Servidor del Estado en la tarea de vulgarizar la ciencia y formar al ciuda-
dano: el maestro no es artista ni profesional, mas bien miliciano -aunque las
metiforas militares todavia no sean del gusto de Lugones-. Le estd vedada la
politica,”™ pero su “objeto es sacrificarse por el pais™.'> La Nacién no tiene
connotaciones politicas en 1910.

151. Idem, p. 139.

152. Idem, pp. 93 y ss.

153. Durante el ministerio Fernandez, quedaron abiertas s6lo 3 escuelas nomales para varones,
mientras que existian 14 para mujeres. LLugones propone, como veremos mas adelante, la exclusién de
las mujeres.

154. LLugones menciona que durante su paso por fa Inspeccion, se nombraron dos inspectores radicales,
y que, de los directivos de las 9 escuelas secundarias que se crearon en ese periodo, 1 era del partido
gobernante, 5 radicales, 1 autonomista, y 2 independientes. Esto habla bien de la administracién del
ministro Gonzalez, y fue una “feliz coincidencia” que no se atacé para no ir contra las costumbres. Si “la
politica todo lo echa a perder” (idem, p. 107), en este caso la competencia plural produjo que “los
miembros del partido revolucionario” vinieran a reemplazar fas camarillas anteriores. Por otra parte,
Lugones recomienda que en la oficina del director estén sendos retratos del presidente de la Republica
y del fundador de la escuela (idem, p. 36).

1585. Idem, p. 194.
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Para sorpresa de muchos, Lugones fue un encendido defensor de los
derechos de los docentes como trabajadores. “En (las remuneraciones) estri-
ba, en gran parte, la solucién del problema docente que con tanta ligereza se
busca en la letra muerta de los programas.™ Un episodio anterior puede
ilustrarnos sobre sus ideas al respecto.

En 1903, Lugones renuncié -junto con toda la Inspeccién- debido a
desacuerdos con el ministro Juan R. Ferniindez. Este habia promulgado una
reforma que establecia que el salario de los profesores se pagaria por horas-
catedra (como en Paraguay) y no por mes, como se venia haciendo, dictami-
nando a la vez una distribucién desigual entre las distintas citedras: ciencias,
letras, idiomas, cjercicios fisicos y musica. La reforma preveia, ademis, el
nombramiento de los profesores de marzo a diciembre, ahorrando asi el Mi-
nisterio dos meses de sueldo.

La oposicién de la Inspeccidon General, comandada por Lugones, se basé
en ¢l principio de que debia haber igualdad de sueldos, ya que “el conjunto de
los ramos exige un esfuerzo equivalente™ y dado “lo escaso de las asignaciones”.
Lugones destaco en aquel momento -a guisa de auto-reconocimiento- una pre-
ocupacion anterior, cuando en el Congreso Cientifico de Montevideo, en 1901,
junto con Pablo Pizzurno habian hecho votar la declaracion “que la escuela no
llenard su fin, ni se perfeccionard debidamente sino a condicion de que se mejore
la situacion econémica de los maestros™.”s” También sefialo que “si hay algo justo
es ese disfrute de dos meses de sueldo en las vacaciones, Gnico premio al ano
laborioso de nuestro magisterio y a su cominmente precaria situacion”.'”

Uno de los riesgos que avizord Lugones fue el de la segmentacion y
jerarquizacién de los docentes. A su juicio, esta situacién daria lugar a profeso-
res que ganaran “300 pesos mensuales” y otros apenas 20. Ademas, no pre-
veia la misma disponibilidad para inspectores y directores, creando de hecho
una casta privilegiada. Lugones también lamentaba que el profesor tenga que
ocuparse el verano “que antes empleaba en renovar su bagaje intelectual y
en restaurar sus fuerzas, ... en subvenir con otras tareas a las necesidades de
esos dos meses impagos, 0 en cortejar ministros para que no le quiten el
empleo problemitico”." Esta denuncia del clientelismo y ambitrariedad en la
asignacién de cargos docentes fue retomada por Gilvez en La maestra nor-
mal, aunque merecié una dura respuesta de Lugones.'®

156 Idem, p. 71.

157. L. Lugones, La reforma educacional..., op. cit., 1903, pp. 9-10.

158. Idem, p. 46.

159. Idem, p. 47.

160. En su obra de 1910, Lugones denuncia ademas que la tuberculosis es una enfermedad profesional
(Did4ctica, p. 79), y que el Estado deberia hacerse cargo de su curacién. Proyecté ademas una ley de
jubilaciones y pensiones docentes.

— 71—



Inés Dussel

Pero lo que al parecer terminé de indignar a Lugones de la reforma pro-
puesta por Ferniandez, fue la negacion de habilitacién a los maestros normalistas
para ejercer el profesorado secundario, al requerir para este cargo “estudios
secundarios completos” -que no eran los de las escuelas normales-.'! Lugones
admitia que esto podria ser una buena medida en tanto se haya conformado un
profesorado especial para el nivel, pero ello estaba en ciernes en 1903.

La defensa del nonmnalismo es una constante, quizas porque normalismo
y normalizacion se confunden en sus planteos. El ex inspector sostiene que
en su carrera ha podido observar numerosas clases en colegios nacionales y
que en general los mejores profesores son los normales, “por una sencilla
razén: porque llevan a la catedra un poco de método, elemento esencial en la
ensenanza. Por deficiente que sea su preparacion, algo han aprendido en el
estudio especial, algo han practicado, sobre todo, pues no se sienta una nove-
dad cuando se afirma que el arte de ensenar es prictico principalmente™.'?

Como deciamos mis arriba, en el esquema pedagdgico lugoniano, la
pedagogia es una ciencia prictica y la ensenanza un estudio profesional, esto
es, no académico.'® De ahi que la preponderancia de la literatura y la grama-
tica en desmedro de la pedagogia y las ciencias naturales, le parezca una
grave afrenta al normalismo. El tiempo dedicado a la prictica docente es
pequeno en la propuesta de Fernandez: 48 horas al ano; siendo mayor el
peso de la “pedagogia tedrica, menos necesaria”. Tampoco se le ensefna
psicologia al futuro maestro, que a partir de entonces deberi guiarse por “el
empirismo y la afirmacién dogmitica”.!* De la filosofia que subyace al plan
de estudios normales de Ferndndez, “provienen la ignorancia y la pedanteria
de muchos maestros hoy en ejercicio”.’® Nuevamente, cuando Manuel Gilvez
se pronuncie en el mismo sentido, Lugones va a desmentirse.

La pelea con los universitarios'® se vuelve miés feroz cuando se trata de
programar la especializacion de la docencia. Fernandez establece una riguro-
sa incumbencia de las disciplinas universitarias en las materias respectivas
-con dudosos correlatos, dada la escasa diferenciacion de las carreras uni-

161. La Facultad de Filosofia y Letras admitié en aquellos arfios a egresados de las escuelas nomnales
para “reforzar los despoblados cursos”, con lo que se dio el caso de doctores egresados de la facuitad
que no pudieron ejercer en las escuelas medias. Esto, como veremos méas adelante, no es lamentado por
Lugones. ’

162. L. Lugones, op. cit, 1903, p. 32.

163. “Si en alguna parte resulta injustificado este concepto literario de la ensefianza, es en el plan de
estudios normales que debe ser estrictamente profesional” (L. Lugones, 1903, p. 34).

164. Idem, p. 39.

165. Idem, p. 35.

166. En varias oportunidades Lugones critica a los académicos, y destina la segunda parte del libro a
analizar las propuestas de las facultades. Concluye que €l ministro Femandez no es una “excepcion
dentro de nuestros profesores universitarios”: ha cometido sus faltas “en buena compafiia”.

— 72—



El normalismo en la escuela media

versitarias-, en lo que para Lugones es “una exageracién pedantesca de este
universitarisino intransigente™. **” Ademds del ttulo universitario, deberin contar
con un certificado de aprobacién en pedagogia, expedido por la Facultad de
Filosofia y Letras, y una practica pedagogica de dos anos, en un seminario
especial préximo a crearse. Todo ello le parece una preocupacion ampulosa
para llenar las Memorias de su mandato, en vez de reforzar los recursos exis-
tentes con capacitacion en el extranjero.

En la Diddctica, Lugones se opone también al Instituto Nacional de
Profesorado Secundario, al que caracteriza de “institucién indtil” a juzgar por
sus escasos resultados. El plan de estudios repite las deficiencias de los uni-
versitarios, con pedagogias tedricas y escasa practica, y -en términos moder-
nos- con mas formacion sustantiva que pedagogica. Cree que esos recursos
estarfan mejor destinados a las escuelas primarias y normales; propone la
supresion del INSP dejando en funcionamiento la escuela secundaria anexa.

Que esta lucha por los titulos es un enfrentamiento social, el de dos
clases con capitales culturales diferentes, parece evidente para Lugones. Se-
nala al final de su Diddctica que los maestros normales son “egresados de
aulas modestas; pertenecientes al proletariado y a la pequena burguesia, no
pueden competir en materia de influencias y recomendaciones con los jove-
nes abogados™. "™ El sujeto pedagdgico en el que piensa Lugones es el de las
clases pobres, que -vestigio sccialista- nos redimirdn de la decadencia en que
nos sumid la oligarquia, aunque guiados, claro esta, por los Maestros-literatos
como €l mismo. Por ello defiende, ante todo, la primacia de los profesorados
normales para la ensefianza media, por ser los mas idoneos y con mejores
docentes; y admite en menor grado la especializacion pedagdgica de la Fa-
cultad de Letras. Coherente con este caracter de “milicia estatal”, sostiene que
las escuelas nommales deben pasar a depender del Consejo Nacional de Edu-
cacién y no del Ministerio, por dos motivos. En primer lugar, busca contrarres-
tar la tendencia a la secundarizacién de los estudios nonmales para realinearla
con el nivel que es su objeto principal, el primario. En segundo, la 6rbita del
Consejo puede sustraerse con mayor facilidad que el Ministerio a los avatares
politicos, para regular la oferta de acuerdo a las necesidades de la demanda
escolar primaria y no de los intereses locales.

En sintesis: en las peleas por el titulo habilitante, en las disputas por los
recursos y credenciales legitimas, los maestros normalistas contaron con un
defensor -inesperado a los ojos que vieron la evolucién posterior- en el “escri-
tor-faro” del momento, encumbrado representante por otra parte de la burocra-

167. Idem, p. 44.
168. L. Lugones, 1910, p. 304.
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cia educativa. La modemizacion literaria acompanaba a la modemizacién edu-
cativa.'® Lo Hamativo es que esto sigui6 siendo asi también después de la
prédica nacionalista de El Payador. Curiosas alianzas del campo pedagégico de
principios de siglo, que no volverian a repetirse sino ocasionalmente a medida
que avance la distancia entre el campo intelectual y el sistema educativo.

Analicemos por ltimo cual es la relacién que imagina Lugones entre el
saber escolar, la ciencia y el Estado. Esto puede damos nuevas claves sobre el
dispositivo pedagdgico que proponian los normalizadores argentinos para la
escuela media.

Estado, ciencia y literatura en los saberes escolares lugonianos

En su Diddctica Lugones formula una propuesta sobre la enseftanza de
cada materia. Esta se enmarca en su conceptualizacién de los saberes escola-
res, con una definicién muy interesante sobre las disciplinas escolares: “... En
sentido escolar, disciplina significa sistematizacion de los conocimientos.
De abi proviene la satisfaccion de la razon y por consiguiente el orden ... La
humanidad se ha civilizado razonando, y lo que es eficaz para la humanidad,
c6mo no ha de serlo para una clase de colegio!”.'™ Es decir, como para Foucault,
la disciplina es tanto un 4mbito de saber como un dispositivo de poder, pero
es esta ultima funcién ordenadora la que Lugones convoca en primer lugar
para las materias escolares, mis que 1a “voluntad de saber” iluminista.

Que las razones de estado pesan mis que los dictados de la ciencia, se
evidencia en la estructuracién de los programas de historia y también de
ciencias naturales. En relacion con la primera, Lugones sefala que como bue-
na parte de los alumnos abandonan las aulas después del 3er. afno, debe darse
la historia argentina en los primeros, “invirtiendo el orden natural de la ense-
nanza histérica que légicamente debe empezar por la antigiedad™”* para
garantizar la formacién del buen ciudadano patriota.

Lo mismo sucede con las ciencias naturales: “el orden empieza desde el
primero con la historia natural, conforme a la distribucién clisica de zoologia,
botinica y mineralogia. Esto no es ya estrictamente cientifico, pues en rigor,
la serie deberia ser inversa; pero no se olvide que, aqui, es necesario conciliar
también la pedagogia del ramo™."? Aunque en otro momento niega validez a

169. Cf. A. Rama, 1985.

170. L. Lugones, 1910, p. 221.
171. idem, p. 229.

172. idem, p. 266.
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lus diddcticas especiales,'™ aqui Lugones apela a ellas para legitimar nueva-
mente una funcion ordenadora: las disciplinas mencionadas ayudarin a un
mejor conocimiento y aprovechamiento de la naturaleza que lo rodea. Sélo
¢n 3er. ano s¢ estudia al hombre,'™ y luego la fisica y la quimica, aunque los
cientificos opinen que se debiera empezar por ellas.

Si hay contlicto de dos logicas, la del estado y la ciencia, en todos los
casos gana el estado. La pedagogia aparece mds bien para legitimar a este
Gltimo. Nuevamente veamos el caso de la historia. Lugones diferencia su
ensenanza de acuerdo a los niveles educativos de que se trate: 1a historia para
la escuela primaria es adquisitiva, trata de “hechos, con un caricter anecdoti-
co y biogrifico, que ante todo le ensefia a admiirar las cosas y los hombres
excelentes de su pais. ... la historia debe propender esencialimente en Ja
ensefanza primaria al desarrollo de amor patrio. Por eso elige con preferencia
lo mejor, y narra en vez de apreciar. Cada cosa a su tiempo, empezando por
el amor consciente de la patria”. En la ensenanza secundaria, en cambio,
debera centrarse en el método. “(El alumno, mas criterioso) aprecia en con-
junto y al detalle la formacion del pais, bajo un concepto nacional, que ya es
critica efectiva.” La ensenanza universitaria es filoséfica, y “vincula la historia
patria a la apreciacién sintética de los hechos humanos, entre los cuales figu-
ra”.!” Estratificacién disciplinaria que se vincula también a la estratificacion
social y a los “puestos™ que los egresados de cada nivel van a desempenar en
la sociedad, con una apelacién -timida, por cierto- al desarrollo infantil.

La literatura escolar aparece en el capitulo referido a la ensenanza del
castellano y de los idiomas extranjeros. La literatura es la “estética del lengua-
je",’"* y es por lo tanto una ampliacién del estudio prictico del idioma. Por
ello, aunque nunca lo afirme explicitamente, Ia literatura es para €] una disci-
plina académica que no debe entrar en la educacién a no ser para incentivar
la lectura, o cuando la ensefianza ya no esta subordinada a lo (til -esto es, en
los estudios superiores-. Dentro del continuum lengua-literatura, la literatura,
ya definitivamente separada de la historia, adquiere sentido como educacion
estética. “La ensefianza que antes fue Gtil, pasa a ser agradable antes que
nada™:'” la estética no es una disciplina utilitaria.

173. Para Lugones, no existen las “pedagogias generales y especiales”: "No hay mas que un arte de
ensenar, bastando para la prueba de aptitud cualquier asignatura, sin necesidad de esos desdoblamientos”
(Lugones, 1903, p. 44).

174. Se excluye en este caso la reproduccion sexual, que solo se hara referir a los vegetales; y et estudio
del cerebro, por ser asunto de |a “psicologia trascendente™ y no constituir verdad demostrada, como todo
lo que debe ensenar la escuela (L. Lugones, 1910, pp. 273 y ss.).

175. L. Lugones, 1910, pp. 230 y ss.

176. Idem, p. 258.

177. Ibidem.
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Que no toda ensenanza de la lengua comporta literatura, se hace evi-
dente en dos ejemplos que proporciona Lugones. Cuando habla de la escuela
primaria, menciona que es imposible reproducir una conversacién de chiqui-
llos porque no cambian ideas. “El nirio no bace literatura, ni siquiera gradia
los miembros de su narracion ... sélo refiere sensaciones.”” Por eso prefieren
los cuentos, género al parecer no literano. El segundo ejemplo también refie-
re a un alumno primario. Dice Lugones que tenemos que hablarle en su
lenguaje, y para ello “se debe huir de la literatura"."” Anécdotas, fibulas,
convenientemente puerilizados, deben ser el material preferente de la ense-
fianza de la lectoescritura.

Esto cambia en el nivel secundario, donde puede ejercitarse la lectura
por medio de selecciones de buenos trozos de autores modemos, “al principio
por lo menos”. Nada de autores cldsicos, que exigen una cultura superior (“solo
compatible con la adultez™), ni de lecturas en verso, que estin proscriptas en el
plan de 1905: “de su fatigoso y estéril ejercicio, dimana en gran parte el desvio
que nuestra gente acomodada siente por esta clase de cultura estética”, a tal
punto que “verso” se hizo equivalente a sensaciones de fastidio y cansancio.'®
Hay que sustituir 1a lectura recreativa -como en la primana- por la lectura dtil; y
“nada tan eficaz a este respecto como el autor de ideas contrarias a las nues-
tras”.'® Leer a nuestros opositores nos lleva a ideas mis fecundas y a mayor
tolerancia. Acercindose a las modernas concepciones sobre la lectura, Lugones
afirma que “leer un libro de ideas contrarias equivale a hacer otro libro™.'®

Sin embargo, 1a modemidad se acaba justo al empezar, ya que ensegui-
da el autor proscribe la lectura de diarios, en general mal escritos pero sobre
todo siempre excesivamente apasionados. “Aunque se excluya de esa lectu-
ra la politica, aquella incita al conocimiento de su detestable comentario.” Lo
importante es que el alumno en la escuela aprenda a leer bien, sin lo cual no
puede progresar en ninguna otra ciencia. “El arte, o sea la interpretacion
pintoresca de la lectura, viene después, si acaso viene.”*®® Hay que confor-
mar al lector mediano, y no al superior.

En relacién con la escritura, debe preferirse la precision a la variedad. La
inmigracion y la falta de idioma estin descomponiendo el idioma. Los acadé-
micos y profesionales, formados en otro idioma por lo general, también con-
tribuyen a esta degradacién. Para ensefiar a escribir con propiedad, la compo-

178. Idem, p. 252.
179. Idem, p. 253.
180. /dem, p. 251.
181. /dem, p. 254.
182. Ibidem.

183. Idem, p. 254.
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sicion debe basarse en lo posible en lo practico y local, para lo cual sirven las
excursiones escolares. Hay que darle libertad al alumno, no burlarse de sus
producciones porque “el discipulo esti aprendiendo precisamente porque
no sabe™.'™ Pero no hay que entusiasmarse con generar literatos por doquier:
“la poesia no admite mediocridad” porque exige una exaltacion estética que
se da sélo en ciertos talentos. Si los ninos nos mortifican regularmente con sus
declamaciones, eso es culpa de sus maestros que les exigen lo que no deben.

Queda claro que la literatura escolar debe contribuir al aprendizaje de
destrezas basicas y a la educacién del gusto medio. Tan importante como la
utilidad, es proporcionar un “recreo desinteresado del espiritu”, que seré de-
tinido por la escuela. El Lugones-pedagogo tiene absoluta claridad sobre la
importancia del sistema de ensefnanza en la “produccién masiva de producto-
res- consumidores” que van a participar del mercado de bienes simbélicos.'®
No hay, por otra parte, referencia a contenidos nacionalistas en la ensefnanza
de la literatura: todavia no estd presente el programa de E/ payador de 1913.

Lo paradéjico es que el Lugones-escritor no tiene espacio en este nue-
vo mercado que propugna el Lugones-pedagogo: el poeta encumbrado del
modemismo no admite lectores mediocres. De hecho, si nos guiamos por las
memorias de Gilvez, su publico era un grupo pequeno de intelectuales y
militares. Por otra parte, si tuvo presencia en el mercado fue a través de los
libros de texto posteriores -muchos de ellos, con el formato de “lecturas se-
leccionadas’-, en los que muchas veces figuraba alguna poesia de Lugones de
la “Oda al ganado y las mieses”. Pero esta presencia se vincula, a nuestro
entender, con la progresiva “estetizacién” de “la patria”: antes que lecturas
histricas, como era el contenido predominante hasta 1915, la cuestién
patridtica serd tratada a partir de la obra de los poetas. ¢Exito del Payador en
imponer la literatura como fundamento de la nacionalidad? Cabria investigar
mis profundamente esta veta. Lo cierto es que el Lugones pedagogo, en la
Diddctica, subordina completamente al escritor.

3. A modo de sintesis: la influencia del normalismo
en la escuela media

Senalamos inicialmente como hipétesis que el normalismo construye
un discurso hacia, y sobre, la escuela media, discurso cuya eficacia parece
haber sido considerable. Plantearemos a modo de cierre de este capitulo

184. Idem, p. 257.
185. Cf. P. Bourdieu, ;/Qué significa hablar?, Madrid, Akal, 1985.
186. Cf. Braslavsky, op. cit, 1992.
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algunos de los elementos que nos parecen mis significativos de la retdrica de
Lugones y del normalismo en general para la escuela media.

En primer lugar, su identificacién con la escuela primaria, a partir de
pensarla como una prolongacion y profundizacién de la escuela media. Se
atacaba asf la estructura tradicional de “estudios superiores” que organizé los
primeros colegios nacionales en la Argentina. La separacién del régimen uni-
versitario, prédica muy fuerte de los normalistas -también de Nelson, como
veremos mis adelante- fue lograda paulatinamente con la ampliacién de la
matricula, hacia la década del ’30; y con la traslacion de la “tictica escolar” en
términos de rituales de entrada y salida del colegio, organizacién espacial del
aula, y disciplina, que fueron convirtiendo a los colegios secundarios en insti-
tuciones mis parecidas, en su vida cotidiana, a las escuelas primarias que a los
claustros universitarios.'®

Por otra parte, el normalismo también habria aportado la hibridacion
curricular que venia imponiendo en la escuela primaria. El curriculum moder-
no (idiomas nacionales y extranjeros, humanidades modemas, ciencia) fue el
patrén para ambos niveles, y los intentos de mayor especialidad para las
carreras universitarias no encontraron €co.

Esta hibridacion tenia fuentes pedagdgicas y politicas diversas. En el caso
de Lugones, tomaba muchos elementos del positivismo y del arielismo, pero
los rearticulaba en términos de las necesidades estatales. Cabe destacar que la
escuela media incorporé los contenidos nacionalistas antes que las citedras
universitarias. Esta identificacion con las politicas de Estado contribuyé a redefi-
nir su funcién, ya no sélo preparatoria para estudios superiores sino parte de la
cruzada estatal (fuera ésta civilizatoria, nacionalista o democritica).

El nomalismo también habria sido gestor, a su pesar, de la especializa-
cién de la formacidn del profesorado. La exigencia de legitimacién pedagdgi-
ca para la ensenanza y para toda decisién curricular y escolar, fue imponién-
dose. Creci6 el consenso en que era insuficiente el dominio adecuado de la
asignatura, si no se complementaba con una buena estrategia docente. Asi, se
crearon las bases para la definicién de un perfil especializado, diferente del
graduado universitario por su preparacion pedagégica, pero también diferen-
ciado de los maestros por la poblacién a la que atendia. Habria que estudiar el
origen de las “didacticas especificas para el nivel” en este marco.

Al mismo tiempo, la cuestion de la diferenciacion de la poblacion inclui-
da va marcando la aparicién de un nuevo sujeto: la adolescencia. El propio

187. Piénsese en la diferenciacion de las construcciones entre el Colegio Nacional Buenos Aires y
colegios nacionales creados después de la década del '30.
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Lugones hace referencia a la psicologia de este sujeto, aunque su propuesta
serd mucho mis conservadora y timida de lo que fueron las de Mercante y
Nelson (cap. IVy V).

En todos estos elementos, creemos que esta presente una alineacion
con “el pueblo” o con la masa ciudadana, pensada desde un vinculo paternalista
(como Lugones) o mas democritico (como en el caso de los democritico-
radicalizados), que los diferencia del antiguo profesorado secundario, mis
vinculado a la vieja €élite letrada. Hay una suerte de “militancia plebeya” que
logra cooptar incluso a Lugones, defensor de la aristocracia del saber y del
goce estético en otros Ambitos. Como lo senala Ernestina Lépez, una norma-
lista, militante feminista y una de las primeras en ser admitida en la Faculad
de Filosofia y Letras de la UBA, mas tarde casada con Ernesto Nelson, “la
instruccion secundaria, costeada por el Estado, no ha de tener otra mira que
levantar el nivel intelectual de la clase media y complementar la deficiente
instruccién primaria”.'® En la formacién del “caudal del do”, como decia J. V.
Gonzilez, o de las “multitudes argentinas”, como las definia Ramos Mejia, la
escuela media debia ser un dispositivo privilegiado, y no abandonado a la
actuacion de las viejas élites.

Este consenso, sin embargo, no era total ni homogéneo. Por un lado, no
todos coincidian en que debia ampliarse la participacién de las nuevas clases
a la estructura educacional existente, y hubo quienes fomentaron alternativas
de diversificacion de los estudios secundarios, como Osvaldo Magnasco. Tam-
bién se plantearon reformas al conjunto del sistema educativo, reestructuran-
do los niveles de acuerdo a los grados de maduracion de los educandos y
renovando los contenidos en relacién a los desarrollos culturales y tecnologi-
cos de la época, como Mercante. Por Gltimo, algunos pedagogos democriti-
cos repensaron la hegemonia del curriculum humanista y la pedagogia
normalizadora desde una éptica pragmatica y liberal, proponiendo planes de
reforma que incluyeron la flexibilidad y la democratizacion de los vinculos,
como fue el caso de Ernesto Nelson. Sobre estas tres alternativas se centrari
la segunda parte de esta tesis, con la conviccién de que los proyectos fracasa-
dos ayudan a explicar también la construccion de las hegemonias.

188. MJIP, Investigacién sobre el estado de la enseflanza secundaria. Ministerio Nadn, Buenos Aires,
Talleres de la Penitenciaria Nacional, 1910, tomo i, p. 44.
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Capitulo 1]

El debate parlamentario sobre el proyecto de
reformas a la enseihanza secundaria (1900):
la construccion de equivalencias

D e los tres proyectos de reformas a la ensefanza secundaria que se

plantearon como alternativas al curriculum humanista, y que son objeto
de este trabajo, el de Osvaldo Magnasco (1864-1920) es probablemente el
mas autoritario y conservador. Enarbolando argumentos sobre la ineficiencia’
del sistema y las restricciones presupuestarias, pero sobre todo alertando con-
tra los peligros de una educacién Ginica que creara en todos los sectores socia-
les mas expectativas de las recomendables para el orden conservador
oligirquico, Magnasco propuso el cierre de la mayor parte de los colegios
nacionales y su transformacién en institutos de ensefianza practica, industrial
y agricola. Su ideal social parecia ser el del capitalismo de los “junkers” alema-
nes, que se afirmaban como la dirigencia de una nacién préspera cuya clave
muchos veian en su sistema educativo fuertemente segmentado.

Magnasco no era un hombre vinculado a la educacién, como si lo fueron
Mercante y Nelson, los otros impulsores de reformas que analizaremos. Hom-
bre del roquismo, diputado nacional y posteriormente Ministro nacional, el
entrermiano Magnasco era hijo de un marino mercante genovés, Benito Magnasco,
que habia trasladado refugiados y tropas mitristas de un lado al otro del Parana
cuando la rebelién de Lépez Jordian y que se preciaba de su cercania con los
circulos de poder litoralefos. Su hijo Osvaldo, sin embargo, le salié “juarista”
otras eran, para €|, las alianzas politicas triunfadoras del "90. Halperin Donghi ha
subrayado la oposicion entre la vieja élite politica y los “advenedizos roquistas”,
impulsores de una autonomia del Estado que, por “excesiva”, dejaba afuera a
quienes estaban en la “cumbre de la sociedad nacional”.'® Esta oposicién, que

189. T. Halperin Donghi, “1880: un nuevo clima de ideas”, en E/ espejo de la historia, Buenos Aires,
Sudamericana, 1987.
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para Magnasco alcanzaba el Ambito familiar, ayuda a entender su trayectoria.
Abogado de renombre, escribid su tesis sobre “L'Uomo delinguente” de Lombroso;
intervino en las cuestiones de limites con Chile y atacé el monopolio inglés de
los ferrocarriles, lo que llevé a Julio Irazusta a presentardo como un proto-nacio-
nalista.”® Como Ministro de Justicia e Instruccién Piblica, introdujo varias refor-
ms al Poder Judicial que buscaban unificar los fueros y simplificar y modernizar
los trAmites penales. Fue uno de los organizadores de la justicia militar en el
pais, fundando los Consejos de Guerra y el Tribunal Supremo. Su preocupacion
por la modemizacién de las formas de control social nunca tuvo las dimensio-
nes teéricas que alcanzd en otros contemporaneos suyos como Ramos Mejia,
sino que se canalizé mas bien por la via de accion parlamentaria y ministerial.

Su fama educativa le vino sibitamente, cuando la presentacion de su
Plan de reformas a la ensefianza general y universitaria en 1899 pero sobre
todo del proyecto de reformas a la ensefianza secundaria en 1900, lo convirtie-
ron en protagonista de un episodio con muchas consecuencias para la historia
educacional. La oposicion de buena parte de los diputados, encabezados por
los normalistas y por liberales humanistas, fue encarnizada, y efectiva: no sélo
se retird el proyecto sino que el propio Magnasco fue obligado a renunciar un
ano después en medio del esciandalo. Liderada por Alejandro Carbd, la disiden-
cia parlamentaria se centrd en tomo a la defensa del sistema educativo unifica-
do, como base de la consolidacién republicana. Por el mismo acto, se establecié '
como contenido de este sistema a la educacién humanista clasica, a la que se
hizo equivaler a la Ginica ensefanza general y democritica posible.

La afirmacién del cardcter limitacionista y segregador de la propuesta
de Magnasco no es nueva en la historiografia educativa argentina. Tedesco
(1986) y Puiggrds (1990) marcaron, cada uno a su manera, su inscripcion en
las luchas politico-educativas del lado de quienes buscaban controlar y disci-
plinar los sujetos sociales y politicos emergentes. Sin embargo, pocas veces
se analizé la actuacién del normalismo en este debate, que anudé otros sen-
tidos, menos democriticos de lo que podria sospecharse a primera vista, a [a
educacion secundaria. Para no convertirlos en categorias esencialistas, esto es,
concebirlos como propios de, y univocamente correspondientes a, ciertos
sujetos sociales o politicos, creemos que habria que revisar los calificativos de
“democriticos” y “conservadores” a la luz de las oposiciones discursivas que
se fueron construyendo.'®

190. J. Irazusta, Osvaldo Magnasco y su denuncia de los abusos cometidos por el capital britdnico,
Buenos Aires, Esquife, 1959. Los datos biogréaficos estan tomados de esta fuente, y de H. Domingorena,
Osvaldo Magnasco, el mejor parlamentario argentino, Buenos Aires, Docencia, 1993.

191. Nos basamos para este andlisis en los trabajos de Laclau, ya referidos en el capitulo |, y de Rosa
Nidia Buenfil Burgos, Cardenismo, argumentacion y antagonismo en educacién, DIE-CINVESTAV-IPN,
México, 1994,



El debate parlamentario sobre el proyecto de reformas...

Nuestro argumento a lo largo de este capitulo intentara demostrar que,
en el debate parlamentario, se desplegaron y profundizaron estrategias y
posiciones politico-educativas de largo alcance en la historia educacional. El
rechazo a los diversos intentos de reforma del curriculum de la escuela media
y ¢l sostenimiento de un canon cultural tradicional, fueron posturas comunes
a sujetos sociales muy diversos, entre ellos los que emergian como novedo-
sos en el horizonte social, y que en otras experiencias historicas se articularon
a propuestas de renovacion cultural mis radicalizadas. El porqué del consen-
so en esta modernizacién conservadora creemos que esti ligado a estas lu-
chas de principios de siglo en que se construyeron equivalencias muy perdu-
rables entre tradicidn, republica y democracia, de las que el fracaso de la
reforma Magnasco es un buen analizador.

El pian de instruccion general y universitaria (1899)

La propuesta de reformas a la ensefianza secundaria de 1900 estuvo
precedida por un plan de reestructuracién general presentado por el presi-
dente Roca y el ministro Magnasco un afio antes, que intentaba llenar la
ausencia de una legislacion general sobre el sistema educativo.

Al hacerlo, avanzaba sobre, y nos animamos a decir que también contra-
decia, las dos leyes que regian la educacién hasta entonces: la Ley 1420 de
instruccién primaria y la de ensefnanza superior (Ley Avellaneda). Siguiendo
una interpretacién mas bien centralista de las regulaciones de la Constitucion
Nacional en lo atinente a la organizacion de la educacién,’™ Magnasco se
preocupd por reafirmar las atribuciones del poder nacional, basada en el inci-
so 16 del articulo 67 que postulaba la accién legislativa del gobierno en cuan-
to a las directrices generales de la “instruccién general y universitaria”. Segiin
su parecer, el Congreso debia ocuparse de dictar los planes y programas, y
delegar en las provincias la responsabilidad de la administracion.

En la fundamentacion que presenté a la Cimara de Diputados, Magnasco
hizo hincapié en las “grandes ventajas” que traeria “la uniformidad educacio-
nal en toda la extension de la republica”, aunque paradéjicamente intentara
en todo momento incluir enunciados federalistas en su propuesta. La parado-
ja se vinculaba, una vez mas en la historia argentina, a una lectura de la
realidad desde la dirigencia politica que, a la par que senalaba las bondades
de un modelo de organizacion federal, lo juzgaba impracticable, o bien lo
postergaba hasta mejores tiempos. Magnasco decia, por ejemplo, que el sis-

192. Véase H. F. Bravo, Bases constitucionales de la educacion argentina, Buenos Aires, CEAL, 1988,
sobre los debates en torno a los articulos referidos a ta educacion de la Constitucion Nacional.
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tema mis conveniente, mas bondadoso y mas puro en la educacién primaria
era la administracién municipal, tal como tenian los estados de la Unién Ame-
ricana (EE.UU.); pero al mismo tiempo afirmaba que el pais no estaba prepa-
rado para esa experiencia, a excepcion de la Capital Federal.
El Plan que presento planteaba la articulacién de todos los niveles, in-
cluida la educacién inicial. Suponia un sistema organizado en 4 etapas:
1- la ensefnanza primaria preparatoria, de los 6 a los 8 afios;
2- la ensefianza primaria inferior, media y superior, de 6 afios de dura-
cién en total dividida en 3 ciclos de 2 afnos cada uno;
3- la ensenanza secundaria, organizada en un ciclo general de 4 anos y
uno especial o preparatorio para las universidades de 3 (salvo para la
Facultad de Agronomia que requeria 2 anos de ensefanza preparatoria);
4- la universidad, estructurada en ramas profesionales y doctorales, la
primera de las cuales estaba sujeta a 1a regulacion estatal, mientras que
la segunda quedaba a arbitrio de las propias instituciones.

La filosofia educativa que subyace a la propuesta de reforma es una
combinacién de positivismo spenceriano y utilitarismo, muchas veces formu-
lada en términos médico-pediitricos.'” La calificacién de “positivista™ o “utili-
tario” no intenta hacer referencia a una doctrina coherente o fundamentada;
no s6lo porque en el caso de la reforma Magnasco, la fundamentacién teén-
co-filosética es mas bien endeble y poco consistente, sino sobre todo porque
las filosofias educacionales nunca se traducen en propuestas curriculares sin
sufrir modificaciones, dislocamientos, hibridaciones.'™ Sin embargo, las repe-
tidas veces en que el mismo ministro hace referencia al utilitarismo y al posi-
tivismo como fuente de legitimacién y explica los sentidos que sobre todo el
utilitarismo asumen para €1, hablan de su propia colocacidn en las coorde-
nadas del debate cultural, filoséfico y educacional de su época.

Magnasco partia, siguiendo la ortodoxia positivista, de afirmar que el
nifio era, antes que nada, un ser orginico, y no una tibula rasa como suponian
los empiristas. En una versién menos extrema de lo que después va a predi-
car Mercante, Magnasco propuso que la organizacién de la educacién debia

193. Sobre estas corrientes filossfico-educativas, véase J. Bowen, Historia de la educacion occidental,
Barcelona, Herder, 1985, tomo IIl; N. Abbagnanoy A. Visalberghi, Historia de la pedagogia, MéxicoD.F.,
FC.E, 1982.

194. Cf. el capitulo anterior, y nuestro trabajo “;Existié una pedagogia positivista? Las pedagogias
triunfantes (1850-1900)", Facuftad de Filosofiay Letras, Catedra de Historia General de la Educacién, 1994,
195. Adelantando ios argumentos, sefialamos que para Magnasco el utilitarismo no debe preocuparse,
como el de John Stuart Mill, por la “felicidad para el mayor nimero”, sino mas bien por la escasez de
recursos que obligan a optimizarlos. Escapa a nuestro interés discutir cuanta fidelidad guarda esta
version respecto de los padres de la teoria.



El debate parlamentario sobre el proyecto de reformas...

seguir el orden y los métodos de la naturaleza paso a paso, para evitar “los
peligros™ de la desviacién."* Por ejemplo, contraviniendo lo establecido por
la Ley 1420, la instruccién primaria deberfa empezar a los 8 afios yno a los 6
como lo establecia aquélla; si habia que cumplir con la legislacién -y si se
podia, lo que por motivos financieros se admitia como dudoso-, entonces
debia organizarse como una educacién inicial, con lecciones sobre objetos y
sin otras pretensiones. Como el nino estaba evolutivamente inmaduro para
iniciarse en actividades intelectuales, la ensefianza primaria preparatoria ex-
cluia explicitamente la instruccién intelectual, y se proscribia el libro y activi-
dades perceptivas complejas. Decia Magnasco que habia que incentivar la
percepcién en el jardin, la distraccion agricola, los ejercicios fisicos. Hay que
sefialar que en el detalle de los contenidos del plan, se incluyeron la escritura,
el deletreo y la numeracion hasta 100, aunque no queda claro c6mo se ense-
fiarian sin “instruccién” ni tablillas o libros.

La ensenanza primaria propiamente dicha empezaba a los 8 afos, con-
tando desde el primer grado con la asignatura “Trabajo manual o agricola”,
ademas de ejercicios fisicos, anécdotas patrias, moral practica, lectura, escritura
y elementos de artimética. En los grados superiores, se inclufa geografia gene-
ral y argentina, gramatica, francés, dibujo y labores, “la naturaleza” (sic), y final-
mente higiene y medicina. Se planteaba que todas estas materias debian darse
en un nivel elemental, sin abstracciones innecesarias y con un sentido de utili-
dad para el progreso del pais. Magnasco se preguntaba, a modo de ejemplo,
¢de qué sirve aprender los fondos ptiblicos o el presupuesto general a un
alumno de 62 grado, como entonces se pedia en los programas?'”

Llama la atencion la inversion del peso de los ramos de ensefianza en su
propuesta, en relacién a la tradicién normalista. Magnasco sostuvo que los
caracteres de la educacién eran: fisica, moral, nacional y cientifica, en ese
riguroso orden. En cuanto a la ensefianza moral, Magnasco sostuvo el caricter
fundante del sentimiento religioso, y cargd muy explicitamente contra la tra-
dicién laica, sefialando que “de la inconsciente incredulidad de los tiempos

196. La referencia al peligro y la desviacion, ya sea via la medicalizacion del discurso politico y social
0 por la criminalizacion de los pobres, era un lugar comuin de quienes se preocuparon por ei control
social en los nuevos Estados nacion. Véase Q. Teran, En busca de la ideologia argentina, Buenos
Aires, Folios, 1987, J. Salessi, Médicos, maleantes y maricas, Santa Fe, Beatriz Viterbo, 1995; entre
mucha otra bibliografia disponible.

Por otro lado, si bien pacas veces Magnasco los califica, algunas veces explicita de qué peligros se
trata: “pedantesca superficialidad de que se resiente la preparacién de nuestra juventud”, “esforzar
estériimente e! entendimiento” (O. Magnasco, "Mensaje al Honaorable Consejo de la Nacion”, en Congreso
de la Nacién, Diario de Sesiones de la Cdmara de Diputados de la Nacién, 9a. sesién ordinaria del 5 de
junio de 1899, p. 112).

197. Diario de Sesiones, 1899, p. 112.
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actuales jamas ha de salir ni la austeridad individual, ni la austeridad civica™.'*®
Sin adherir a la posicién dogmdtica de los grupos catdlicos, el mirnistro se
mostrd preocupado por las graves consecuencias que estaba provocando el
“silvestre escepticismo a que han sido imprevisoriamente abandonados nues-
tros educandos”, abogando en cambio por adoptar el modelo yanqui o ale-
mén en donde “la lectura despreocupada de la Biblia constituye uno de los
ocios mas edificantes” de las escuelas puiblicas. Como veremos en el Gltimo
capitulo referido a la propuesta de Nelson, las discusiones sobre el curriculum
también estaban atravesadas por las politicas de la religién, en las que las
referencias a los paises anglosajones eran centrales. A la ensefianza religiosa
se sumarian la ensefanza perceptiva y manual, y la moral prictica, para con-
formar un hombre virtuoso, trabajador, ahorrativo, frugal, con inmensos bene-
ficios para la paz individual y publica. La instruccién cientifica era, entonces,
“recién el Gltimo término del problema” y no el primero, como se habia
planteado en reformas anteriores.

En lo que se considerd, con justicia, el punto mis innovador de su
propuesta, Magnasco afirmé que toda la reforma debia estar guiada por un
propésito: “imprimir a 1a ensefianza las direcciones prdcticas que el proble-
ma de la educacion y la indole de nuestro pais exigen”.'”® Para Magnasco, la
cuestion de las tendencias pricticas admitia al menos dos acepciones: por un
lado, desechar del plan todo conocimiento abstracto sin aplicacién comproba-
da, esto es, que no tendiera a la formacién de la inteligencia y el sentimiento;
por el otro, debia tenerse como criterio que los conocimientos ayudaran a la
“adquisicién o desarrollo que el progreso material de la repiblica requiere
mds imperiosamente”, argumento éste mds vinculado -segiin Magnasco- al
“concepto utilitario comin”.

La primera acepcién implicaba una reestructuracién global de las disci-
plinas escolares, desde la ensefianza primaria pero mis fuertemente en la
ensenanza secundaria; ellas debian abstenerse de enseriar férmulas, nomen-
claturas técnicas, elaboraciones complejas, que quedarian reservadas para la
ensefanza secundaria preparatoria. La aritmética, en la escuela primaria, no
debia pasar de la regla de tres, y la historia de las anécdotas breves; la geogra-
fia debia ser prictica y grafica; la fisica, en la secundaria, deberia abocarse a lo
mds “nocional y preciso”; la quimica deberia darse a un nivel general, sin
indagar en la division entre organica e inorganica. Los idiomas muertos no
debian ensenarse, salvo a los hombres de gobierno y a los de letras, que
encontrarian en ellos una “fuente inapreciable de inspiraciones y estimulos” ®

198. idem, p. 108.
199. Idem, p. 112.
200. Idem, p. 112.
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Si bien daban el acceso a “secretas riquezas que no es posible imaginar fuera
de su dominio, recursos superiores y elementos inesperados de solucién”,
claramente no cientificos o utilitarios, ellos requerian un nivel de preparacion
que sugeria ponerlos al fin del aprendizaje, si es que no queria convertirseles
en algo mecidnico. Los oponentes de Magnasco en el debate sefalarian mas
tarde esta contradiccion entre el latinismo declarado de Magnasco y su recha-
zo a incluir las lenguas muertas en el plan de estudios; sin embargo, estd claro
en su fundamentacién que lo consideraba un conocimiento “secreto” que
debia resguardarse a la élite.

La segunda acepcion implicaba una innovacién ain mas sustantiva, y
mas a contramano del sentido comuin pedagodgico que se venia consolidando.
Como dijo Magnasco en su mensaje, la introduccion de la ensefianza agricola
e industrial implicaba “violentar inclinaciones facticias profundamente arraiga-
das..., destruir al fin, en gran parte, el pesado y anacrénico sistema educacio-
nal que nos rige”.*' Tomando el ejemplo de los Estados Unidos, el ministro
senalo que la grandeza de una nacién se definia por su poder econdémico, y
que un pais como el nuestro tendria siempre que sobresalir “por la variedad y
la clase de su produccion primaria o derivada”. La educacién debia contribuir
a este ideal, formando a las futuras generaciones con hibitos de trabajo, so-
briedad y ahorro y con conocimientos que “perfeccionen y abaraten nuestra
produccién”, a través de una “ensenanza elemental y perfeccionada de apli-
cacion, de ensayo y de investigacion”.

Ademis de introducir desde el primer grado la asignatura de trabajo
agricola o manual, que en el nivel secundario se transformaria en “industrial o
agricola”, Magnasco propuso dotar a las escuelas y colegios con talleres com-
pletos para el trabajo manual y con chacras o quintas agronémicas. Si bien no
se abundaba en las caracteristicas de esta ensenanza, se manifestaba que
debia ajustarse a las necesidades regionales, y que quedaria a juicio de cada
provincia la organizaciéon de las mismas, ain cuando el Estado nacional debie-
ra sostener financieramente, en caso necesario, tales emprendimientos.

Hay que senalar que, como le sucedera a Mercante y Nelson cuando
planteen sus propuestas de reforma, la innovacién del curriculum de la es-
cuela media rara vez alcanzaba la estructura interna de las disciplinas. Por
ejemplo, en el curriculum de la ensenanza secundaria general, la historia se-
guia la organizacién cronoldgica cldsica en historia antigua y medieval, mo-
derna y contemporinea, americana, y argentina. La modificacién se daba mas
bien por la inclusién de otras materias: trabajo industrial y agricola, dibujo
industrial, nociones de psicologia, inglés, ejercicios fisicos.

201. idem, p. 113.
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En el modelo de organizacién propuesto para la ensefianza universita-
ria, pueden observarse la convivencia de esta tendencia utilitaria con el mo-
delo alemin-humboldtiano de ciencia especulativa. En el proyecto de ley, se
preveia la organizacién en dos ramas: la profesional, regulada por el estado; y
la doctoral, de investigacion cientifica y estructurada por las universidades. En
todas las facultades, incluida la de teologia, se ofrecerian carreras profesiona-
les, que deberian ajustarse a los planes de estudio dictados por el Congreso.
La seleccién de los médicos, abogados, constructores, agrénomos y hasta la
conformacion de un clero nacional eran asuntos que debian ser supervisados
de cerca por el Estado. La idea de “habilitar las credenciales” era una de las
mas modernas de Magnasco. Los profesores de los cursos profesionales serian
designados por el Poder Ejecutivo a partir de ternas propuestas por las uni-
versidades; en los cursos doctorales, l1a libertad de las instituciones para elegir
autoridades y profesores y para elaborar sus planes de estudio seria total,
“siempre que no afecten el orden publico”.

Un elemento que llama la atencién es que el curso profesional ofrecido
por la Facultad de Filosofia y Letras era el profesorado. Esta facultad era con-
siderada como “la indispensable fibrica del verdadero profesor normal y se-
cundario que hoy no existe”.”? Lo paradéjico es que la formacién prevista
para este profesorado no estaba acorde con las “tendencias pricticas” por las
que se abogaba a lo largo del proyecto; antes bien, la ensefianza era total-
mente literaria e histérica, con materias como Pedagogia general y prictica
pero sin incluir ninguna materia cientifica, higiene, educacién fisica o manual.
No queda claro, entonces, quiénes serian los profesores de estas asignaturas
en las escuelas y colegios.

El dltimo elemento a destacar de este proyecto es el peso de los argu-
mentos financieros. Senalando la escasez de recursos monetarios, se sostenia
que la ensenanza primaria seguiria siendo gratuita, aunque no los siguientes
niveles. La ensefanza agronémica y la formacién de maestras serian subven-
cionados por el Estado, sin que se especificaran los montos. La formacién de
maestros varones recibiria s6lo un pequefio subsidio.

El proyecto de reformas a la ensefianza secundaria (1900): hacia la
segmentacién educativa

El proyecto de reforma general seguia en estudio cuando en mayo de

1900 el Ministro presenté otro proyecto a la Cimara de Diputados, con pedi-
do de estudio urgente. Mientras que la propuesta anterior parecia, a juicio de

202. Idem, p. 113.
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lo que se manifestd en el debate, contar con el consenso mayoritario de los
legisladores, ésta, en cambio, iba a generar duros cruces y acusaciones que
determinaron el fracaso total del proyecto.”?

La relectura de las mas de 300 paginas que transcriben el debate parla-
mentario en Diputados de la iniciativa de Magnasco evidencia, a nuestro en-
tender, que éste fue un episodio importante en la construccién de la equiva-
lencia entre curriculum humanista y ensefianza democritica que se afianzé
como parte del sentido comin de pedagogos, padres y alumnos a lo largo del
siglo. En esta construccion, una parte importante le cupo a Magnasco, que
descarté por completo la articulacion del significante democritico; pero tam-
bién fue virtud de Alejandro Carbé y de otros polemistas liberales el apropiar-
se de las tendencias mas inclusoras socialmente, aunque las articularan a pos-
wras conservadoras cultural y politicamente.

El eje de la reforma era la supresién de colegios nacionales y su reempla-
zo por otras modalidades de ensenanza prictica en las provincias. El proyecto
establecia que, de los 19 colegios nacionales existentes, se conservaran 6 (Bue-
nos Aires, Cérdoba, Tucumin, Mendoza, Rosario y Concepcién del Uruguay), y
se transformara a los 13 restantes en institutos pricticos de artes y oficios,
agricultura, industria, minas, comercio, u otras ramas productivas. A nivel politi-
coy financiero, la reforma significaba transferir progresivamente el control y el
subsidio nacional a las provincias. Con los gastos anteriormente asignados a los
coiegios, se sostendrian becas para el traslado y sostén de los alumnos que
ameritaran cursar en los escasos colegios nacionales, y se procederia a fundary
sostener estas escuelas practicas especiales. El proyecto también preveia tras-
pasar el subsidio a las escuelas normales a las provincias, cubriéndose inicial-
mente el 100% del monto actual para ir reduciéndolo un 10% cada afio, hasta
establecer un fondo permanente de ayuda a las escuelas normales provindalizadas
del 20% de su costo de funcionamiento. Tales quitas no serian realizadas a las
provincias cuyo presupuesto no superara los $500.000 pesos.® En el mensaje
enviado al Congreso, se afirmaba ademas que estos dineros ahorrados por la
Nacién podrian destinarse a la escolaridad primaria.

Cuesta no reconocer en esta fundamentacién parentesco con otras ex-
periencias de transferencia mis cercanas en el tiempo. Las razones presu-

203. Véase sobre este debate: Diario de Sesiones de la Cdmara de Diputados de la Nacidn, Buenos Aires,
Cia. Sudamericana de Billetes de Banco, Afio 1900, Tomo |; H. Domingorena, Osvaldo Magnasco, el mejor
parlamentario argentino, Buenos Aires, Docencia, 1993; F. E. Barba, “Debate Parlamentario sobre el
proyecto de ley de colegios secundarios (1900)", Trabajos y comunicaciones N2 20, La Piata, 1970, pp.
35-50; J. C. Tedesco, op. cit., cap. Il

204. Estas eran: Catamarca, Jujuy, La Rioja y San Luis {esta Ultima tenia un presupuesto de 470.000
pesos, por lo cual se presumia que pronto pasaria a la categoria siguiente). De hecho, entonces, sélo
tres provincias podrian beneficiarse del apoyo nacional.

o —91—



Inés Dussel

puestarias, como lo dice el propio Magnasco en el debate parlamentario,
siempre estan presentes en las formas de asignacién del gasto, como lo ha-
bian estado para Rosas, Sarmiento y Avellaneda en su momento. En este caso,
sin embargo, se asociaron a una corriente de reforma educativa que no pudo
imponerse como hegemdnica, entre otros motivos porque centré su ataque
en el humanismo y el normalismo, no sélo desconociendo cuan consolidada
estaba esta alianza en la cultura argentina, sino sin preocuparse por articular
acuerdos con ouros sujetos.

Aqui llama la atencién que Magnasco no intentara, como hizo Joaquin V.
Gonzilez en 1905, organizar a sus partidarios o bien ganarse el apoyo de la
naciente Unién Industrial Argentina y de otros sectores que quizis hubieran
estado interesados en trasladarle al Estado el costo de la formacién de la mano
de obra.? Sobre todo, teniendo en cuenta que varios rectores de colegios
nacionales habian planteado cuestiones similares en décadas anteriores. Por
ejemplo, Paul Groussac, director del Colegio Nacional de Tucumin, habia
propuesto ya la supresion de varios colegios nacionales y su reemplazo por
escuelas primarias superiores de contenido prictico. Eusebio Gémez, director
del Colegio Nacional de Rosario, en 1884 decia: “antes que abogados, médi-
cos, estadistas y literatos, el pais reclama imperiosamente el concurso de
comerciantes, industriales, agricultores y trabajadores en general”, y pedia la
supresion de las materias superfluas y su reemplazo por otras como quimica
industrial, agricultura tedrica y practica, quimica aplicada. Reclamos similares
hacian los directores del Colegio Nacional de Salta, Eliseo Outes, y de Con-
cepcién del Uruguay, Honorio Leguizamén, que pedia incorporar citedras
como mecinica prictica, “que el progreso industrial y fabril de nuestro pais
reclama urgentemente”. El rector del Colegio Nacional de Cérdoba, Telasco
Castellanos, también hacia reclamos similares.?®

Creemos que estas dificultades para articular alianzas, por ejemplo la
del mismo Castellanos que vota en contra de la propuesta de Magnasco, se
deben mis a las caracteristicas asociadas a su reforma que a las propuestas de
cierre en si. La reforma impulsaba, a nuestro juicio, una modemizacién social
y cultural conservadora, fuertemente clasista, tibiamente industrialista y fede-

205. Enrealidad, es probable que la propia UIA hubiera estado poco interesada en promover un plan como
el de Magnasco, preocupada como estaba por entrelazarse con los sectores establecidos en el poder.
La creacion de su departamento de educacion fue posterior (19..). De cualquier manera, queremos alertar
contra la vision que identifica estos comportamientos con “intereses de clase” o “niveles de desarrollo
técnico”, al punto de sostener que fa industria argentina para aquel momento no existia, o bien que tenia
nulos requerimientos técnicos. Una visidn distinta puede encontrarse en J. Schvarzer, La industria que
supimos conseguir, Buenos Aires, Planeta, 1996.

206. Citados por J. C. Tedesco, op. cit., p. 67.
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ralista. Si el sistema educativo argentino se habia construido sobre los mode-
los espaniol y francés (que era, para Magnasco, el gran oponente discursivo),
era hora de mirar hacia EE.UU. y Alemania, naciones que se iban afirmando
como las mias desarrolladas y ricas. A diferencia de las dos propuestas que
veremos en los capitulos siguientes, Magnasco no buscé articular la renova-
cién cientifica y tecnoldgica de su época, plano en el que fue mis bien cauto
y poco decidido, y adhirié en cambio a los postulados mis duros del positivis-
mo evolucionista; tampoco se preocupd por incluir a nuevos sujetos sociales
o politicos, ni por senalar las caracteristicas anti-democriticas del statu-quo
educacional, como si lo hizo Nelson. La democracia no era un significante que
tuviera valor para el ministro, al punto que no aparece mencionada ninguna
vez en sus largos discursos.

Para Magnasco, el propésito central de la reforma era “quebrantar la
extrana monotonia del régimen de estudios argentino, canalizando todos,
puede decirse, hacia el mismo rumbo™: 1a Universidad. El Estado no debia, en
este caso, tener en cuenta sélo las necesidades morales de los individuos o los
intereses de las familias; debia preocuparse antes por la prosperidad de la
nacion, por las industrias, la justicia y las finanzas. Por ello, debia alternar<el
colegio nacional, el colegio de la cultura general, con la escuela especial
prictica, es decir ... con la cultura tan largo tiempo perdida y tan vanamente
esperada de las fuerza productoras del comercio, de la industria, del trabajo
en general, agentes los mds poderosos de la transformacion y de progreso de
la vida civilizada modemna”.?

La oposicién al modelo francés, fundante de nuestra estructura educati-
va, inaugura una linea de ataque que proseguirin mds tarde Mercante y Nelson.
En la argumentacién de Magnasco, Francia representaba el “exotismo lirico”,
el clacisismo antiguo, la cultura ociosa, la civilizacién decadente, la afirmacion
republicana antes que el desarrollo material. En su discurso del 20 de setiem-
bre de 1900, Magnasco se atrevié incluso a atacar a Jacques, Cosson y los
profesores franceses, casi héroes educacionales para la época, como rominti-
cos del '48 que “no eran sin duda los mejores ni eran los Unicos que convenia
escuchar”. “El francés nos hizo dafio”, con su canto de sirena que nos arrullé a
una estéril pompa por espiritu de comodidad o imitacion. La variante que en
ese momento se intentaba en Francia, la de la “ensefanza secundaria moder-
na” que combinaba la educacién clisica con la cientifica, era para Magnasco
una falsificacion, una confusion que “transa” (sic) con los intereses instituidos
de profesores y familias sin animarse a modificar el sistema desde su raiz.

207. Diario de Sesiones, 1900, 20 de setiembre de 1900.
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Lejos de sugerir, como lo haria la comisién parlamentaria, adoptar esta pro-
puesta, Magnasco pensaba que habia que mirar las fachschulen alemanas y
los institutos especiales britdnicos. Debia subsanarse un error arrastrado desde
la organizacién nacional: aunque en aquel momento se habia decidido que
nuestras instituciones politicas fueran antifrancesas, “es decir, anglosajonas,
antilatinas”, las instituciones culturales se habian pervertido con los oropeles
franceses y desviado del umbo. Lo que debia hacerse entonces era adaptar la
educacion al espiritu de las leyes de la nacién: “;O las instituciones docentes
no son instituciones politicas?”.

Como lo habia sefalado en el proyecto de ley de reformas general,
Magnasco proponia “restaurar el equilibrio entre ensefianza general y ense-
fanza prictica”, ponderando el peso de cada una en funcién de las “necesida-
des de desarrollo del pais”. Estas estaban en relacién a una escala evolutiva
general que recién empezibamos a transitar:

Los pueblos debenn comenzar por darse a las tareas que les imponen
las primordiales condiciones de su vida sin dejarse alucinar por los
esplendores de instituciones pertenecientes a sociedades mas adelan-
tadas en el proceso de la civilizacion. Esto es lo que querian Alberdi y
Sarmiento. (...)

¢Donde estaba la Argentina en esa escala civilizatoria? Aunque nunca lo
explicitara totalmente, el ministro ubicaba al pais en la parte mas baja: “Un
pueblo nuevo, pastor o agricola, debe naturalmente educarse pastor o agrico-
la. Cuando las evoluciones de su crecimiento le creen otras necesidades, de-
bera responder por medio de la educacién a este nuevo género de necesida-
des: si fuera manufacturero o fabril, debe responder con su instruccién a las
exigencias del orden manufacturero o fabril”. Son numerosas las ocasiones en
que Magnasco hace referencia a la vida pastoril, las formas de cosecha en el
campo, la necesidad de contar con agrénomos para mejorar la produccién; al
mismo tiempo que escasamente se refiere a la industria y a qué tipo de
calificacién estaria requiriendo el incipiente desarrollo manufacturero. Podria
decirse que la industria es un punto de llegada y no de partida, es el horizonte
deseable pero todavia lejano; mientras tanto, la educacién debia preocuparse
sobre todo por generar un espiritu “industrioso” y trabajador, de valores capi-
talistas -aunque nunca los califique de este modo- que ayudarian a motorizar
el desarrollo econémico. Al mismo tiempo, hay que sefialar que durante su
ministerio, la seccién anexa industrial de la Escuela de Comercio fundada en
1897 se convirti6 en la primera Escuela Industrial de la Nacién, bajo la direc-
cién del Ing. Otto Krause. Pero ésta parecia ser una “institucién modelo”, no
replicable a gran escala por sus caracteristicas, mis vinculadas a la formacién
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de la élite técnica que de la masa trabajadora.?® En su caso, el tibio industria-
lismo no se combinaba con la imagen de una sociedad plebeya y democriti-
ca; como hemos dicho, aunque citara frecuentemente el ejemplo yanqui, el
modelo educativo alemin, fuertemente segmentado y clasista, era mucho
mas apropiado a su cosmovision oligarquica.

Esto se evidencia ain mds claramente en su preocupacién por resguar-
dar la condicion elitista de la formacién secundaria, cortando de cuajo la tradi-
cién que venia convirtiendo a los colegios y escuelas normales en prolonga-
cion natural de la primaria. Este fue uno de los puntos mais fuertes en la
propuesta de Magnasco, y el que suscité mas resistencias en los normalistas y
en los liberales humanistas como Balestra. La crisis del sistema educativo ar-
gentino residia, para Magnasco, en que la prolongacion de la escolaridad ve-
nia imponiéndose casi como obligatoria para todos, arrastrados como estaban
por un sistema educativo que desembocaba naturalmente en la universidad:

Aqui se ba convertido (a la instruccion secundaria) en ensefianza
necesaria... implicitainente obligatoria; a los alumnos que salen de
las escuelas primarias el Estado no quiere darles otro rumbo qite el
colegio nacional; el Estado los arrastra a él, violenta e ilegitimamente,
con las mismas influencias con que legitima y naturalmente los lleré
a las bancas de la escutela. Pero mds: aqui se la becho gratiita, 1o
costeada por el que la desea sino enteramente costeada por el Estado.

El ministro denuncié que las necesidades en que se fundaba esta obliga-
toriedad eran las de “la comodidad y la corruptela”, las necesidades del titulo
y del empleo del presupuesto. Las familias preferian que sus hijos siguieran
estudiando a costa del Estado antes que destinarlos al trabajo; muchas veces
incluso los anotaban en las escuelas normales para que cobrasen las becas,
aunque después no concurrieran a clase. Los profesores mismos aceptaban
compartir su sueldo con los alumnos, con tal que éstos asistieran a las clases.
Se formaba asi un circuito en que unos y otros sostenian mutuamente un
sistema ineficiente y corrupto.

Para que la ensenanza secundaria recuperara sus “cualidades esencia-
les”, para que dejara de estar “bastardeada” y “deplorablemente confundida
con la instruccién primaria superior o con la preparatoria universitaria”, habia
que crear otras alternativas, cerrar el acceso a la enseflanza secundaria y ofre-

208. Sobre Ja relacién educacién y trabajo y el lugar de las escuelas industriales, véase |. Dussel y P.
Pineau, “De cuando la clase obrera entrd ai paraiso”, en Discursos pedagdgicos e imaginario social en
e/ peronismo (1945-1955), editado por A. Puiggrésy S. Carli, Buenos Aires, Galerna, 1995.
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cer modalidades de instruccién mas apropiadas a otros sectores sociales. Ci-
tando a Alberdi, Magnasco reafirmaba que “importamos el error de la direc-
cion universitaria” de Francia, transplantando un sistema que en su propio
pais estaba crujiendo desde sus cimientos. En la linea alberdiana, la republica
posible era autoritania y conservadora; los sabios que necesitaba eran “necesa-
riamente pocos”, y muchos los agricultores, ganaderos, cateadores, mineros.
Segun las leyes de la herencia, “los hijos de los agricultores son en su mayor
parte aptos para perfeccionar los cultivos, lo mismo que los hijos de los
cuidadores de ganado son mayoritariamente aptos para mejorar las razas de
animales utiles™. Si puede haber excepciones, “éstas son, por naturaleza y por
experiencia, pocas”. Nuevamente, Magnasco convocaba la figura del “peli-
gro” para alertar contra mis educacién para los pobres:

Las clases gobernantes y directivas -que son las mds escasas, natural-
mente- es claro que requeriran otro género de ilustracion, mucho
mds amplia. Pero la masa del pueblo no responderd jamds a sus des-
tinos si comienza por rebelarse, o si los gobiernos, mejor dicho, la
bacen rebelarse contra las contingencias que constituyen la primera
condicion de vida. Por eso conviene tener en cuenta estas reglas de
sociologia elemental: son indispensables, so pena de extraviarse.™

La referencia que hizo Magnasco a la cuasi-obligatoriedad de la escolari-
dad secundaria es interesante en un doble sentido. Por un lado, reafirma nues-
tra hipétesis de que la escuela secundaria estaba cada vez mis asociada a la
escolaridad primaria, debido a 1a accién de normalistas y humanistas. También
marca que la trayectoria escolar de algunos grupos sociales empezaba a am-
pliarse, que es lo que parece preocupar al ministro. Sin embargo, hay que
guardar cierta desconfianza hacia su manejo de las estadisticas, y no perder
de vista que se trata de unos pocos miles de alumnos en una poblacién
escolar que ya alcanzaba el medio millén. El inspector Pizzumo sefiala que en
1900 habia 3235 inscriptos en los colegios nacionales. Otro diputado, Balestra,
acota que en 1899 egresaron 5215 alumnos del sexto grado, sumados a unos
10.000 que aprobaron el cuarto y que estaban en condiciones de ingresar a
los colegios. Esto daria una tasa de pasaje, para los afios 1899-1900, de alre-
dedor del 20%, lo cual esti lejos de significar que el paso de un nivel al otro
era automatico.

209. Diario de Sesiones, 1900, 21 de setiembre de 1800.
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Ademds, si se comparan estas cifras con los datos -por otro lado muy
confusos- sobre la cantidad de inscriptos en escuelas primarias, que seguin
Juan P. Ramos serfan 451.247 para 1900, también se ve que la proporcion de
estudiantes secundarios era muy minoritaria en relacion a la poblacion escolar
total. En realidad, como lo iban a marcar los opositores al proyecto en el
debate parlanientario, la escuela primaria tenia indices de eficiencia muy ba-
jos. A la diferencia entre inscriptos y asistentes regulares, que segun algunos
calculos rondaba el 2096,°' se sumaba la altisima desercion. Segtn el diputa-
do Balestra, para la cohorte escolar bonaercnse 1893-1898, entre ¢l 19y el 2°
grado habian abandonado la escuela mas del 68% de los alumnos; y sélo
habian completado los 6 anos de escolaridad requeridos el 2,87% de los
ingresantes. Debido a las disparidades regionales, es posible sospechar con
fundamento que la situacién era ain pecor en otras provincias.

Todo ello marca que la perspectiva de un ingreso masivo a la escolari-
dad secundaria estaba mais en el terreno de los fantasmas que la perspectiva
de democratizacion social convocaba en algunos sectores de la élite, que en
las trayectorias concretas de los sujetos sociales. Al respecto, Carlos Escudé hu
senalado que esta temprana “paranoia” era en realidad un reflejo importado
de lo que pasaba en Europa, sin mucho fundamento en la realidad politica
argentina.?’! A nuestro entender, si bien es cierto que las discusiones curopeas
constituyeron un marco de referencia contra el cual se recortaron propuestas
y cosmovisiones de la élite letrada argentina, su mayor o menor correspon-
dencia con la realidad no modificé el hecho que las nociones de “peligro”
estuvieran ya operando en la transformacion de las formas de control social.
Para nosotros, el que los “peligros” formaran parte de los “imaginarios peda-
gbgicos”, sintomaticamente puesto de manifiesto por Magnasco pero no solo
por ¢él, implica que tenian el poder de estructurar las practicas y conformar
estrategias politico-educativas. Asi, para Magnasco, la transformacion del “ca-
racter” de la ensenanza secundaria, pensada como el pivote que estructuraba
un sistema segmentado, era un punto de inflexién en la constitucion de un
“espiritu publico” que asumiera estas divisiones naturalmente, y que no las
resistiera en nombre de una ideologia republicana igualitarista. También lo
era para sus principales opositores, los normalistas y algunos liberales huma-
nistas, que hicieron de esta discusion una batalla por la educacion laica y
masiva, sin poner en cuestion muchas de las tendencias conservadoras y
autoritarias del sistema educativo argentino.

210. Cf. A. Gandulfo, “La expansién del sistema escolar agentino. Informe estadistico”, en A. Puiggrés
(dir), Sociedad civil y Estado en los origenes del sistema educativo argentino, Buenos Aires, Galerna, 1991.
211. En su libro £l fracaso del proyecto argentino, op. cit.
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Las respuestas desde el normalismo: humanismo y democracia

Quienes monopolizaron las respuestas fueron los diputados Alejandro Carbo,
Juan Balestra y Emilio Gouchén. El primero, diputado por Entre Rios y miembro
informante de la comisién parlamentaria, era, como hemos dicho, egresado de la
Escuela Nommal de Parani. El segundo era un liberal correntino que tuvo una
participacién destacada en el '90, miembro del mismo partido que Magnasco.
Gouchoén, finalmente, era partidario del mitrismo; fue uno de los mis encendidos
atacantes de los ministros roquistas, y quien precipité al afo siguiente la caida de
Magnasco al frente del Ministerio que clausurd su carrera politica.?"?

El elemento que mis fuertemente blandieron los opositores al proyec-
to fue el laicismo, denunciando la privatizacién encubierta que la reforma
impulsaba. Gouchén, orador encendido, denuncié: “Lo que se busca es
desalcotizar el colegio nacional. Saben los sefores diputados lo que quiere
decir desalcotizar? Enjesuitarlo” > Carb6, m4s reflexivo, enfatizé que las insti-
tuciones de ensenanza secundana y normal habian jugado un papel benéfico
en las provincias, calificindolos como verdaderos centros de cultura, de ilus-
tracion y de distincién sociales. Para €], si se suprimieran los colegios, se
privaria a las provincias de esta renovacién cultural y se incrementaria la
disparidad regional: “se condena a las tres cuartas partes del pais a ser eternas
tributarias de 3 6 4 provincias privilegiadas”.?** Las escuelas secundarias fue-
ron presentadas como “focos de cultura” laicas en un ambiente dominado por
la Iglesia. “En las provincias no hay grandes actividades culturales que
independicen la razén...”, porque todo pasa por la accién del cura desde el
pulpito. Carbé se pregunté quién ocuparia el espacio que los colegios nacio-
nales dejaban libre. Si la Nacién renunciaba a ese derecho, ¢quiénes estarian
en condiciones de fundar otras instituciones? La Iglesia o las provincias. Estas
estarfan en exiguas condiciones de hacerse cargo de otros gastos educativos,
porque sus presupuestos ya estaban al tope; las congregaciones religiosas si
podrian, y sobre todo estarian interesadas en las cludades en que tenian obispados.
“Contra esto es necesario que se prevenga siempre el pais... Es muy discutible
esto de entregar la ensefianza secundaria a las congregaciones religiosas, mu-
chas de las cuales no reconocen mis jefe que el Papa.™" El proyecto en cues-

212. El incidente esta profusamente relatado en la obra de Domingorena ya citada. Gouchén acuso a
Magnasco de usar indebidamente fondos del Estado (especificamente, a los presos de la Penitenciaria)
para construirse muebies para su casa particular, lo que finaimente fue comprobado, aunque Magnasco
adujo ser victima de un enganio del director de la Penitenciaria, que estaba enemistado con él. Magnasco
renuncid el 1 de julio de 1901, y nunca volvié a la politica activa

213. Diario de Sesiones..., 1900, p. 1451.

214. Idem, p. 1288.

215. Idem, p. 1282.
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tién “amengua la fuerza del Estado y se robustece el poder privado™. Y habria
que mirar el ejemplo de los paises europeos, que “saben que es peligroso
abandonar a la ensefianza privada la formacion del espiritu publico” 2"

Con este argumento, se va afirmando la idea que lo que esti en discusion
son las caracteristicas de ese “espiritu pablico”. Carbé entendia que se preten-
dia operar una verdadera “revolucién educacional”, porque el poder federal se
desentenderia “de toda clase de ensenanza a fin que las provincias sean las que
unicamente se encarguen de ella”.?'” ,Cudles son los propdsitos de esta refor-
ma, se preguntaba Carb6? Las razones de economia que se invocaban no pare-
cian consistentes, pues el dinero ahorrado se destinaria a la ensefnanza primaria.
Por otro lado, si se buscaba aumentar el poder de las provincias, Carbé reiteré
que por razones presupuestarias ellas no estaban en condiciones de hacerse
cargo de mayores gastos. El argumento que quedaba en pie era el de “dismi-
nuir el nimero de jovenes que siguen la ensefanza secundaria con direccion a
las universidades de la Nacidn, ... en ciertas provincias especialmente™.*!® “Se
dice que es un peligro que tantos jovenes se dediquen a la ensenanza secunda-
ria, porque siguen fatalmente el camino de las universidades. ;Y qué mal hay
en que el joven vaya a las instituciones de ensefianza secundaria y siga el
camino de las universidades? ;Hay alguien que pueda decir que no son los
hombres de esas universidades los que dirigen el movimiento politico, comer-
cial e industrial de todos los paises? ;Hay alguien que pueda afirmar, siquiera,
que puedan nacer y prosperar las industrias, tomando por base la labor del
obrero manual, del jornalero del dia?” 1a Universidad era, para Carbd, la fuente
de una sabiduria asimilable a la “divinidad”, cuyo influjo positivo se extenderia
sobre todas las masas sociales. Por eso no no solo no era inconveniente que la
mayoria asistiera a la universidad, sino que era altamente positivo. Incluso si,
como denunciaba Magnasco, la perspectiva de sus egresados fuera engrosar el
empleo publico, seria muy saludable conitar con empleados con mayor capaci-
dad y preparacioén: ;O es que preferirin un analfabeto?”, cuestionaba Carbé.

Como hemos visto en el capitulo anterior, los normalistas en muchos
casos se opusieron a los viejos letrados y a los universitarios, y tuvieron que
pelear arduamente para ser aceptados en la universidad como profesores y
atin como estudiantes.?" Por ello no deja de llamar la atencién la alianza que
teje aqui Carbd, asumiendo la superioridad universitaria:

216. idem, p. 1298.

217. Idem, p. 1280.

218. Idem, p. 1281.

219. Adriana de Miguel ha estudiado, para arfios posteriores, la competencia por la hegemonia en el
campo pedagdgico entre la Escuela Normal de Parand y la Universidad del Litoral. Si bien compartimos
sus hipdtesis, creemos que tampoco deben perderse de vista estos acuerdos o alianzas iniciales en la
conformacién del campo. Cf. A. De Miguel, La nueva configuracion del campo profesional..., op. cit.
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Yo no be tenido la suerte de pasar por los claustros universitarios; he
lamentado siempre no haber podido asistir a ellos para escuchar la
palabra de los maestros que enseiian a poner al alumno en contacto
con la ciencia para borrar los apasionamientos juveniles; que acos-
tumbran a meditar con frialdad sobre las cuestiones de la vida*™

Tratando de anudar los lazos en torno a la culrura clisica y los valores
instituidos, Carbé reafirmé que la tinica ensenianza secundaria era la humanis-
ta clisica, y en esa operacién, también anudé otros sentidos: sélo era posible
un tipo de instruccion, las otras no eran legitimas ni valiosas. A lo largo de su
intervencion, Carbé hizo equivaler la propuesta del Ministro a la desaparicién
del nivel. Por ejemplo, argumentd que si se buscaba reformar la ensefianza
secundaria, ya sea mejorando el profesorado o cambiando los planes de estu-
dio, no hacia fala establecer una nueva ley. En cambio, la ley en cuestion, “/no
importania aceptar que pueden reemplazarse los estudios secundarios por estu-
dios de otra naturaleza? Y eso es completamente inaceptable”. La Comisién “no
asiente que se destruya la ensefianza secundaria de la Republica™.?*!

El normalista Carbé relaté que en el bosquejo de plan de estudios pre-
sentado por el ministro a la Comisién se incluian como contenidos de las
instituciones de ensefianza prictica, “elementos de ciencia, (y) algo de las
matemdticas correspondientes a la ensefanza secundaria”. Pero esto no po-
dia equivaler a la ensenanza secundaria, porque era una ensefnanza “dada con
un destino utilitario de aplicacidn a las pricticas industriales. No puede reem-
plazar el propésito de dar al espiritu una ejercitacién que le hace falta para
desenvolverse posteriormente en la vida® .22 Para Carbd, la ensefianza utilitaria
no era una ensenanza general; la Gnica ensenanza general deseable era la que
no perseguia mas interés que proporcionar una “gimnastica especial” a la
mente que la preparase para la universidad y para la vida.

Que el eje de su argumento era la importancia de la ensefianza general
como “ensenanza desinteresada”, y que la perspectiva que asumio6 fue no
solo anti-utilitaria sino fuertemente anti-pragmatica,”* queda mas claro cuan-
do Carb6 se refirié al “punto novedoso de la reforma”, como lo era la direc-

220. Idem, p. 1283.

221. Idem, p. 1283,

222. Idem, p. 1285.

223. Las diferencias entre ambas corrientes seran retomadas en e capitulo V, sobre Ernesto Nelson. Ya
hemos caracterizado el utilitarismo de Magnasco. Ei pragmatismo entonces en ascenso en los EE.UU.,,
en cambio, representaba una corriente de interpretacion cultural mas asociada a una rebelién anti-
patricia en la filosofia, centrada en la alianza entre individualismo, democracia y ciencia. Cf. Comel West,
The American Evasion of Philosophy. A genealogy of Pragmatism, Madison, The University of Wisconsin
Press, 1989.
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cion de la ensenanza hacia las actividades industriales, comerciales y agrico-
las. Para él, el debate era viejo; desde hacia varias décadas coexistian en los
sistemas educativos europeos las dos ensenanzas, la humanista y la técnica,
en tramos posteriores a 1a ensenanza secundaria. En Alemania, Italia, Inglate-
rma, Austria, Rusia, EE.UU., “se encontrarin ensenanzas muy superiores 1 nuestra
ensenanza primaria, ensenanzas equivalentes a la high school, pero jamais
subordinando el estudio cldsico al estudio comercial sino al revés: preparando
por ¢l estudio clisico el estudio comercial de primera fila e industrial de
primera fila...”. Citando investigaciones en Alemania y Francia, afirmé que
“son mejores los alumnos” de los estudios clisicos que los que egresaron de
las ramas modernas: “porque aquella fuerza impulsiva que les ha dado la
enscfianza con base cientifica, no puede dar al espiritu del alumno toda la
elasticidad que da el estudio clasico, porque este Gltimo es eminentemente
educativo, mientras que la otra, para ser educativa, necesitaria realmente sa-
crificar el utilitarismo que toma elemento de los detalles en vez de tomarlo de
los principios, de las substancias, de la base, de la teoria de la ciencia”™. Tiene
“siempre una superioridad inmensa la ensenanza secundaria ‘desinteresada’
sobre la ensenanza prictica, empirica; y no es, por consiguiente, aceptable, el
proyecto de sustitucion desde este punto de vista”.?*

Redundando en la misma linea, Carbé afirmé que la creacién de esta-
blecimientos técnicos e industriales era una decision saludable, pero “no tiene
nada que ver con la ensenanza secundaria™.?* La historia demostraba que
ellos surgieron por necesidad, por accion de los gremios comerciales e indus-
triales. Por ejemplo, no fueron necesarios en California ni en Rusia: alli el
desarrollo econémico fue motorizado por el rendimiento rapido y cuantioso
del capital. Asumiendo el lugar de la critica social, denuncié que “las minas
que en Argentina no se explotan”, no es por falta de escuelas, sino porque
“los capitales que pueden introducirse al pafs encuentran rendimientos mas
felices’y seguros en una cantidad de operaciones que les dan resultados inine-
diatos”. Para el desarrollo de las provincias, era necesario invertir en vias de
comunicacion ficiles y baratas, y crear Bancos que den créditos a los trabajado-
res. Sin competencia, sin mercado, no hay desarrollo. En el caso de la ensenan-
za industrial, Carbd invertia el precepto sarmientino de que la educacion traeria
el progreso, y afirmaba que el desarrollo impulsaria la educacion. Como vere-
mos, no decia lo mismo para las escuelas primarias y normales.

Hay que sealar que, pese a afirmar el canon cultural clasico-tradicional,
Carbé también incorpord reivindicaciones democréticas a su postura, en una cons-

224_ idem, pp. 1290-1291.
225, Idem, p. 1301.
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truccién que a nuestro juicio evidencia las virtudes y limitaciones del normalismo
como movimiento de renovacién cultural. Adenmis de lo ya mencionado sobre su
oposicion a la nocién de “exceso de educacién” que planteaba el ministro, Carb6
quiso hablar en nombre de los que sufririan la desigualdad regional. Por ejemplo,
ante la concentracién de colegios secundarios en unas pocas ciudades, se pre-
gunté quiénes podran trasladarse a otra provincia para estudiar. “El deber que
nos impone nuestra condicién (como representantes del pueblo) es colocar a
todos en condiciones de recibir el pan bendito de Ia ilustracién.”® ©... Si la ense-
nanza secundara ha de quedar, es necesario que quede para que todos los jove-
nes que la quieran puedan recibirla y no vengamos por un pretexto de econo-
mia, ni con el pretexto de propiciar una idea muy laudable, por otra parte, de
formar institutos practicos, a sacrificar a la juventud de diez provincias para que
no puedan recibir esa clase de ensefianza.™*

Su impetu democratizador, sin embargo, se detenia a la hora de considerar
a los jovenes pobres. Argumentaba Carbé: si lo que preocupa al Ministo es el
peligro de que los jévenes recibieran mas instruccion y que esto aumentase sus
expectativas, lo que debia hacerse era “abrir canales de derivacion para los
jovenes de las clases sociales destinadas fatalmente a funciones inferiores por su
capacidad”. Pero no debia enganarse al pais con un simulacro de escuelas técni-
cas: eran preferibles las escuelas de artes y oficios, o las agricolas ya existentes.
Manteniendo una tradicién del normalismo argentino, la educacién se afirmaba
no como un derecho de los individuos sino como un deber del Estado.”®

Carbé tenia, ademids, otro motivo mas corporativo para oponerse a la
reforma. Si ésta prosperaba, las escuelas normales pasarian a depender de los
gobiermnos provinciales. “;No le corresponde al gobierno federal la direccién
de la formacién de maestros?™® Carbo refirié que, en aquel ano 1900, debido
a una crisis presupuestaria, se habian suprimido las escuelas normales de
varones y se las habia anexado a los colegios nacionales. Suprimir los colegios
nacionales implicaba también suprimir totalmente los vestigios de esas es-
cuelas normales masculinas. ;Adénde irian los normalistas? ;.Dénde se forma-
rian los 12000 maestros que necesitaban las escuelas de la Republica? Las

226. Idem, p. 1297.

227. Idem, p. 1284,

228. Notese por ejemplo la siguiente argumentacion. Carbd acuerda en que podrian crearse escuelas
industriales como la que dirige el Ing. Krause, aunque sélo tendrian sentido en centros desarrollados
como Buenos Aires y Rosario; pero las escuelas que proyecta Magnasco son mas elementales, mds
rudimentarias. Y aqui se chocan con una obligacién del Estado, cual es la de “aprovechar de la mejor
manera posible todas las fuerzas de la juventud” (Diario de Sesiones, p. 1308). La escuela es un tamiz
del que se seleccionan los mejores. No se plantea que todos tengan derecho a acceder, sino que lo que
importa es la “eficiencia social™ en términos de las necesidades del Estado.

229 Idem, p. 1286.
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provincias no estaban en condiciones de dirigirlas, y sélo lo estarian cuando
“puedan abstraerse de las solicitaciones de la politica local y atin nacional”.
Por ello era necesaria la influencia del poder central: los grandes ideales del
pais debia fijarlos el Congreso. La regionalizacion de las escuelas normales
abria sin duda muchos flancos de amenaza para la hegemonia normalista en la
docencia argentina.

Por ultimo, Carbé construyé una extrana oposicidn -extrafia a las afirmacio-
nes de Sarmiento, por ejemplo, que las habia considerado equivalentes- entre el
fomento de la industria y el combate del analfabetismo. Para él, el mayor proble-
ma que enfrentaba el pais era que existieran 1.819.031 analfabetos.?* Asi, “com-
batir el analfabetismo es mas apremiante que desarrollar la industria. A industria
por industria, a riqueza por riqueza, tengamos presente que vale mis la rdqueza
que lleva en su seno el porvenir del pais que esa otra riqueza que cambia segin
las necesidades del intercambio internacional”.®! Era necesario abrir las arcas del
tesoro publico para combatir el analfabetismo.?*

Nuevamente, esta oposicién nos da otro indicio sobre las dificultades
del normalismo de articularse a los movimientos mis dinimicos en la socie-
dad de su época. Es que para Carbé, como para buena parte de sus colegas,
no habfa nada por encima del credo de la educacién republicana, de raiz
francesa. Terminé denunciando: “Yo estoy plenamente convencido que lo
que aparece aqui no es cuestién de economia sino algo que se opone a este
espiritu democritico”. Porque no hay democracia sin educacién: “las demo-
cracias no prosperan si no se levanta el nivel de la colectividad; de esa sola
manera surgen los choques de ideas que se despiertan, con ansias de vivir, y
las ideas no nacen para la accién cuando no hay ideal que las mueva”.? La
opcién que se planteaba al discutir la reforma era si se queria formar alumnos
para el despotismo de Richelieu, de Napoleén o de Rusia, o bien alumnos
republicanos como los queria Sarmiento: “jovenes ciudadanos independien-
tes, capaces de dirigir las masas, de ensenarles el cumplimiento de su deber
y el ejercicio de sus derechos!”.?* Reptiblica democritica + humanismo clasi-
co + colegios nacionales: en esta equivalencia, el industrialismo, los pobres, y
otros movimientos de renovacién cultural o politica que surgieran por fuera
del Estado, quedaban excluidos.

230. La poblacién total del pais era, segin Carbd, de 4.523.909. De elias, 3.709.604 tenian mas de 6
afios. Entre los mayores de 14 arios, los analfabetos alcanzaban 1.452.175.

231. Idem, p. 1312.

232. Carbd presenté un calculo pormenorizado de cuantas escuelas seria necesario crear en cada
provincia, y cuanto deberia incrementarse el presupuesto educativo. En aquel momento, segtin Carbd, el
presupuesto total de las provincias era de 40 millones, de los cuales el 28,24% (8.431.000 pesos) se
destinaba a educacién.

233. Idem, pp. 1391-92.

234. Idem, p. 1406.
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La propuesta del Poder Ejecutivo fue rechazada por 53 votos en contra
y 30 a favor. Si por un lado la votacién expresé el consenso que existia sobre
los beneficios de expansién del sistema educativo, y la oposicidn considera-
ble a propuestas de limitacién de la educacidn como habian sido enarboladas
por los conservadores ingleses de principios del siglo XIX, al mismo tiempo
ra:nbién anudd alianzas tan poderosas como conservadoras cultural y social-
mente. La detinicién de que la uUnica educacién secundaria posible era la
humanista, que todo intento de renovacién de este canon era anti-democrati-
€O, ¥ que la preservacion de esta tradicién de educacion republicana se impo-
nia por sobre cualquier otra decisién de desarrollo econémico y social, tuvo
consecuencias no sélo en la esclerosis temprana del movimiento normalis-
ta,*® sino también en las politicas culturales y educativas de los movimientos
sociales v politicos emergentes, como el socialismo y el radicalismo. La fuerza
de estos sentidos que se construyeron y desplegaron en el debate entre
Magnasco y Carbé en 1900, seguia sintiéndose cuando, quince anos después,
se produjo otro gran intento de reforma del sistema educativo, comandado
por Saavedra Lamas e ideado por Victor Mercante. Sobre este pedagogo y su
proyecto de reforma nos ocuparemos a continuacién.

235. Véase Adriana de Miguel, op. cit., que plantea ia nocién de “clausura” derrideana como sintoma de
esta esclerosis.
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Victor Mercante y el psicologismo autoritario
en la Reforma Saavedra Lamas

E ntre quienes se han ocupado de la ensenanza secundaria argentina, Victor
Mercante (1872-1934) ocupa un lugar relevante y polémico. Inicialmen-
te normalista ortodoxo, formado en Parani por Pedro Scalabrini, se dedicé
mais tarde a la investigacion psicopedagdgica en la Universidad de La Plata.
En este recorrido de normalista a cientifico consagrado, Mercante fue
estructurando ufia pedagogia crecientemente psicologizada y biologista, cen-
trada en el estudio de la infancia y la adolescencia. En el camino, convocd
muchos reconocimientos pero también rechazos. Fue sobre todo el fracaso
de su proyecto mis ambicioso, 1a reforma propuesta por el ministro Saavedra
Lamas, lo que provocd su progresivo confinamiento y aislamiento en el Labo-
ratorio de Paidologia de La Plata.

Ubicarlo en el terreno de las disidencias supone una fundamentacion
detallada, porque va a contrapelo de la opinién predominante en la historio-
grafia educativa, y a su lugar central en el campo pedagdégico. Tedesco lo
considera un representante de los intereses oligirquicos, y califica a su didic-
tica como anti-democritica, conservadora y racista.? Adriana Puiggrés coin-
cide en que su pedagogia era determinista, racista, elitista y soberbia, aunque
en otro trabajo no extienda estos sentidos a la reforma de 1916.%"

Por nuestra parte, creemos que en la pedagogia de Mercante convivian
distintos discursos, algunos provenientes del positivismo pero otros de origen
diverso: tradiciones pedagdgicas preexistentes, como el legado de Pestalozzi
y Herbart, elementos del pragmatismo, demandas de sectores industriales, y

236. Tedesco, op. cit., 1986, pp. 266-269.
237. A. Puiggrés, op.cil., 1990, pp. 142 y ss.; A, Puiggros, op. cit., 1992, pp. 24 y ss.
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la modemizacion cientifica y cultural de la época, procesada en forma hetero-
génea seglin después veremos. Muchos de éstos estaban presentes en lo que
en el capitulo anterior definimos como “normalismo”, en tanto movimiento
de renovacion cultural amplio; pero a diferencia del grueso de los normalistas,
Mercante optd por un anclaje universitario, y por la voluntad de fundar una
disciplina cientifica en este Ambito. Como ejemplo de estas diferencias, Mer-
cante tomé partido por el Seminario Pedagdgico de la Universidad de La Plata
como la mejor institucién para formar al profesorado secundario; y no, como
muchos de sus colegas, por las escuelas normales.

Mercante es, a nuestro entender, un “disidente” de la ortodoxia huma-
nista, no solamente porque se plantee incorporar al trabajo como contenido
educativo, sino sobre todo porque intenta articular un nuevo cédigo de deter-
minacion curricular: la ciencia pedagdgica, psicolégicamente fundada. Como
vimos, los humanistas se apoyaban en la tradicién y en una vieja psicologia
de las facultades; la didictica normalizadora consideraba que la educacién era
ante todo una cuestién de Estado. Para Mercante, en cambio, el eje debia
buscarse en el estudio psicoldgico del nifio y del ptiber: eran ellos los que
determinaban los alcances y limites de la accién escolar. Probablemente esta
conviccion en la ciencia como ultima legitimacion de la accién escolar se haya
agudizado ante el rechazo de su proyecto de reformas: el éxito cientifico era
un buen refugio para el fracaso politico;** pero creemos que ya estaba pre-
sente en la reforma que queria imponer.

“Disidente” no quiere decir “democritico™ su pedagogia era claramente
autoritaria. Su fatalismo biolégico, cruzado con su adhesién al Sarmiento de Cor-
Sflictas y Armonias... o al Alberdi de Peregrinacion de Luz del Dia... que creian
que habiamos importado Ia escoria de la humanidad en vez de la inmigracion
civilizatoria, lo llevaron a desconfiar de cuanta tendendia natural surgiera en alum-
nos y en docentes. Algunas paginas de racismo brutal y descarado serian, por lo
absurdas, motivo de risa, si no fuera porque asusta pensar cuinto de esto fundé el
sentido comiin de docentes y alumnos argentinos. Pero también es cierto que, en
su reconocimiento de Ia heterogeneidad contra la uniformizadora escuela norma-
lista, venia a confluir con tendencias democriticas en la pedagogia.

Creemos que debe tenerse en cuenta la complejidad de estos elementos
al tratar de entender la posicion de Mercante en los debates curriculares, conser-
vadora pero también moderna. Su “disidencia” habla también de quiénes y cémo
fueron introduciendo los tépicos de la modernizacién, y la historia de sus fracasos
muestra a la par los limites de la renovacién curricular en la escuela media.

238. Este es el espiritu del capitulo “El problema actual”, de su libro La crisis de la pubertad, Buenos
Aires, Cabaut, 1918.
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Hacia un nuevo cédigo curricular: la pedagogia
psicoldégica de Mercante

La pedagogia de Mercante estaba explicitamente basada en la psicolo-
gia.?* Para él, heredero del positivismo en éste y otros aspectos, la educa-
cién sélo podia constituirse en ciencia a costa de asumir el marco epistemolé-
gico de alguna ya constituida en torno a la experimentacion y la observacién.
Asi, lleg a definir a la pedagogia como la “ciencia de observacién de nifos y
grupos dentro de ambientes, que necesita sistematizar sus hechos”. 2® Creia
que los docentes, tal como los médicos que estudian el cuerpo que han de
curar, tenian “la sagrada obligacién” de estudiar el espiritu del educando. De-
bian ser “cultores de la nifiez”, que conocieran y respetaran sus idiosincrasias.

A diferencia de lo senalado por Tedesco, que sostiene que su psicologia
era reductible a la biologia, creemos que Mercante hizo un gran esfuerzo por
desplegar la multiplicidad de operaciones especificas que el sujeto ponia en
juego en el aprendizaje. Sus analisis de los estados psiquicos, la vida afectiva
y emotiva, los suenos y el psicoanilisis, las sensaciones, fueron tan o mais
ricos que sus estudios sobre las operaciones consideradas “intelectuales” como
la memoria y la formacién de imédgenes, o sus paralelos con la psicologia de
los animales. El “innatismo” de Mercante no era igual a considerar que la
psicologia se explicase solamente en sede bioldgica: tomando sus herramien-
tas, trataba de interpretarlos desde un dominio auténomo.

Algunas palabras sobre el innatismo que sostenia Mercante. Para €], la
estructura psiquica fundamental era hereditaria; la educacion cifraba sus éxi-
tos en el camino trazado por padres y abuelos.®! “Los intereses no se crean,
se desenvuelven y se cultivan™: la tarea de la educacién era desarrollar al
maiximo la potencialidad ya determinada. También senald, siguiendo a Terman,
que el cociente intelectual servia de base a la prediccién escolar y atin social
del alumno.?? Por eso se preocupé por establecer rigidas clasificaciones de
los sujetos segin sus capacidades de aprendizaje.**

Pero, asi como repetidas veces limitaba el crecimiento al desarrollo de lo
innato, otras lo ampliaba a la accién del medio. La pedagogia no sélo perfeccio-
naba lo dado, sino que también era correctiva de las tendencias naturales: “El
procedimiento del que educa es recapitular el pasado para preparar las aptitu-

239. Cf. V. Mercante, La Paidologia, Buenos Aires, R. Gleizer, 1927, pp. 20 y ss.
240. Idem, p. 49.

241. ldem, p. 47.

242. Idem, p. 36.

243. Cf. A. Puiggrés, 1990.

— 107 —



Inés Dussel

des para el presente en condiciones favorables, combatiendo toda desviacién
que pretenda encamarse”.** Respetar y desarrollar lo dado, pero también en-
cauzar, corregir: en esta tension, propia de la ciencia positivista que naturalizaba
la sociedad, se define la propia posibilidad de la pedagogia como reforma y
control social. Su innatismo lo llevé a defender una educacién diferenciada: “el
afén igualitario s6lo da una felicidad efimera” que pronto dejaba paso a las
diferencias naturales. La escuela niveladora, la escuela Unica, era una tendencia
anti-natural, y sélo contradecia temporanamente las tendencias plurales y
heterogéneas de los individuos;*¥ nuevamente, encontramos trazos aqui de
discursos que podian coincidir con las criticas escolanovistas.

Por otra parte, la pretensién de fundar la pedagogia en la psicologia ya
tenia casi un siglo de existencia. Herbart (1776-1841) formul6 un “programa de
investigacion” para la pedagogia, en tomo a cémo se adquiere el conocimiento
y ¢cémo debe transmitirse. Aunque su sistema tenia una base ética y estética
fundamentada, sus discipulos de la segunda mitad del siglo XIX Ia desecharon
para reformularla en términos similares al positivismo.?* La psicologfa daba las
bases para estructurar la ensefianza en una serie ordenada de pasos, que debian
ajustarse al interés de los educandos (espectro de preocupaciones posibles del
alumno) y a la correlacién entre asignaturas (unidad de la ciencia).

Mercante tomd muchos elementos del herbartianismo, sobre todo su
centro en el docente y en un método capaz de prescribir la tarea de muchos
docentes, pero tuvo mas vinculos con corrientes distintivamente psicoldgicas
-y no pedagdgicas- de su época: la psicologia experimental de Wundt*’ y
Minsterberg, los estudios de Binet y Terman sobre la inteligencia, y los estu-
dios de la vida infantil del norteamericano Stanley Hall.»*$

En el Laboratorio de Paidologia de La Plata, Mercante intentd llevar ade-
lante sus investigaciones sobre la psicologia educativa. La Paidologia delimita-
ba como campo al “estudio del alumno”, esto es, al nifio en situacion de

244. Mercante, Charlas Pedagdgicas, Buenos Aires, Gleizer, 1925, p. 100.

245. Mercante, La Paidologia, 1927, pp. 129-134. Véase como ejempilo la siguiente frase: “El concepto de
anico fue siempre sinénimo de providencia, contrario a la pluralidad con que el espiritu ve un asunto, pues
el arte es variedad y temperamento, no medida y nimero”. /dem, p. 134.

246. Véase H. Dunkel, Herbart and herbartianism: an educational ghost story, Chicago, The University of
Chicago Press, 1970, especialmente cap. Sy 14.

247. Wilhelm Wundt (1832-1920) fue quien fundd el primer instituto de psicologia experimental en Leipzig.
El aleman se propuso hacer una “psicologia sin alma”, que estudiase los fenémenos psiquicos sin
considerar ninguna sustancia espiritual, y vinculandolos con los fenédmenos fisiolégicos. Supuso un
paralelismo psicofisico, con una correspondencia término a término entre fendmenos psiquicos y fisicos,
pero fes reconocio series causales independientes. El conocimiento o intuicion del mundo era para Wundt
un acto de voluntad, no meramente intelectual sino también afectivo. Wundt estudié también la psicologia
de las multitudes, cuyo objeto son los productos simbolicos (mitos, lenguaje, arte, costumbres).

248. Sobre estos tres Uitimos, véase S. J. Gould, The Mismeasure of Man, London, Penguin Books, 1981;
H. Kliebard, Forging the American Curriculum, Nueva York, Routledge, 1992.
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aprendizaje escolar. El Laboratorio, abierto en 1915 junto con la Facultad de
Ciencias de la Educacién de la UNLP, se diferenciaba de las “influencias
wundtianas” en su bisqueda de las series mis que de los individuos, y en el
énfasis pedagogico. Disponia del Colegio y la Escuela de aplicacién de la
UNLP que, a juicio de Mercante, eran sobre todo “anexos experimentales”. El
contar con mas de 3000 individuos como objeto de estudio y experimenta-
ci6n suscité la envidia de Claparéde -segiin el relato egocéntrico de Mercan-
te.” En este sentido, tenfa mas similitudes con la propuesta de G. Stanley
Hall, basada en la recoleccién de informacién por los docentes.”

El laboratorio constaba de una tabla de roble para medir la abertura de
los brazos, antropémetros para medir la altura; craneégrafos,”' dinamémetros,
y espirémetros para medir capacidad pulmonar; instrumentos (la mayoria
alemanes) para medir los espectros sensoriales; 1aminas y tests para medir la
memoria, el juicio, el razonamiento, 1a atencién y la afectividad. Como se ve,
convivian una psicologia basada en la fisiologia y otra mis independiente,
aunque ambigua. En relacién con lo primero, es sobre todo en la caracteriza-
cion de las funciones mentales que se siente el peso biolégico: “las activida-
des mentales son fenémenos del sistema nervioso; dependen de su desarro-
llo, de su nutricion, de las secreciones incorporadas al torrente circulatorio,
nuevas o mds activas”.?*? Al mismo tiempo, se abrian perspectivas para una
psicologia abarcadora de otros aspectos: “El adolescente no observa ni perci-
be de la misma manera que el nifio;... porque su yo, otro, dinamizado por esa
avalancha de sentimientos y afectos que trae consigo el despertar del sexo,
en presencia de las cosas, suma de infinitos valores, las interpreta con un
criterio no de mayor experiencia sino de mayor utilidad” .

¢Qué aportaba de nuevo esta pedagogia psicolégica de Mercante? En
primer lugar, como hemos senalado en el subtitulo, la bisqueda de una nueva
fuente de determinacién curricular. El predominio del curriculum centrado en
las humanidades empezaba a tener un adversario serio: 1a psicologia adoles-
cente. Como veremos en el apartado siguiente, muchas de las criticas a la
ensenanza secundaria que formula Mercante tenian fundamentacion en la
psicologia de los educandos y en su salud. También aportaba elementos anti-

249. Mercante, 1927, pp. 213-215.

250. Kliebard resefia las criticas que esta modalidad de recoleccién de datos suscité en Jos wundtianos
y en James y Dewey. Estos sefialaron alertaron contra la confusion entre psicologia y pedagogia, y
sostuvieron la necesidad de profesionalizar la investigacion psicolégica. Kliebard, 1992, cap. 3.

251 Cabe mencionar que Binet, ya en 1900, rechazé por imprecisas y sesgadas sus anteriores
mediciones sobre la relacion causal entre amplitud craneana e inteligencia. Mercante, 27 afos después,
seguia trabajando con esos presupuestos. Cf. Gould, 1981, pp. 146-149.

252. Mercante, La crisis de la pubertad, Buenos Aires, Peuser, 1918, p. 101,

253. Idem, p. 109.
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democriticos, legitimando las diferencias sociales con las “leyes naturales de
la herencia” que sustentaban la clasificacién educativa.

En segundo lugar, aunque habia una reduccién psicologista en su peda-
gogia, también se operd una ampliacién de su espectro. Pese a su innatismo,
la Paidologia venia a reemplazar a una “psicologia sin cerebro”, como la lla-
maba Mercante. La psicologia de las facultades era extremadamente limitada
en comparacion a la riqueza de las actividades mentales que empieza a des-
plegar Mercante. En el colegio tradicional, cuando llega la primavera y “la
vida estalla en cantos, colores, perfumes, actividades, en bellezas, los progra-
mas, los horarios, los maestros pusieron siempre encomiable cuidado para
que los ninos no se enterasen de ello y no fueran victimas de tan peligroso
sensualismo”.?* Pero en cambio, decia Mercante, “;en qué pararian tantos
discursos si la citedra ocupara el centro de un parque, de una vega, un bos-
que o un museo, un ambiente menos seco y sombrio que el del aula? La
memoria se entregaria a otros estimulos”.?* Una escuela que fuera al rio, al
bosque, al museo, al laboratorio, como lo habian hecho Pedro Scalabrini y
Juan Gez en Parani, se pareceria mis a una prictica cultural que a una disci-
plinaria, a la que estaba de hecho reducida. Esto aumentaria la capacidad
discriminatoria y agudizaria la memoria tictil y auditiva: lo importante era la
estimulacién de todos los sentidos, y la consideracién de los aspectos afectivos.

Este enriquecimiento, hay que remarcarlo, estaba sin embargo limitado
por una profunda sospecha en relacién a la cultura de su tiempo. Para Mer-
cante, ésta ofrecia un “cuadro desalentador” “desde que hay cines, escapara-
tes, tranvias eléctricos y entrevistas ficiles. ... El fenémeno se agrava con la
intoxicacién producida por la nicotina”.?¢ El capitulo destinado al cinematé-
grafo nos da, a su pesar, muchos indicios de la vida cultural de los adolescen-
tes de aquella época: el fiitbol, los paseos, los escapes (“retretas”), el tango
-usado como adjetivo despectivo-, el cine,? constituian una escuela de
perversion criminal, con consecuencias nefastas para la familia y la sociedad.
Preguntaba Mercante, no sin razén: “;Quién abre un libro de Historia, de Qui-
mica o de Fisica, a no ser adulto, después de una visién de ‘Los piratas del
mar’, o ‘Lidia Gilmore’, de la Paramount?”.”® El cine era el exponente mis

254. Mercante, Charlas pedagdgicas, 1925, p. 70.

255. Mercante, La Paidologia, 1927, p. 92.

256. Mercante, Charlas pedagdgicas, 1925, pp. 35-36.

257. Senald Mercante que Ja poblacion de los cines se componia fundamentaimente de jévenes de entre
12y 22 afos de edad. La mayoria de las peliculas eran de cowboys y de amor: los héroes que promovian
eran para él “grandisimos salteadores y besuqueadores”. Mercante, 1925, pp. 118-123.

258. Idem,p.123.
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claro de la “conquista sin hierro que nos acecha”, que lleva a que los adoles-
centes solamente quieran gozar, gozar, gozar...”’

Aqui Mercante, a la inversa que lo que veremos en Nelson, marcé un
limite claro entre esta modernizacién cultural y la modemizacion de la escue-
la: en ella no entraria mis que aquello que la familia, la escuela y los empre-
sarios juzgaran moral. El cine podria ser educativo sélo en el caso que apoya-
ran la ensenanza de las asignaturas o proporcionaran ejemplos morales (pie-
dad, juego, proteccién). Al Gnico género que reivindicaba era el cémico, como
las peliculas de Chaplin.

Una clave para analizar este procesamiento peculiar de la modernidad en
Mercante, se encuentra en la coexistencia del cientificismo o experimentalismo
como expresién de progreso, junto con una imagen idealizada de la vida natu-
ral. Habia una desconfianza marcada hacia las consecuencias de la vida urbana:
el ideal estaba mis bien en la vida pastoril. Como veremos a continuacién con
la reforma Saavedra Lamas, el trabajo manual y el sentimiento de la naturaleza
actuarian, para Mercante, como sublimaciones de los instintos adolescentes, y
los sustraerian de “la sensacion de las ciudades, que los empujan a la desobe-
diencia, la disipacion y el delito”* En esta condena de la cultura de su tiem-
po, se limitaban las bases y los alcances de su reforma.

Un ultimo comentario en relacién con la “pedagogia psicolégica”. La
docencia, en los ultimos escritos de Mercante, se confundio con la investiga-
cién clinica psicoestadistica: los maestros y directores debian llenar fichas com-
plejas, anotando todos los antecedentes familiares y escolares que pudieran
recoger. A veces, “una palabra, una cifra bastan;... 0 una narracién corta y
condensada del hecho” que, a la manera de sintomas, develaran los rastros
del pasado. La anamnesis de las familias podria, en el futuro, descubrir algin
detalle fundamental sobre la vida de algun individuo: “la escuela debe poseer
esta informacion primordial, pronta a suministrarla, un dia, a quien la requiera,
como si se tratara de un acta de nacimiento que otrora careciera del valor
juridico y documentario que tiene hoy”.?! La escuela, y el docente, pasarian
a integrar los dispositivos de individualizacion del Estado, tanto como las hue-
llas digitales o los legajos policiales.*?

259. /[dem, pp. 135y 171.

260 ldemn, p. 36. Véase también al respecto Kliebard, op. ¢it., 1992; L. Marx, The Machine in the garden.
Technology and the Pastoral Ideal in America, Oxford University Press, 1964.

261. Mercante, 1927, p. 48.

262. Véase el paralelo histdrico con el surgimiento de las huellas digitales que narra Ginzburg: en ambos
casos, se trata de la expropiacién de un saber popular, articulado a un saber cientifico -la indagacion
clinica-, por parte de un Estado interesado en el control de una sociedad de masas. Cf. Ginzburg, Mitos,
embiemas, indicios. Morfologia e historia, Barcelona, Gedisa, 1983.
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La reforma Saavedra Lamas: }la escuela del
adolescente o la escuela utilitaria?

Mercante participd, en 1915 y 1916, de la elaboracién de una propues-
ta de reforma educativa ambiciosa, comandada por el ministro Carlos Saavedra
Lamas. Esta reforma ha sido calificada por Juan Carlos Tedesco como un in-
tento por desviar a los sectores medios que se incorporaban a la escuela
secundaria, de los estudios clasicos y del ingreso a la Universidad. Supone
este autor que la escuela intermedia fue pensada como un “filtro social” para
evitar “desclasados” que tuvieran mis demandas que oportunidades y se con-
virtieran en factor de desestabilizacion social; y como una reduccién de la
obligatoriedad a 4 anos. Los sujetos que formaba la escuela intermedia serfan
“productivamente mis ttiles y politicamente més neutros”.? El mismo autor
sefala que este intento era ineficaz, porque en la misma época la insercién
laboral de sus egresados era utépica, por el insuficiente desarrollo industrial.

Adriana Puiggrés, en debate con Tedesco, toma a la reforma como un
“analizador” de las luchas politico-pedagégicas de la época. Sefiala los peligros
de confundir el utilitarismo con el positivismo, siendo ésta mis bien la adscrip-
cion de Mercante. Pero sobre todo alerta contra la simplificacién en un mote
(“positivista”, “utilitaria”) de su propuesta, que articulaba elementos y dinimi-
cas complejas (“psicologia de los educandos”, ideas pedagégicas disponibles,
demandas sociales, utopias proyectadas, etc.).? Recupera las opiniones de los
rectores de escuela media, un afio después de clausurada la experiencia refor-
mista, evidenciando que los rectores no adherian a la ensefianza clisica orienta-
da a la universidad y que si estaban preocupados por vincular la escuela a la
aplicacion practica y a la utilidad social de los conocimientos. “El reformismo
predominaba, aunque estuviera en discusién su temario.”®

Por nuestra parte, creemos que es necesario reunir mas elementos que
permitan entender las transferencias y préstamos que Mercante hizo para la
formulacién del proyecto Saavedra Lamas. Esto es, qué elementos tomo para
elaborar su propuesta y de dénde, cémo los articuld, con qué tradiciones
rompia y cuiles reforzaba, etc.

Nuestras preguntas serin: ;Qué es lo que la reforma Saavedra Lamas
venia a decir sobre la escuela existente? ;Qué y cuanto queria cambiar? Fren-
te a la consolidacion del curriculum humanista tradicional, sintroducia rupturas
y dislocamientos? ;Aportaba a la configuracién de un modelo institucional

263. J. C. Tedesco, op. cit., 1986, p. 198.
264. A. Puiggros, op. cit., 1992, p. 28.
265. Idem, p. 36.
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propio, diferenciado de las universidades? ;Suponia, como esbozamos cn el
punto anterior, la adopcién de un nuevo cédigo curricular, en clave psicolégi-
ca? Intentaremos, en primer lugar, resefar sus caracteristicas principales.

La Reforma Saavedra Lamas se propuso una reorganizacion del sistema
educativo, creando una escuela intermedia entre la primaria y la secundaria. La
Escuela Intermedia cubria 4 afos, y comprendia dos nucleos de asignaturas: la
ensenanza general (matematicas, historia argentina y universal, geografia argenti-
na y general, castellano, francés o inglés, historia natural, quimica, fisica y derecho
usual), y la ensefianza profesional y técnica (centrada en el dibujo aplicado, y con
materias opcionales segun el sexo). Establecia la promocidn automatica si se
aprobaban los examenes parciales con mis de 4 puntos, medida que también
fue extendida a los colegios nacionales y escuelas normales. Las reformas se
aplicaron entre el 16 de marzo de 1916 y el 22 de febrero de 1917, en que el
gobierno radical las derogd y restablecio el curriculum del Plan Garro.

Las Escuelas Intermedias funcionarian en los Colegios nacionales, es-
cuelas normales, industriales o de comercio, bajo la direccién del vicerector
del establecimiento. Los profesores a cargo serian profesores normales, o
bien con titulos habilitantes, guidndose para ello por los mismos criterios que
el colegio nacional.?® Los profesores a cargo de cursos y del taller debian
permanecer todo el horario escolar en el establecimiento.

En los discursos de Saavedra Lamas, la fundamentacién de la Escuela
Intermedia estaba basada en un crudo utilitarismo mucho mas asociado al
desarrollo capitalista que el de Magnasco. Tomando las experiencias de Ale-
mania y EE.UU., Saavedra Lamas proponia reformar el sistema educativo te-
niendo en cuenta la necesidad de “los hogares” -eufemismo por los pobres-
de contar con una actividad remunerable, ya sea para entrar al mercado de
trabajo o para costearse estudios superiores. Paraddjicamente, Saavedra La-
mas sostuvo que este utilitarismo era una defensa del trabajador en la [ucha
contra la absorcién por el sistema capitalista, porque mantenia el concepto de
persona “en el sentido romano”.*¥ Sefalé ademais la importancia moral de
esta formacion, porque proporcionaba un espiritu de economia, orden y pre-
visién indispensables para el desarrollo social. Figuraba entre sus considerandos
una extensa referencia al contexto internacional de la Primera Guerra Mun-
dial, que provocd un inesperado resurgimiento de la industria nacional. Para
sostener las transformaciones venideras, seria necesario “vigorizar la aptitud

266. C. Saavedra Lamas, Reformas organicas en la ensenanza publica. Sus antecedentes y fundamen-
tos. Buenos Aires, iImprenta Jacobo Peuser, 1916, Tomo |, pp. 43 y ss..

267. C. Saavedra Lamas, “La ensefianza técnica profesional de la Escuela Intermedia”. en Saavedra
Lamas. op. ¢it., 1916, p. 89.
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nacional, difundirla, acrecentar la preparacion técnica y crear el ambiente
colectivo para las actividades enérgicas y jovenes que el pais exige™.*®

A nuestro entender, Mercante aporta otro tipo de fundamentacién, no
estrictamente utilitario. Por una parte, porque en el utlitarismo confluian va-
rios componentes: el vocacionalismo mis explicito de los industriales, la edu-
cacion para el trabajo de Kerchensteiner, el positivismo spenceriano. Los com-
ponentes utilitarios del discurso de Mercante deben leerse mis bien en rela-
cién a este Gltimo, que en funcién de su supuesta adhesién al sistema capita-
lista -del que, como vimos, sospechaba en términos culturales-. Por otra parte,
€l propio Mercante marcé distancias, respondiendo afos mas tarde que “la
escuela intermedia no pretendia formar obreros sino aptitudes profesionales
para una multitud de servicios que requieren una disciplina manual, sembrando
en el espiritu, el amor al taller”.?® Sostenia, también en contra de las criticas,
que su creacion alargaba 1a erisenanza general, ya que cominmente los nifios
abandonaban la escuela al 42 grado. Al mismo tiempo, ofrecia a las familias de
“hogares modestos” la posibilidad de acceder a una educacién corta.

Mercante hizo suya, como los normalistas, 1a idea que 1a escuela propor-
cionaria el cemento unificador de todos los sectores sociales, produciendo
una cultura mas igualitaria: “El obrero dejaria de ser el semianalfabeto peligro-
so que sabe leer; la juventud entregada a los estudios superiores, dejaria de
mirar con fruncido cefo todo lo que pudiera encallecer sus manos”.?” Este
énfasis democratizador es llamativo en quien habia sostendio, y seguia soste-
niendo en el mismo escrito, que la capacidad no estd igualmente distribuida,
y que por lo tanto fomentar la preparacion integral del individuo (de todo
individuo, cabe aclarar) seria un despilfarro de educacién.” Como veremos
en el préximo capitulo, Emesto Nelson fue mucho mis consecuente en esta
funcién democratizadora e igualadora de la escuela.

Pero Mercante parece haberse planteado seriamente el problema, a
juzgar por algunos argumentos. Por ejemplo, propuso comparar las trayecto-
rias escolares de tres nifios, cuyo origen social era facil predecir:

268. Idem, p. 115.

269. Mercante, La crisis..., 1918, p. 21.
270. Ibidem.

271. Idem, p. 246.
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Nifio A Nifio B Nifio C

Escuela primaria 4 4 4
Escuela Intermedia 3 3 3
Colegio nacional - 3062 -
Escuela Industrial - - 3
Universidad - 6 6

Para Mercante, este régimen ofrecia ventajas para los tres:

-para todos por igual, porque completaba una educacién comun, brin-
dando una cultura técnica que “integralizara la ensefianza y completara
la educacién del hombre para una funcién social”;

-para el nifio A -de origen humilde- suponia una mayor escolaridad que
la que tenia hasta entonces. Los chicos de este origen terminaban la
escuela primaria después del 3er. grado, para entrar en el mejor de los
casos a las escuelas profesionales, de formacién mucho mas limitada
que la escuela intermedia;*?

~para los nifios B y C, de origen social alto o medio, suponia también
mayor escolaridad: la prictica corriente para estos sectores era rendir
examen de ingreso a la escuela secundaria o industrial después del 42
grado, y raramente completaban los 6 del ciclo primario.?” Si este argu-
mento no es consistente -porque se compensaba con el acortamiento de
la escolaridad secundaria-, silo era el de la formacién integral para todos.
El colegio nacional tenia un excesivo teoricismo; el joven necesitaba la
cultura practica para no ser un tipo inferior en ciertas ramas de la vida.

Comparando los fundamentos de la creacién de la escuela interimedia
con Otros escritos suyos, se evidencian alli muchos mis elementos del prag-
matismo y del utilitarismo que en su obra anterior y posterior. En La crisis de
la pubertad, donde defendié la reforma de 1916, decia que “se aprende
haciendo; unir el pensamiento a la accién, la idea al hecho ... Dentro de cada
hombre debe estar el obrero, porque el hombre vale, por lo que produce y
realiza”.#* Las aptitudes debian ser cultivadas en el ejercicio de métodos

272. Entre las diferencias sefialadas por Mercante, se encuentran los objetivos educacionales (las
escuelas profesionales querian formar obreros idoéneos), y el plan de estudios (aritmética, casteilano,
historia argentina, geografia, economia doméstica, ciencias naturales, con poco dibujo -4 horas contra
10 de la escuela intermedia-). Reformas orgdnicas a la enseflanza publica, 1916, p. 433.

273. Las edades de ingreso y egreso a la escuela primaria eran de 8 y 14 aftos respectivamente, en la
mayoria de las jurisdicciones.

274. Mercante, La crisis..., 1918, p. 23.
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activos, guiados por un concepto de trabajo, en laboratorios, salas de expe-
riencias y observacion”.*® Ademis, valoraba la espontaneidad: “el plan ... no
lo obliga contra sus deseos y sus afectos”. Senalaba la importancia de proveer,
dado el “ambiente social en que vivimos”, una serie de aprendizajes practicos
que preparen al alumno para actividades utiles y necesarias.?¢

Por otra parte, esta escuela era la que mis convenia al piber, sumido en
una crisis evolutiva de gran magnitud. En esta etapa, “el organismo sufre una
crisis, algo asi como una metamorfosis en la que el adulto se define; las activi-
dades del cerebro pierden su agilidad; la accién frenadora de los centros de
inhibicidon se debilita y la vida motriz es una necesidad incontenible. Tal esta-
do no es el mais propicio para una actividad mental intensa pero si para una
disciplina manual”.?”” Como senala Puiggrés,”® Mercante se proponia la subli-
macion correctiva, “normalizadora”, de los instintos sexuales, en una interpre-
tacién “sui generis” de la psicologia freudiana. La crisis de la pubertad cons-
tituye un voluminoso ejemplo de esta voluntad de fundar el curriculum en
una psicologia experimental estadistica, analizando los distintos aspectos de
la vida adolescente y la intervencion educativa mas eficaz para orientarlos.

La introduccién del componente mis novedoso del curriculum de la
Escuela Intermedia, el trabajo manual, tenia su explicacion en las tendencias
naturales del adolescente, y adquiria un valor sublimador y disciplinador. Aho-
ra bien, ;de qué aprendizajes pricticos se trataba? Dentro del curriculum de
30 horas semanales, la ensenanza profesional cubria 9. Se les exigiria a los
egresados el dominio de al menos una orientacién manual. Para los varones,
abarcaban un rango variado de actividades: prictica comercial, taquigrafia,
dactilografia; galvanotécnica, instalaciones eléctricas, manipulacién de cine-
matégrafo y otros aparatos de proyeccion; trabajo manual en madera;
galvanotécnica, telegrafia y telefonia; dibujos decorativos, letreros artisticos,
vitraux; modelado; artes graficas, linotipia, fotografia; soldaduras y montaje de
artefactos, instalaciones eléctricas; primeros auxilios; quimica industrial; pric-
ticas agricolas y cultivos, ganaderas y mineras, segun la regién. Para las muje-
res, practica comercial; modelado; primeros auxilios y puericultura; dibujo
decorativo y vitraux; instalaciones y manipulaciones de aparatos de proyec-
cion, telegrafia y telefonia, dactilografia; economia doméstica, jardineria, coci-
na, lavado y planchado, fabricacién de conservas y dulces; costura y confec-
cién, bordado, cortado.?®

275. Idem, p. 34.

276. Idem, p. 33.

277. ldem, p. 24.

278. A. Puiggrds, Sujetos..., 1990, pp. 144 y ss.
279. C. Saavedra Lamas, op. cit., 1916, pp. 12y 13.
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La modernidad de alguna de estas orientaciones es sorprendente, sobre
todo si 12 comparamos con los escritos antes resenados del mismo Mercante,
condenando cines y tranvias. Segun la investigacion de Liernur y Silvestri, las
primeras usinas eléctricas se instalan en la capital entre 1907 y 1912. Si bien
se habian desarrollado experiencias anteriores, la electrificacion de la ciudad
data de esta época, y estd muy vinculada a la instalacion de tranvias eléctri-
cos. La difusion de los artefactos eléctricos, por otra parte, data de la misma
época, aunque sus primeros destinatarios fueron hoteles, colegios o iglesias
mds que los hogares familiares. En éstos si eran frecuentes las planchas y
ventiladores.”™ Lo mismo puede decirse del cinematégrafo y del teléfono. A
poquisimos anos de instalarse en la sociedad con bienes de consumo, todos
ellos ya estaban incluidos en el curriculum escolar. Sobre todo, lo que puede
remarcarse es que ampliaba, en mucho, la oferta de las escuelas de artes y
oficios, no sélo por incluir una formacion general sino también por el tipo de
formacién laboral, vinculada a ramas muy dindmicas por aquel entonces.

La ensenanza se daria en un taller, a cargo de profesores y ayudantes. Al
entrar a clase, el alumno retiraria una chapa con su nimero o nombre; esta
chapa era la llave para ingresar a su cajon, donde guardaba su ropa e instru-
mentai de trabajo. El cuidado y mantenimiento de estos materiales era res-
ponsabilidad del alumno, y en caso de pérdida deberia reponerlo dentro de
los tres dias siguientes. La disciplina y la limpieza eran dos de las cualidades
que mds se valoraban. Formaba parte de los requisitos para la aprobacion del
taller, ademas de los dos eximenes escritos como en todas las materias, la
entrega de un trabajo practico que demostrara las habilidades aprendidas. La
eleccion de la actividad manual deberia ser efectuada por los padres, o bien
autorizar la de sus hijos.

A los 15 6 16 anos finalmente se definian las vocaciones, tendencias
innatas que se manifestaban tardiamente y aparentemente en interaccién
con el medio; ése era el momento ideal para Mercante para diversificar la
formacién. Unos tendrian tendencias materialistas y otros mas intelectuales:
para los primeros, quedaban las escuelas industriales y sobre todo el mundo
del trabajo, y para los segundos, la educacién superior universitaria.

En el plan de reformas de Saavedra Lamas pensado por Mercante, los
colegios secundarios eran abierta y exclusivamente preparatorios para la
ensenanza universitaria. Mercante imaginaba menos colegios que los existen-
tes, y mas elitistas. La dependencia del curriculum universitario era total. El
plan de estudios propuesto para los 3 anos de los colegios nacionales se

280. J. F. Liernur y G. Silvestri, E! umbral de la metrépolis. Trasnformaciones técnicas y cuitura en fa
modernizacién de Buenos Aires (1870-1930), Buenos Aires, Sudamericana, 1993.
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polifurcaba en 4 orientaciones vinculadas a las 4 facultades universitarias (me-
dicina, ingenieria, derecho, filosofia). Cada una de estas orientaciones estaba
compuesta de un nicleo de materias obligatonas (“cuyo aprendizaje es nece-
sario a todos los individuos, sea cualquiera la profesién a la que se dediquen™)
y otras optativas o especiales, que complementaban la formacién requerida
por cada facultad.® Los nucleos de materias especializadas eran: ciencias
fisico-matematicas, ciencias quimico-bioldgicas, ciencias histérico-geogrificas
y materias literarias y filosoficas.

Como fundamentacién de la polifurcacién, se planteaba el anacronis-
mo, frente al avance cientifico y técnico, de los saberes enciclopédicos, y la
necesidad de poner un limite a la dispersién del saber, acentuando la especia-
lizacién después de una formacién general basica. A la par de ésta, Mercante
formul6 otras dos criticas al enciclopedismo vigente: no jerarquizar ningin
contenido sobre otro, y ser pernicioso para la salud del educando, apabullado
por materias y profesores diferentes. En este sentido, el establecimiento de
un niicleo de materias obligatorias y otras opcionales era una innovacién con-
siderable en la escuela secundaria. Mercante creia que esta divisién redunda-
ria en una mayor eficacia de la organizacién de los contenidos, que demarcara
claramente cuiles eran mis apropiados para su desarrollo futuro, y en la
necesaria limitacién del nimero de materias que los alumnos podian cursar
por afo, “sin perjuicio para $u salud y para la eficacia para sus estudios”.

Junto con el establecimiento de un nuicleo central y otro electivo, el plan
de estudios ofrecia [a flexibilidad de no fijar una secuencia determinada para las
asignaturas; cada alumno podria cursarlas como lo eligiera, “mientras no esté
comprometida la subordinacién de los conocimientos”.® Los cursos durarian
aproximadamente dos afos para derecho vy filosofia, y tres para medicina e
ingenieria. Otro dato importante, que debe haber sido muy sentido en la vida
escolar de los adolescentes y profesores, fue la supresion de los exdmenes
obligatorios y la promocién automatica, si se cumplia el 40% de los requisitos.

Si se revisan los planes de estudio de los colegios, sin tener en cuenta
esta polifurcacién, no aparecen diferencias sustanciales con el plan Garro, de
1912. Como sefnala en otro escrito, no se trata tanto de una reduccién como
de una redistribucién de conocimientos. El micleo bisico central contenia las
materias tradicionales del bachillerato humanista (lengua y literatura, historia,
geografia, matematicas, lenguas modernas, anatomia y fisiologia, 16gica y psi-
cologia) a las cuales se agregaba ética. La orientacién cientifica en fisico-

281. C. Saavedra Lamas, Reformas orgdnicas en la ensefianza publica. Sus antecedentes y fundamen-
tos, Buenos Aires, imprenta Jacobo Peuser, 1916, Tomo Il, p. 427.
282. Idem, p. 36.
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matemdticas contenia tres asignaturas de dibujo, preparatorias para la carrera
de ingenieria. La literario-filoséfica incluia tres cursos de latin y cursos de
literatura de las lenguas modernas estudiadas. No hay, en este nivel de la
ensenanza, una reformulacién significativa del curriculum por asignaturas: no
se incorporan nuevos dominios de conocimiento, ni se las agrupa en forma
novedosa. La excepcidn, ya lo hemos sefalado, esti en su distribucién en
ramas especificas, sistema que ya venia implantindose en Francia e Inglate-
rra con los bachilleratos en Ciencias y Letras.

Por supuesto, debe destacarse que estos estudiantes ya babrian pasa-
do por la Escuela Intermedia cuando ingresaran a los colegios nacionales. La
exigencia de este requisito, teniendo en cuenta que no se exigia el
completamiento de la primaria para el ingreso a los colegios antes de la
reforma, era novedosa. Por otra parte, toda la experiencia educativa de en-
sanchamiento de la educacion comin general para todos, a 7 anos de escola-
ridad y con orientaciones manuales, implicaba una reestructuraciéon general
del sistema educativo.

Si el curriculum de los colegios nacionales parecia actuar en la direccién
de reforzar la dependencia universitaria, al menos en la estructura disciplina-
ria, la escuela intermedia actuaba en el sentido contrario. El hecho de partir al
medio a la escuela secundaria, pero manteniendo 1a unidad institucional, se-
guramente contribuyé al apoyo que los rectores dieron a la reforma.?’ El
perfil de estas instituciones habria sido modificado por completo: 3 anos bisi-
cos masivos, con talleres y alumnos heterogéneos; 3 anos superiores mas
elitistas y pre-universitarios. Saavedra Lamas hizo referencia, en su presenta-
cion, a la similitud con las High School y los College de los EE.UU.; pero en
este caso, ambas instituciones no coexistian en el mismo establecimiento.

Al respecto, es interesante comparar el fracaso de Mercante, y del grupo
de rectores que lo apoyaban, con el éxito alcanzado por movimientos similares
en los EE.UU. Allj, los cuestionamientos centrales al curriculum humanista, que
contribuyeron a su declinacion, fueron formulados por psicélogos educativos,
Stanley Hall entre elios, y por sociélogos como David Snedden, partidario del
utlitarismo eficientista.” Al criticar su inadecuacion al desarrollo y capacidades
del estudiante, y su ineficacia para responder a las necesidades de la sociedad
actual, ayudaron a minar las bases de sustento del viejo curriculum.

Sin embargo, en la Argentina los proyectos enarbolando sirilares criti-
cas no tuvieron éxito. Tedesco inserta este episodio en una pugna secular

283. Véase las “Palabras Preliminares” de Mercante a La crisis de la pubertad, y la obra citada de
Puiggrds, 1992.

284 Amoos son citados frecuentemente en e! Froyecto de Reformas Orgdnicas en la Ensenanza Publica
rzdra Lamas incluse se transcribe completo un articufo de D Snedder
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entre la oligarquia y los sectores medios, en la cual los primeros intentaron
infructuosamente “desviar” de los estudios cldsicos y de la universidad a los
segundos, que se resistieron a la diversificacién institucional. Puiggrés lo vin-
cula, en cambio, a la debilidad de los sujetos politicos y sociales para rearticu-
lar las criticas y reformas desde propuestas politico-pedagdgicas inclusivas.

Siguiendo la linea que propone esta autora, creemos que habria que
pensar también en la importancia que el curriculum humanista tenia como
signo de distincién social y cultural en la Argentina, elemento sobre el que
nos hemos detenido en el capitulo I. También habria que considerar, para
analizar el fracaso de la reforma, en la debilidad de la legitimacién cientifica
en la construccion estatal, y de los campos técnico-profesionales. La adopcion
de un nuevo codigo curricular como el que proponia Mercante venia unido a
la voluntad utilitarista que primaba en ciertos grupos gubernamentales. Esta
unidad entre ciencia y utilitarismo triunfé en los EE.UU. al articularse a pro-
puestas democriticas de inclusién social, via el progresivismo o mis tarde el
estado del New Deal; pero en la Argentina estaba contenido en pedagogias
autoritarias y excluyentes, como la de Mercante. En su propuesta, la ciencia,
como mito de progreso, venia asociada a la segmentacién social, y también a
la exclusién de la cultura de masas: el cine, el fiitbol, el tango.

En relacién al curriculum de la escuela media, el legado de la Reforma
Saavedra Lamas es contradictorio. La inclusién del trabajo y del manejo de las
tecnologias contemporineas parecia una ampliacién democratica del curricu-
lum secundario; pero inscripto, como estaba, en un dualismo cuerpo-mente,
la actividad manual estaba mas asimilada a la habilidad motriz que a una
reconceptualizacion global de la separacién entre trabajo intelectual/trabajo
manual. Este Gltimo argumento parece mis acertado si se analizan las pocas
modificaciones propuestas por Mercante al curriculum humanista por asigna-
turas: se redistribuyen y se organizan las mismas materias. La Escuela Inter-
media tendria un perfil institucional propio, bien diferenciado de las universi-
dades; pero los colegios secundarios serian completamente dependientes de
ellas. A contrapelo de esta diferenciacion, los regian los mismos reglamentos
y compartian el mismo personal docente en un solo establecimiento.

Es dificil imaginar cuiles hubieran sido las consecuencias de esta estruc-
tura educativa, mis allid de la voluntad de quienes la pensaron. Quizas la
incorporaciéon de la tecnologia no hubiera podido ser limitada a la accién
motriz, extendiendo cuestionamientos a otras asignaturas; quizis estos nue-
VoS sujetos que entraban por primera vez a una escuela media hubieran
continuado los 3 anos restantes en el mismo establecimiento. Lo cierto es que
ni la ciencia psicoldgica ni el utilitarismo lograron imponerse como criterios
para la determinacién curricular en la escuela media. La trascendencia de
Mercante, a nuestro entender, quedé restringida a las aristas mis reduccionistas
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de su psicologia -la clasificacion de los sujetos- y a4 su metodologia normalista,
perdiéndose en este transito el enriquecimicento cientifico y tecnolégico que
estaba a la base de su propuesta, y la posibilidad de darle voz, aunque fuera
“naturalizada” y subordinada, a la problematica adolescente.
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Capitulo V

Ernesto Nelson y el liberalismo democratizante

E | analisis de las discusiones curriculares de principios de siglo muestra a
veces posiciones sorprendentes por la amplitud y profundidad de la criti-
ca. Una de ellas es la que sustenté Ernesto Nelson (1873-1959), inspector,
profesor y director de colegios secundarios. Hijo del decano de la Facultad de
Agronomia y Veterinaria de la UBA, Nelson abandoné la “trillada via universita-
ria” después de circular por varias facultades (Ingenieria, Medicina) de Buenos
Aires y La Plata; al poco tiempo se fue a los EE.UU., donde actu6é como perio-
dista y tomé cursos en el Teachers’ College de la Universidad de Columbia.”
Consecuente con su biografia, en toda su produccién rechazo la “nobleza del
titulo”, que lo hubiera contado como uno de sus naturales herederos.

El paso por los EE.UU. signd su practica posterior: fue durante toda su
vida un activo propagandista de la cultura y la educacién norteamericanas y
especialmente de la obra de John Dewey.? Nelson fue integrante de nume-
rosas asociaciones e instituciones; la Liga Nacional de Educacién y la Asocia-
cion por los Derechos del Nifio lo tuvieron entre sus fundadores. Fue miem-
bro y dirigente de las tres asociaciones mas vinculadas a la difusién del
americanismo en la Argentina y el mundo: el Rotary Club, la Asociacién Cris-
tiana de Jévenes y el Instituto de Cultura Argentino-Norteamericano.?®” En

285. Nota biografica redactada por Roberto Payré al articulo de Nelson, “Posiciones respectivas de los
EE.UU. y Europaen el comercio con la Republica Argentina”, Revista de Derecho, Historia y Letras, Ao
VI, Tomo XVIi, noviembre de 1903, p. 284.

286. Sobre la difusién de Dewey en Argentina, y el papel de Nelson, nos hemos detenido en otro articulo.
Ver M. Dussel y Caruso, “Lectores y lecturas de Dewey en Argentina (1900-1920)", en Revista /ICE, N®
7.1996.

287. Fue presidente de ICANA entre 1945-1947; presidente de la Comisién de Accién Social de YMCA en
los '50. Sobre la consideracién de estas organizaciones dentro de la difusién del americanismo nos
detendremos més adelante.
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EE.UU., fue miembro titular de ia National Education Association, de Washing-
ton D.C., y honorario de la Association of Teachers of Spanish.

Su multipertenencia institucional estaba orientada por su militancia de-
cidida en favor de una reforma cultural y social: “la formacién de una nueva
raza en el extremo austral del Nuevo Mundo”, a imagen de los EE.UU.%3 Pero
tarabién implicaba una estrategia de renovacién dentro del campo pedagdgi-
co, apoyada en la accién cultural mas amplia y no restringida a la discusion
interna del aparato estatal. Fiel a Sarmiento en este punto, Nelson defendio la
accion societal en todos los planos, especialimente a través de las cooperadoras.
Como veremos mas adelante, esto tuvo expresion concreta en el curticulum de
la escuela secundaria a su cargo: introdujo el fatbol, el cine, la prensa y los viajes
de estudio como formas educativas tan o mis valiosas como las disciplinas
escolares. Como Inspector General, propuso un plan de reformas que, si bien
no iba tan lejos, planteaba algunas modificaciones al curriculum instituido. Su
relectura todavia puede aportar sugerencias para repensar la escuela media.

A nuestro entender, su obra es un indicador de las posibilidades y limi-
tes del liberalismo educativo para 1a reforma educativa argentina. Nelson criti-
6 los fundamentos de la estructura del sistema, permitiéndose una “imagina-
cién” contrapuesta en los fines, organizacion y contenidos. Sin embargo, aun-
que fue capaz de proyectar una escuela distinta, no pudo establecer las
formulaciones politico-educativas y alianzas suficientes para concitar la adhe-
sién de otros sectores. Esto es evidente con la irrupcion de la Reforma Uni-
versitaria: Nelson nio comparte sus postulados, ni apoya el movimiento.

Uno de los puntos centrales de su discurso, la equivalencia entre accién
societal y légica del mercado -consustancial al liberalismo pre-keynesiano-,
actuaba para nosotros como obstiaculo para otras articulaciones. “Democra-
cia”, “consenso publico” y “libre concurrencia” eran casi sinébnimos para Nelson.
Esto lo distanciaba de los socialistas y de los radicalizados: para casi todos
ellos, era imprescindible que el Estado jugara un papel articulador de la esfera
publica, papel que Nelson negaba. Por otra parte, su predileccién por el
mercado lo asociaba mis a los vocacionalistas: 1a incorporacion del trabajo
manual en el curriculum, que era uno de sus planteos, podia ser identificada
con la pedagogia utilitarista, que postulaba la insercién y el éxito en el merca-
do como criterio para la determinacién curricular.

De cualquier forma, mis que por su utilitarismo, Compen;sado con im-
portantes compromisos con el curriculum humanista, Nelson dej6 huellas por
ser uno de los lectores y difusores mis sistemiticos del pragmatismo norte-

288. Ver Nelson, 1903, p. 293.
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americano. Muchos docentes conocieron a través suyo la obra de Dewey, y
nos animamos a decir que no fue menor su participacion en la constitucion de
la trama pedagdgica escolanovista.

En este capitulo, analizaremos algunos aspectos de la obra de Nelson,
poco conocida hasta el momento.*? En primer lugar, la adhesién casi sin
fisuras al americanismo, que lo coloca a contramano de la tendencia naciona-
lista predominante en el campo intelectual y pedagégico. En segundo lugar,
su particular lectura de Dewey como un intento de renovacion pedagogica
original. También se revisara su plan de reformas a la escuela secundaria y,
por ultimo, la relaciéon critica entre su liberalismo educativo y la Reforma
Universitaria.

La tradicion del americanismo pedagodgico en la Argentina
y el “yanquismo enardecido” de Nelson

La nota distintiva de los planteos de Nelson es, sin duda, su posicién
pro-norteamericana, que cruza gran parte de sus obras y articulos.®! Mercan-
te mismo hace referencia al “yanquismo que enardece a Nelson” en una de
sus conferencias.??

El norteamericanismo era una corriente menor dentro del campo inte-
lectual argentino, que en la década del "10 buscaba referentes para la nacio-
nalidad hispanicos o autéctonos -el indio o el gaucho-.** Pero en el campo
pedagdgico, venia emparentado a la figura de Domingo F. Sarmiento (1811-
1888), que ya comenzaba a erigirse en el précer educativo por excelencia.
Algunas reflexiones sobre este aspecto pueden contribuir a posicionar a Nelson
dentro de las corrientes pedagégicas de la época.

289. Véase especialmente R. Ziperovich, “Memorias de una educadora”, en A. Puiggroés (dir.), Escuefa,
democracia y orden, Buenos Aires, Galerna, 1992; S. Carli, “El campo de la nifiez. Entre el discurso de
laminoridad y el discurso de la Educacién Nueva”, en A. Puiggros (dir.), 1992, idem; D. Eicheverry, Los
artesanos de la escuela moderna. La lucha por la libertad creadora en la escuela argentina, Buenos
Aires, Galatea-Nueva Visién, 1958.

290. Una excepcion la constituye el trabajo de R. Gagliano, “Aportes parala construccion de una historia
critica de la adolescencia en la Argentina”, en A. Puiggros (dir.), Escuela, democracia y orden (1916-
1943), Buenos Aires, Galerna, que trabaja sobre el Plan de Reformas a la ensefianza secundaria, 1992,
p. 291. A modo de ejemplo, obsérvese la siguiente lista: E. Nelson, Las bibfiotecas en los EE.UU.
Dotacién Carnegie para la Paz Internacional, 1929; La salud de! nifio, su proteccion social en la
legislacion y en las obras, Nueva York, La nueva democracia, 1929; Contenido cuitural de las universi-
dades de los EE.UU., Cérdoba, Imprenta universitaria, 1930; La delincuencia juvenil, con especial
referencia al estudio y tratamiento de este problema sacial en fos EE.UU., Madrid, Espasa Calpe, 1933;
Esquema de la educacion en los EE.UU., Buenos Aires, Perrotti, 1937.

292.V. Mercante, Charlas pedagdgicas, Buenos Aires, R. Gleizer, 1925, p.12.

293. Véase nuestro informe de avance anterior.
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Sarmiento, como es ampliamente conocido, fue un devoto admirador
de la sociedad norteamericana que conocié en 1845/46. En el relato de sus
Viajes publicado en 1849, celebra la democracia y el progreso yanquis como
la sociedad del futuro, frente a la obsoleta Europa.? En el plano educativo,
su contacto con Horace Mann (1796-1859), Secretario del Consejo de Educa-
cién del Estado de Massachussetts, le dio numerosas ideas para la organiza-
cidén de la estructura educativa de 1a provincia de Buenos Aires, que mds tarde
sirvié como modelo para la organizacién nacional.

Las politicas con que tradicionalmente se asocia la obra de Mann, y la
lectura de Sarmiento, son las de creacion de la escuela comin y organizacién
de la participacién popular en la educacién, a través de los Consejos de Es-
cuela. Historiadores revisionistas® nornteamericanos han contribuido recien-
temente a poner en cuestion la tarea de Mann, enmarcindola en la constitu-
cién de un sistema centralizado de educacién publica, con amplia participa-
cién de los sectores protestantes (metodistas y presbiterianos) y con una
merma creciente de poder de las asociaciones laicas de la sociedad civil. Para
Katz, por ejemplo, Mann triunfé sobre los grupos localistas democriticos, que
controlaban los Consejos Escolares, al crear el centralizado Board of Education
-del que fue el primer secretario (1837-1849)-. En esta estructuracién, fue
decisiva la adopcion del modelo prusiano, caracterizado por la financiacion
estatal que garantizaba la gratuidad de la ensefanza a la par que un control
total sobre maestros, titulos y contenidos. Cinco fueron los puntos centrales
de la actividad de Mann: creacién de un consejo general de educacién, del
que dependian los consejos distritales; la escuela graduada; la supervision
estatal; las escuelas normales a su cargo; y la idea de una escuela comiin,
politica y religiosamente neutra, que contuviera a todas las minorias.? Estos
5 puntos son también la prédica educativa distintiva de Sarmiento.

Probablemente lo que impacté al sanjuanino fue la capacidad de Mann,
y del Consejo de Educacién de Massachussetts, de conformar un sistema es-
tandarizado de educacién tanto en su estructura como en su contenido, pero
a la vez con una sélida base social. La centralizacién no era un anténimo de la
participacién social, como en los sistemas educativos europeos. La direccién
central de la actividad distrital era uno de los fundamentos del consenso pu-

294. Véase, entre otros trabajos, el de T. Halperin Donghi, E/ espejo de /a historia. Problemas argentinos
y perspectivas latinoamericanas, Buenos Aires, Sudamericana, 1987, pp. 160y ss.

295. Asi se denomina a una corriente en la historiografia educacional norteamericana, tributaria de los
“radicals” de las décadas de 1960/1970, que integran David Tyack, Michael Katz, Marvin Lazerson, entre
otros.

296. M. Katz, Reconstructing American Education, Cambridge, Mass, Harvard University Press, 1987,
especialmente cap. 1y 2. Katz sefiala reiteradamente la influencia de los pastores protestantes en esta
escuela, a través de imponer el personal docente y sobre todo configurar sus bases morales.
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blico para crear y difundir una nueva religién civica, que reordenara el caos
abierto por la doble revolucién econémica y politica. Para Lawrence Cremin,
la caracteristica original de la educacién norteamericana en el primer siglo de
vida independiente fue precisamente la creacion de una paideia popular
que unifico a los distintos sectores. La escuela norteamericana se expandio
con el compromiso de generar un “nuevo individuo republicano, virtuoso,
patrictico y prudentemente sabio”, preparado para que la Nacion cumpliera
su Destino Manifiesto en el mundo. Este nacionalismo republicano tenia rai-
ces muy diversas {metodistas, owenistas, sainsimonianas y lancasterianas),
pero se unificaba en el contenido moral-civico-patridtico de la educacién.®

La “traduccién” sarmientina del modelo norteamericano estuvo signada
por varios factores. La primera “clave de lectura” se vinculaba al diserio de un
nuevo espacio educativo. Sarmiento, al optar por el modelo norteamericano,
se opuso al modelo europeo catdlico -francés y espanol- cuya consagracion
final era la universidad, que era el que habia influido en el Rio de la Plata hasta
aquel momento. En esta oposicidn, la pedagogia protestante le era de gran
utilidad, porque proponia un sujeto pedagégico basado en el contrato entre
individuos-ciudadanos unidos en libre albedsio y no el stibdito subordinado al
monarca o a Dios; por otro lado, porque suponia una interrelacién entre la
esfera religiosa y 1a politica mucho mis moderna que la catélica.”® El eje en
la escuela comuin popular implicaba redefinir mucho mis que la incorpora-
cién de sujetos hasta entonces excluidos: se ponia en cuestion el conjunto de
las orientaciones politico-educativas de la época.

La segunda “clave de lectura” de Sarmiento residia en su consideracién
de la sociedad argentina. Sarmiento “importd” este modelo educativo en sus
formas y hasta en sus productos (maestras normales, textos de la casa Appleton
para remover el “mercado” editorial escolar), pero partié de la descalificacién
de la sociedad civil cuyo consenso y movilizacién necesitaba para llevarlo a
cabo.”” Aunque alcanzaba a ver que Facundo era el producto mas tipica-
mente argentino, esta misma lucidez lo espantaba. Sarmiento adhirié, como
Alberdi, al modelo del transplante: era necesario “poblar el desierto” con
“razas civilizadas” que suplantaran a la barbarie nativa; pero le sumé la con-
cepcién de un dispositivo pedagdgico, cuya difusién terminaria generando
los sujetos sociales necesarios para el progreso argentino.

297. L. Cremin, Traditions of American Education, Nueva York, Basic Books, 1977, pp. 83y ss.

298. Sobre la pedagogia protestante, ver J. P. Bastian, Los disidentes: sociedads protestantes y
revolucion en México, 1872-1911, México D. F,, Fondo de Cultura Econémica/El Colegio de México,
1989, cap. 4.

299. A. Puiggrds, Sujetos, disciplina y curricutum..., 1990, especialmente pp. 84-88.
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Las razones de su fracaso son complejas. Una de las motivaciones cen-
trales es senalada por Adriana Puiggrés: “El sistema propuesto por Sarmiento
requeria para su realizacién plena, de la activa participacién de los sujetos
que €] mismo habia contribuido a eliminar”.>®

Las tendencias centralizadoras de la educacién argentina se afirmaron
desde 1884 hasta 1905 -ano de la Ley Liinez-, avanzando progresivamente
sobre los Consejos Escolares y alcanzado también a la accién educativa pro-
vincial. Como hemos visto, los pedagogos “oficiales” ~como Leopoldo Lugones-
propugnaron y legitimaron una intervencion estatal creciente, reglamentan-
do la vida escolar hasta los minimos detalles. Sarmiento fue casi “canonizado”
como précer de la escuela, pero quienes se reclamaban sus herederos se aleja-
ban cada vez mas del sistema por €l imaginado, y se acercaban a los patrones
europeos de centralizacidn estatal. En el campo pedagégico, quienes defen-
dian un sistema educativo al estilo norteamericano quedaron en minoria.

Esta debilidad de los pro-norteamericanos tenia, por otra parte, causales
mucho mds amplias. Por un lado, la hegemonia econémica britdnica en la
Argentina tenia un peso fuerte sobre la politica exterior de nuestro pais.*! Al
mismo tiempo, las clases dominantes argentinas creian que nuestro pais, y no
los EE.UU., cumpliria su “destino manifiesto” hegemonico. Esto llevé a una
competencia aguda con los EE.UU. para influenciar al resto de los paises
americanos.¥? Argentina rechazé, durante mucho tiempo, integrarse a la Unién
Panamericana, oponiendo a la doctrina Monroe de “América para los america-
nos”, el slogan de “América para la humanidad”.

En el plano cultural, la oligarquia argentina habia tomado como uno de
sus signos de distincion la incorporacion de la cultura europea: los viajes
transatlanticos eran un rito de consagracién de los intelectuales argentinos.*?
La cultura norteamericana aparecia, por el contrario, como la representante
de los plebeyos, de la masa industriosa y vulgar. A esta representacién domi-
nante se sumo la influencia del “arielismo”, movimiento liderado por José E.
Rodé. El intelectual uruguayo alerté a la juventud latinoamericana sobre los
peligros de la expansién imperialista de los EE.UU. en América latina, ya
experimentada en la derrota espanola en Cuba en 1898 y en el avance de los

300. A. Puiggrés, op. cit., p. 88.

301. P. Skupch, “El deterioro y fin de la hegemonia britanica sobre la economia argentina, 1914-1947", en
Panaia y otros, Estudios sobre los origenes del peronismo/2, Buenos Aires, Siglo XX1, 1973.

302. Ver C. Escudé, 1942-1949. Gran Bretaria, Estados Unidos y la declinacién argentina, Buenos Aires,
Ed. de Belgrano, 1988.

303. D. Vidas, Literatura argentina y realidad politica, Buenos Aires, CEAI, 1992.
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valores materialistas sobre nuestra cultura. Caliban venceria a Ariel, simbolo
del espiritu altruista, si no se reaccionaba a tiempo.**

No es sorprendente entonces que fueran pocos, y mis bien marginales,
los pedagogos que a principios de este siglo defendieran el americanismo.
Quienes lo hacfan, suscribfan con mas o menos fuerza a los postulados libera-
les, y eran criticos de la organizacion del sistema educativo argentino. Raul B.
Diaz, José Berrutti, Julio Barcos y Ernesto Nelson estuvieron entre los miem-
bros de la burocracia educacional que tomaron como modelo global o parcial
al sistema yanqui.** Si los tres primeros se centraron fundamentlinente en la
herencia sarmientina, buscando revitalizar la importancia de la participacién
popular, Nelson incorporé la nueva caracteristica que despuntaba en el hori-
zonte: el industrialismo.

El americanismo que “enardecia a Nelson”, en la vision de Mercante, cra
el de nuevo cuno, el fordismo. Esta civilizacién plebeya que surgia desde ¢l
notte reestructuraba no sélo la organizacion del trabajo productivo sino al con-
junto de las relaciones sociales, politicas, sexuales, incorporando la racionaliza-
cién y la eficiencia como valores supremos.*®

Un articulo enviado por Nelson desde Nueva York 4 la Revista de Dere-
cho, Historia y Letras -ceniculo de positivistas-, en 1903, ilustra su visién
futurista. Nelson le escribe a Carlos Octavio Bunge a propésito de su libro
“Nuestra América”, que concluye con una exaltacién de la sociedad europea.
Le recomienda darse una vuelta por el Atlantico Norte, donde seguramente
serd deslumbrado por el famoso puente de Brooklyn, las cien mil fibricas o la

304. Véase Ch. Hale, "Political and social ideas in Latin America, 1870-1930", The Cambridge History of
Latin America, Cambridge, ed. L. Bethell. Cambridge University Press, 1985, y nuestro informe de avance
anterior.

305. Véase, entre otros: J. R. Barcos, Cdmo educa el estado a tu hijo, Buenos Aires. Accidn, 1928, 2da.
edicién corregida; J. J. Berrutti, Educar al soberano. Contribucion a fa obra de la educacion def pueblo,
Buenos Aires, Juan Perrotti, 1936 R. B. Diaz, Ideales y esperanzas en educacion comun, Buenos Aires,
Talleres Graficos de L. J. Roso y cia., 1913.

306. Es interesante retomar aqui a Gramsci, porque es uno de los pocos intelectuales que no adhiere a una
lectura apocaliptica, sino que contecta al fordismo/americanisma a un nuevo humanismo. Las lecturas
predominantes desde la derecha espiritualista (J. B. Teran, por ejemplo) y la izquierda positivista {Ponce)
han enfatizado el caracter anti-humanista del americanismo y del pragmatismo de Dewey. Gramsci, al
contrario, sostiene en este escrito que la humanidad y la espiritualidad sélo pueden realizarse en el mundo
del trabajo, a través de la creacion productiva; et nuevo industrialismo plantea otro eguilibrio que podra ser
retomado y reconfigurado desde una nueva forma de sociedad, “con medios apropiados y originales”.

El americanismo, en palabras de Gramsci, implicaba por un lado la descalificacién del trabajador,
expropiado del control def proceso, pero a la vez le exigia una mayor capacidad intelectual, cual erala
mayor abstraccién necesaria para participar en el proceso productivo. El fordismo, al mecanizar el
trabajo, también daba la oportunidad de mayor tiempo libre, y la posibilidad de que el trabajador
reflexionara sobre su propia condicidn.

A. Gramsci, “Americanismo y fordismo”, en Notas sobre Maquiavelo, sobre politica y sobre el Estado
moderno, México D. F., Juan Pablos, 1986.
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ciudad levantada en una semana. Los EE.UU. representan la culminacién de la
evolucidn social, y ]a causa central de su progreso es el interés social y el
colectivismo que organizan al pueblo. No hay aristocracias de fortuna ni de
sangre -y las que hay, son rémoras de Europa-: al contrario, lo tipicamente
“americano” es la masa poco culta, emprendedora, llana. Como para otros
positivistas -Ramos Mejia entre ellos-, para Nelson el cambio que introduce la
vida modema es la aparicién de la multitud; en ella, los americanos se sienten
cémodos y se desarrollan. Los argentinos, en cambio, “somos tristes porque la
multitud nos disgusta, porque ningin especticulo nos llena, si directa o indi-
rectamente no somos en €l protagonistas”.*” Los americanos creen mis en la
sociedad que en el individuo, y el orden reina espontineamente; por eso no
hay lazos autoritarios en la familia, la escuela o el cuartel. En cambio, los
argentinos somos individualistas, soberbios, egoistas: “voila 'ennemi” de la
Patria, concluye Nelson.

El cardcter plebeyo de la democracia capitalista norteamericana es uno
de los elementos que mis fascinan a Nelson; también su movilidad social.
Nelson fue, en la Argentina, miembro y dirigente de dos de las asociaciones
que Gramsci identifica como las difusoras del fordismo: el Rotary Club y la
Asociacién Cristiana de Jovenes (YMCA). El fil6sofo italiano enfatiza su papel
en la propagacién de un nuevo espiritu capitalista, basado en la idea que la
industria y el comercio constituian un servicio social mis que un negocio, “o
mejor, son y pueden ser un negocio en cuanto son previamente un servi-
cio”.* También ésta es la idea que desarrolla Nelson cuando se refiere a la
accién social popular, como veremos enseguida.

Gramsci destaca los miltiples puntos de contacto entre el rotarismo, el
sainsimonismo, y por esa via el positivismo: “el rotarismo seria un modemo
sansimonismo de derecha” ¥ Pero también analiza la vinculacién estrecha con el
pragmatismo, como filosofia basada en 1a accién. Estos préstamos y ransferencias
son notorios en los trabajos de Nelson, asi como en el espectro de sus alianzas.

Pero, mis interesante que “cuantificar” cuinto de positivista o
sainsimoniano hay en Nelson, cabria preguntarse qué significaba su
americanismo industrialista en el campo pedagdgico argentino. En otras pala-
bras, como antes en relacién a Sarmiento, hay que indagar en las “claves de
lectura” del americanismo de Nelson. En primer lugar, su ubicacién en un
lugar critico: el americanismo suponia una impugnacién a la estructura eco-
ndémica, social, politica y cultural argentina de la época. Para Nelson, el para-

307. E. Nelson, “El enemigo de la patria”, Revista de Derecho, Historia y Letras, Ao Vi, Vol. XVII, 1803,
p. 512.

308. /dem, p. 318.

309. Idem, p. 324.
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sitismo estatal heredado de la colonia, mas los privilegios econémicos de la
oligarquia, eran las causas del naufragio de la democracia en nuestro pais. La
adopcion de valores asociados a la ética protestante (trabajo, ahorro, libertad
e individualidad) era la tinica solucién para el progreso argentino. En el Ambi-
to cultural, criticaba a quienes iban a las Facultades porque no tenian el dinero
pero querian la distincién del titulo. Nelson articulé también un discurso en
favor de los derechos del nino frente a los adultos:

Entre nosotros el nitio es victima final de los individualismos stper-
pitestos sobre él. Nuestros pobres muchachos no tienen el menor fite-
ro: nno han de bablar, 1o ban de bhacer ruido, no han de actuar sino
en ultimo término, no ban de sentarse en lugar donde baya tantos
asientos como adultos congregados.. "

En segundo lugar, Nelson incorpora el americanismo desde una evalua-
cion de la tradicion pedagogica anterior. Esto implicaba una pregunta incémo-
da: qué habia fallado del ensayo sarmientino. Para Nelson, la respuesta es clara:

Perdonémosle a Sarmiento el baber afirmado que la cultiira debia ser
impuesta a los pueblos a la fuerza... No; la cultura es un resultado
natural del ejercicio de la curiosidad vy del interés, siendo realmente
milagroso el que no baya sucumbido a consecuencia de los refina-
mientos de una mal llamada educacion, que parece emperiada en
bacer odioso todo aprendizaje 3"

A diferencia de Sarmiento, Nelson tenia confianza en la accién societal, de
los sectores populares en la Argentina, y desconfianza del Estado, elementos
que lo llevaron a sostener una relacion de mutuo reconocimiento con el anar-
quista Julio Barcos. Nelson funda, con Berrutti, Vergara, Raquel Camana, entre
muchos otros, la Liga nacional de educacion en 1913, como movimiento de
opini6n favorable a la escuela publica en todo el pais. La bandera del grupo era
“Necesitamos escuelas”, que a través de la accién y el trabajo ensenasen la
ciencia “del mismo modo que se procede para aprender en la vida ordinaria”. Si
la primera parte del enunciado era compartida por positivistas y radicalizados,
la segunda era del pafio pragmatico.?? También se proponia la organizacién de

310. E. Nelson, "El enemigo de la Patria”, op. cit., 1903, p. 518.

311. E. Nelson, Nuestros males universitarios, 1919, p. 131.

312. Liga Argentina de Educacidén, 20 afios de labor, Buenos Aires, 1934. La Liga Nacional de Educacion
debe cambiar su nombre por el de “Argentina”, cuando en 1934 el Poder Ejecutivo prohibe el uso del
término “nacional” para instituciones no oficiales.

— 131 —.



Inés Dussel

talleres pricticos para responder a las necesidades de la poblacién; escuelas de
puentas abiertas; la defensa del magisterio; v la organizacion de las Sociedades
Populares de Educacién, cuyos Congresos y federacién nacional auspiciaron.?'?
Cabe destacar que Nelson actué mucho mis marginalmente en estas Socieda-
des que en el ICANA o la Asociacion Cristiana de Jévenes: aunque formaban
pa.te de su espectro de alianzas, no eran el eje de su actividad.

Como otra clave de lectura del americanismo, subrayamos la definicion
de una estrategia de renovacion del campo pedagégico. Este, como hemos
visto, tenia un nivel de estructuracién importante. Combuatir al curriculum hu-
manista era, sin duda, una ardua tarea, en la que habian fracasado la mayoria
de los intentos, algunos comandados desde el Ministerio de Instruccién Publi-
ca y apoyados por pedagogos y rectores, como el que vimos en el capitulo
[11. Nelson, como los otros, también fracasé, pero apel6 a otras armas: el
pragmatismo, el vocacionalismo, la cultura contemporinea. Esto lo coloca a la
vanguardia de los ensayos pedagdgicos renovadores, que, si tuvieron mucha
difusién en la escuela primaria en los anos '20 y '30, escasamente alcanzaron
a difundirse en la escuela media.

Como ultimo comentario en relacién al americanismo industrialista de
Nelson, destacamos que coincide con Gramsci en la propuesta de un nuevo
humanismo, vinculado al fordismo. Pero a diferencia del italiano, supone la
absoluta primacia del mercado como mecanismo regulador democratico:

(Hasta abora) la economia argentina se rigié por los mismas principios
quee la politica, lo que llevo a muchas desigualdades. Este clivaje entre
los lideres economicos y las masas gobernadas podria ser justificable si
el suceso economico de las primeras y el fracaso de las segundas fueran
el resultado del mérito individual comprobado en una competencia
con igualdad de oportunidades. Pero la igualdad de oportunidades era
un hecho solo en el campo politico. En el orden economico, las ventajas
economicas beredadas, sancionadas por la ley, crecieron basta una

313. En una conferencia pronunciada en 1932 en la Federacion de Sociedades Populares de Educacion,
Nelson destacé laimportancia de la accion popular, como agencia poderosa para la reforma educativa.
Serial6 que la participacion de los padres, primero limitada a la asistencia a la escuela y su alumnado, se
fue ampliando progresivamente hasta alcanzar a investigar los motivos del incumplimiento de las leyes
escolares y proponer vias de solucion. Entre éstas, se encontraban pensiones y subsidios a las madres,
cursos y libros para estimular a los padres, y sobre todo transformar a la propia escuela en una servidora
de los nifios, en vez de ser éstos anexo de aquélla. La accion social popular implicaba abandonar laidea
del héroe individual y reemplazaria por la socializacion del heroismo legendario, fornentando el sentimien-
to de cooperacion en la lucha contra la inequidad. Como buen rotario, Nelson propuso “sentir las culpas
ajenas y redimirlas mejorando la vida propia, combatiendo el egoismo y la indiferencia ante la suerte de
los demas”. E. Nelson, “Significado, finalidades y formas de la accion social popular”, en Ciclo Cultural
1932, Buenos Aires, Federacion de Sociedades Populares de Educacion, 1933, pp. 15-45.
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Jorma verdadera de privilegio, gracias al cual el monopolio de la opor-
hmidad social cayé en manos de una clase plutocrdtica >

Sintetizando: las posiciones dentro del campo pedagégico de Emesto
Nelson significaron una reubicacion del americanismo, tomando distancia par-
cial de la herencia sarmientina y su adopcion por el “establishment” educacio-
nal, y asocidndolo a dos significados privilegiados: la democratizacion externa
e interna de un sistema estructurado, y su vinculacién con la industrializacién
capitalista.

El discipulo de Dewey

Como hemos senalado, Nelson fue admirador y seguidor de la obra de
Dewey, a quien cita profusamente en sus escritos. A nuestro entender, y
como hemos sefialado en otro lugar,*”® Nelson es probablemente el tnico
pedagogo argentino que sigue orginicamente los planteos deweynianos, aun
cuando puedan marcarse puntos divergentes.

Nelson compartia con Dewey la centralidad del concepto de “democra-
cia” para la definicién de posiciones politico-educativas. Tanto como para el
pedagogo de Columbia, la democracia educativa implicaba el respeto de la
naturaleza infantil, la libertad de docentes y alumnos, v la inclusién de todas
las clases sociales en la escuela. La educacién era un medio privilegiado para
el ascenso social y para el progreso general. En una conferencia dictada en el
Congreso Panamericano de Educacion, realizado en Washington en 1916, como
delegado del C.N.E., denunci6 al sistema educativo argentino como un “siste-
ma de restriccién organizada” que perpetuaba la injusticia social. Las “clases
educadas”, dijo, eran todavia el sinénimo de un privilegio autocratico.'® Este
problema era mucho mas grave en los colegios secundarios y en la universi-
dad que en la primaria, organizada segun el espiritu bostoniano y sarmientino.
En la Argentina, para Nelson, era necesario unificar las escuelas secundarias,
tal como lo habian hecho las escuelas secundarias norteamericanas.*"”

314. E. Nelson, A problem for the Americas. Points of View N2 5, August 1942, Division of Intellectual
Cooperation, Pan American Union, Washington, 1942, pp. 3-8.

315. Véase Dussel y Caruso, op. cit.,, 1994. En este apartado, retomamos y ampliamos las lineas de
argumentacion alli desarrolladas.

316. E. Nelson, “The secondary school and the university”, en Department of the Interior, Bureau of
Education Bulletin, Needed changes in secondary education, N2 10, Washington DC, Gavernment Printing
Office, 1916, p.24.

317. E. Nelson, Filiacion histdrica de la educacidn argentina, Conferencia inaugural pronunciada en el
Honorable Concejo Deliberante el 6 de noviembre de 1939, Confederacion de Maestros, Buenos Aires, 1939.
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La democracia, como en las escuelas protestantes de los EE.UU. y Méxi-
co, debia ser aprendida a través de la participacion escolar. Nelson propuso la
organizacion de “republicas escolares” en las que los estudiantes actuaran
como dorganos parlamentarios y tribunales disciplinarios. Esta experiencia era
para él muy relevante para el fortalecimiento de nuestras “jévenes institucio-
nes republicanas”.3'® En un libro de texto para la ensefianza moral y civica,
Nelson sugirié que los alumnos formulen cédigos de conducta del aula o de 1a
escuela. Estos lejanos antecedentes de los “codigos de convivencia” actuales
debian establecer pautas de conducta que los ninos se comprometieran a
abrazar posteriormente. Uno de los modelos propuesto por Nelson es fiel
representante de la ética protestante:

1. Ley del dominio propio;
2. Ley de la buena salud;

3. Ley de la bondad;

4. Ley del buen deportista;
5. Ley de la confianza en si mismo;
6. Ley del deber;

7. Ley de la Responsabilidad;
8. Ley de la Verdad;

9. Ley del Trabajo;

10. Ley de la Cooperacion;
11. Ley de la Lealtad 3"

La estrategia didictica de Nelson es muy interesante, teniendo en cuen-
ta que para la época el libro de texto estaba centrado en lecturas con lengua-
je estandarizado y adulto.*” Nelson utilizé lecturas coloquiales, didlogos, jue-
gos de ingenio, extractos de textos (Constitucioén o obras literarias); recomen-
d6 ademis a los maestros realizar investigaciones y excursiones con los alum-
nos. Por ejemplo, sugirié que para estudiar el tema “Impuestos”, fuesen a la
Direccién de Rentas y preguntasen por qué se cobran los impuestos, cémo
se cobra, quién lo hace, en qué proporcién, qué destino tienen esos fondos.
También propuso ir a las Inspecciones sobre cames y leche, base de la ali-

318. E. Nelson, “La evolucién de la disciplina”, en El Monitor de la Educacién Comdn, Afio XXVI: 402,
Buenos Aires, 30 junio de 1906. pp. 661-674. Sobre la difusion de las republicas y ciudades escolares
entre los protestantes, ver J. P. Bastian, 1989. Los disidentes, op. cit., cap. 4.

319. La sugerencia era gue los alumnos completasen el contenido de estos principios o leyes morales.
E. Nelson, Moral y civismo. Libro para 3er. y 4to. grados, Buenos Aires. Kapelusz, 1920, p. 11.

320. Cf. C. Braslavsky, Los usos en la educacion argentina, con especial referencia a los libros de texto
para las escuelas primarias (1853-1916), Buenos Aires, FLACSO/GEI, 1992.
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mentacion urbana; asi como a la justicia, la policia, la divisién de higiene y de
vialidad.*! Para la ensenianza moral, sugirié que el alumno llevase un “cuader-
no moral” con recortes de periédicos que mostraran ejemplos de hazanas en
este rubro, anagramas, acertijos, y dibujos. Toda su estrategia didactica estaba
cruzada por la democratizacién cultural: presentaba maltiples fuentes posi-
bles para el conocimiento, y miltiples perspectivas en el origen del aprendi-
zaje; aunque Nelson, conviene subrayarlo, confiaba en que todos llegiramos
a la misma verdad moral.

Una lectura de su libro de texto, la primera para tercer grado, es particu-
larmente llamativa. Su titulo es “Habitantes: argentinos, extranjeros, ciudada-
nos”. Alli un chico conversa con su mami sobre el tema:

Mamd -dijo Oscar-, jlos bijos de esparioles son argentinos?

-Sin duda alguna. Todo el que nace en nuestra repitiblica es argenti-
no... (siguen otras frases similares). Abora voy a preguntarte yo a ti:
squé es un ciudadano?

-¢Serd el que vive en una ciudad?

-No. El ciudadano es el argentino varon que tiene 18 arios cumplidos
o mds, y que se ha enrolado.

-Qué quiere decir que se ba enrolado?

-Que ba becho lo que tu bermano Santiago, cuando sacé la libreta de
enrolamiento al cumplir los 18 anos. Al enrolarse adquiriG deberes y
derechos que yo, por ser mujer, no tengo... Votar, por ejemplo *

Esta frase, pronunciada por alguien casado con una luchadora feminista,
Emestina Lopez, no era en nada inocente. No sélo hay un nacionalismo
sorprendentemente inclusivo de los extranjeros para la época; también hay
una direccién implicita hacia la ampliacién del sufragio. Nelson sumé su
escolanovismo a otros movimientos democratizadores de la sociedad argentina.

Tanto como esta prédica democritica, Nelson tomé de Dewey el
activismo pedagégico. Imaginaba que la “escuela de la democracia va a ser
un taller maravilloso donde todos los talentos inherentes van a desplegarse
libremente y todas las aptitudes ttiles van a ser convenientemente desarro-
lladas; donde Ia infancia y la juventud se desarrollarin en el ejercicio placen-
tero de las capacidades fisicas y mentales; y cada vocacién encontrard expre-

321. Comparese estas propuestas con las de Magnasco.
322. Idem, pp. 231/232. Destacado nuestro. Confréntese con los textos relevados por C. Braslavsky,
1993, en los que no aparece ninguna referencia a la exclusién femenina del electorado.
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sidén en un objeto valioso”.?*3 Para él, cualquier idea genuina era resultado de
la accidn, pero en la educacién contemporanea los ninos adquirian el habito
de seguir la autoridad de los textos o de los maestros. Nelson confesaba que
lo desolaba “ver pasar millares de ninos, entre los cuales no hay uno solo que
lleve consigo su verdad, su verdad suya, ni siquiera su error, su error suyo”.3

Nelson propuso que la escuela secundaria abandonara su estructura tra-
dicional y fuera concebida como un sistema de actividades a través de las
cuales el alumno pudiera obtener la informacién por si mismo. Sostuvo la
necesidad de un cambio no tanto en el contenido del curriculum como en la
direccién de las actividades. Siguiendo al Dewey de Mi credo pedagdgico,
Nelson concebia a la tarea docente como la seleccion de los contextos apro-
piados para el aprendizaje. “Vamos a confiar en la accién educativa esta vez 'y
suponer que cualquier nifio normal que realice las actividades educacionales
apropiadas, ha alcanzado necesariamente un conocimiento apropiado. ™

A pesar de su admiracién general, dos elementos parecen diferentes de
los planteos deweynianos, al menos en la coherencia de su argumentacién. El
primero de ellos refiere a la funcién de la escuela secundaria: Nelson sefiala
en ocasiones que “prepara para la vida”, aunque en otras se desdiga.’* Dewey
era particularmente enfitico en este punto: la escuela no prepara la vida o
para la universidad, sino que es parte de la vida misma. El argumento
deweyniano sostiene la necesidad de que las fronteras rigidas entre la escuela
y la cultura extra-escolar se borren, que los chicos circulen por el barrio, in-
corporen sus saberes, que serdn enriquecidos por la propuesta curricular. En
cambio, Nelson se inscribe en un debate muy diferente: debe argumentar con-
tra un muy enraizado anti-pragmatismo, atrincherado tras el curriculum huma-
nista. La “preparacién para la vida” era un medio de acercar posiciones a los
positivistas spencerianos, y también a los partidarios de la educacién
vocacionalista o industrial, en el mismo plan de alianzas que intenté Mercante.

Este es precisamente el segundo elemento divergente vinculado a la
influencia de los vocacionalistas: la nocién de “ocupacion”. Esta era, para
Dewey, equivalente a las actividades productivas del hombre, que determi-
naban la organizacion social y cultural. Dewey organizé el curriculum de la
escuela experimental de la Universidad de Chicago, a su cargo durante 8

323. E. Nelson, “A problem for the Americas”, en Points of View N° 5 (August), Division of Intellectual
Cooperation, Pan American Union, Washington, 1942, p. 8.

324. E. Nelson, Plan de reformas a la ensenanza secundaria en sus fines, su organizacion y su funcién
social, Buenos Aires, A. Mentruyt, 1915, p. 13. Ver también R. Gagliano, 1992, op. cit.

325. E. Nelson, “The secondary school and the university”, op. cit., p. 27.

326. E. Nelson, “The secondary school and the university”, op. cit., 1916, p. 31, y E. Nelson, Nuestros
males universitarios, 1919.
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anos, a partir de este eje: asi, se comenzaba analizando la actividad recolecto-
ra y cazadora, luego la pastoril, y finalmente la industrial. En tomo a cada una
de estas etapas, se estructuraban actividades que comprendian contenidos de
diversas asignaturas (lecto-escritura, cilculo, quimica, historia, etc.). Se inten-
taba asi que el individuo recapitulara la historia de la especie en su aprendiza-
je individual (el principio herbartiano de la ontogenia que recapitula la
filogenia). Pero ademas se agregaba una relativizacién del curriculum discipli-
nario: las disciplinas no eran, para Dewey, cuerpos de saberes auténomos y
trascendentes, sino respuestas humanas e histéricas a los desafios que tue
planteando la evolucién social en su dominio de la naturaleza.**

En cambio, Nelson concibié a las “ocupaciones” a las “actividades que
deberian ser altamente instructivas en su ejecucién y portadoras de la canti-
dad suficiente y pertinente de informacién demandada por la vida moder-
na”.*® La “vida modema” era el capitalismo industrial, en el cual cada uno
cumpliria un rol de acuerdo a sus habilidades innatas. La mejor educacion para
las masas era la que las hacia mis eficientes en este mundo, y no la que
proveia, como para Dewey, visiones alternativas del trabajo y la produccién.
Dijo Nelson: “para ponerlo crudamente, las escuelas traicionan a las clases
trabajadoras al negarles el entrenamiento manual, prictico, con el que
incrementarian su eficiencia...”.>” Nelson se quejaba de la falta de una orga-
nizacion liberal de la economia: queria un sistema meritocritico, en el cual la
educacién seleccionania a los escasos talentos que gobemarian a la sociedad.
En este desplazamiento de la nocién deweyniana de “ocupacion” hacia “for-
macion para el empleo”, se perdian las posibilidades de contribuir a un nuevo
humanismo, como el que imaginaba Gramsci.

Las diferencias entre Dewey y Nelson fueron significativas, en tanto
sugerian diterentes alianzas y politicas curriculares. Como se vera a continua-
¢idn, el plan de reformas propuesto por Nelson reformulaba muchos aspec-
tos de la educacion secundaria, pero no atacaba profundamente la estructura
disciplinaria y el lugar del trabajo, como lo habia propuesto Dewey.

El Plan de Reformas a la enseiianza secundaria

Siendo Inspector General de Ensefnanza Secundaria, Normal y Especial,
Nelson le presentd al entonces Ministro de Justicia € Instruccién Publica, To-

327. H. Kliebard, The struggle for the American Curriculurn. 1893-1958, Nueva York, Routledge, 1987, cap. 3.
328. E. Nelson, 1916, p. 32.
329. E. Nelson, A problem for the Americas, op. cit, p. 5.
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mas Cullen, un plan de reformas curriculares llamativo por la audacia de la
propuesta.

Su plan se encuadraba claramente en el activismo pedagogico, por en-
tonces puntal de la renovacién pedagdgica. Se centraba en el individuo, que
era para Nelson el protagonista de la historia.** El miximo objetivo de la
escuela debia ser contribuir a la democracia; y ésta era el gobierno de los
individuos. Para Nelson, una democracia podia funcionar si contaba con ciuda-
danos capaces de determinarse, de juzgar correctamente, de tener confianza
en sus opiniones y fuerza de voluntad para defenderlas. Estos saberes no se
adquirian por la transmisién de conocimientos sino por el “ejercicio continua-
do del juicio, la gimnasia de las facultades del espiritu ... que hacen de cada
hombre un ser distinto a los demas”. 33! La educacion, entonces, debia tener
como fin formar hombres “intelectual y moralmente emancipados”.

Indudablemente, el colegio secundario de su época no apuntaba en este
sentido. Preocupada por la transmisién de conocimientos, la escuela se
estructuraba en torno a los programas de estudio, el examen y los libros de
texto. Asi, producia sujetos incapaces de formular opiniones, de realizar expe-
rimentos o confrontarse con los errores: “ninos y jovenes se sienten literalmen-
te perdidos cuando se les exije que formulen un juicio sin repetir lo que acerca
del asunto haya dicho una autoridad, cualquiera que sea, el profesor, el libro, o
a falta de éste, un alumno mis aventajado”. El motivo central de esta dificultad
estaba en el propio sistema de ensenanza: “Pocas veces su maestro, velando,
como debiera, por la salud mental del alumno, se resigné a responder con un
generoso ‘no sé' a sus perpetuas preguntas; por el contrario, todos los instruc-
tores fueron para el nifio inagotables y desconcertantes manantiales de sabidu-
ria, nunca camaradas en la investigacion, porque nunca fue la escuela el centro
de organizacién de la ignorancia inteligente .33 Confrontese este parrafo con
cualquiera similar de Lugones: nada mas opuesto. Nelson ademas denuncié que
este sistema, para funcionar, debia apoyarse en una disciplina coercitiva que
asegurase la pasividad del nino, en un movimiento anti-natural. “Aprender la
verdad ajena, dice Nelson, no mueve la curiosidad y el interés.™?

El otro aspecto sobre el que hizo hincapié Nelson es en la desercién o
mortalidad escolar de la escolaridad secundaria, que dejaba afuera al 85% de

330. Pueden notarse desplazamientos, aunque a nuestro entender no contradicciones profundas, entre
esta formulacion y ta de 1903, cuando atacaba el individualismo como “enemigo de la patria”. Segun
Bernstein, el liberalismo de Dewey conciliaba fa nocion de individuo con ta de comunidad, criticando al
liberalismo cldsico por oponerlas. Véase “The community, the individual and the educational process”, in
R. J. Bernstein, John Dewey, Washington, Square Univ. Press, 1966.

331. E. Nelson, Plan de Reformas a la Enserianza Secundaria, Buenos Aires, Mentruyt, p. 16.

332. idem. p. 18.

333. Idem, p. 71.

— 138 —



Ernesto Nelson y el liberalismo democratizante

los que ingresan. Para Nelson, la escuela secundaria debia ser la coronacién de
la escuela primaria, y no estar subordinada a la seleccién que necesitaba la
universidad. El fracaso escolar provenia de los “defectos graves de la institu-
cién” para ajustarse y tener cuenta el desarrollo individual, y no de la preten-
dida incapacidad de los alumnos.**

Dos eran los mayores obsticulos para la ampliacién de la retencién en
la escuela secundaria: los reglamentos intrincados que “pretenden haberlo
previsto todo”, y el plan de estudios rigido. El inspector critic la proliferacion
de reformas, que nunca modificaron la rigidez del plan y que se limitaron a
erréneas correlaciones entre asignaturas. Tampoco el plan polifurcado de
Magnasco resolvio la cuestion: se forzaba una eleccién vocacional muy tem-
prana, sin alcanzar a proveer una cultura equilibrada y contactos que den
cauce a “los intereses que sucesiva y caprichosamente se despiertan en el
adolescente” 3%

Nelson sugirid, frente a este panorama, la adopcion del modemo siste-
ma yanqui: el plan electivo. Este plan exigia, en vez de la “antigua supersti-
cién por la vinculacion colateral entre asignaturas”, una organizacién indepen-
diente de los grupos de asignaturas o departamentos. Su vinculacién colate-
ral quedaba librada a las circunstancias, las condiciones o los prop6sitos ulterio-
res de los alumnos.?* Cada departamento establecereria su régimen de corre-
latividades separadamente, exigiendo para el cursado solamente la correlativa
anterior del departamento. Asi, se evitaria el ridiculo sistema que imponia a un
alumno reprobado en dlgebra no poder cursar historia moderna.3¥

Se adjunta en la pigina siguiente un esquema de este plan, que ofrecia
distintas trayectorias escolares a los alumnos (representados con una letra).
Los alumnos podian graduar sus estudios segun sus propios ritmos de apren-
dizaje: asi, el alumno B por ejemplo iba a estar adelantado en matematicas y
letras, a pesar de su atraso en biologia, geografia y trabajo manual. El alumno
C era el prototipo del que mostraba “un talento singular para las letras y los
idiomas”, aunque no le fuera bien en matemdticas. El inspector afirmaba que
probablemente este alumno no deberia entrar a la universidad, pero eso no
era obsticulo para brindarle mis oportunidades. Nelson observé que habia
distintos perfiles intelectuales, y sostuvo que la escuela debia ajustarse a ellos.

El problema aparece, a nuestro entender, cuando se “cruza” estas tra-
yectorias escolares con los origenes sociales (lo que en la sociologia de la

334. Idem, p. 11.

335. E. Nelson, 1919, p. 126.

336. E. Nelson, 1915, p. 105. Afios mas tarde, Nelson modifica esta amplitud, estableciendo requisitos
minimos a cumplirse en 4 afios.

337. E. Nelson, 1915, p. 84.
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educacion se denomina segmentacién educativa: ciertos grupos sociales ac-
ceden a ciertos tipos de educacién que refuerzan su privilegio o exclusién
social). Nelson lo decia explicitamente: el alumno “F” representaba al alumno
tipico de la “familia de bajos recursos del interior del pais”, y su formacién iba
a restringirse a elementos de practicas comerciales y rurales. Para Nelson, ésta
era una opcién mejor que las ofertas existentes, como las pocas escuelas de
artes y oficios o las escuelas agricolas. Nelson preveia que “F” podria robuste-
cer sus conocimientos con biologia, pero lo cierto es que no le ofrecia mis
educacion después del 3er. ano. El alumno A, por otra parte, era el prototipo
de quien cumplia regularmente la escolaridad: puede observarse que “A” no
asistia a los cursos “pricticos”.

Puede sospecharse que lo que Nelson proponia era la coexistencia en
la misma institucion de los mismos “destinos escolares” preexistentes, sin que
llegasen a alterarse o transformarse cada uno de ellos. Esta es una presuncién
fuerte, que supone una limitacién importante a su reforma curricular. Para
analizar la magnitud de la transformacién que proponia Nelson, creemos con-
veniente indagar en otros dos elementos: la concepcién de trabajo manual
que Nelson proponia introducir, y la estructura disciplinaria de las asignaturas.

Plan de Reforma a la Enseflanza Secundaria

En relacion al trabajo manual, éste iba a darse en una asignatura especi-
fica, “trabajo manual y dibujo”. Nelson no adjunté, como en otras asignaturas,
un programa para la asignatura;?* pero esboz6 algunas de las caracteristicas
que deberia cumplir. La nocién de “escuela para el trabajo” la tomé de
Kerchensteiner, quien crefa necesario un “sistema de trabajo escolar que ligue
la ciencia adquirida por la experiencia a la ciencia ensenada”.?® El trabajo
manual, en las escuelas bajo la guia del alemin, era una actividad educacional
y no una rama de ensefianza; su fin no era el producto (lapiz, puntero, regla)
sino el ejercicio gradual en el que el alumno robustecia sus facultades cons-
tructivas y adquiria conocimientos pricticos.*® Estos contenidos sélo se po-
dian aprender a través del trabajo con las manos, en carpinteria, ebanisteria o
trabajo con metales.

En la propuesta de Nelson, en cambio, aparece como una asignatura
diferenciada, sin que quede claro cémo “impregna” al resto del curriculum.
Podria plantearse la duda acerca de si, al incluir conjuntamente al trabajo ma-

338. Esto constituye, por si solo, un elemento significativo. Tampoco incluyo en sus propuestas de
programas a las practicas comerciales o rurales.

339. Cit. por E. Nelson, 1915, p. 40.

340. Idem, p. 41.
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nual con el dibujo, no se estaba de hecho haciendo hincapié en las habilidades
o destrezas manuales comunes. Es decir, esta materia seria mis parecida a la
posterior “actividades pricticas” que a una “formacién para el trabajo™ no hay
referencia a practicas de taller, a actividades industriales. Por otra parte, hemos
senalado que, anos antes, Dewey habfa comandado una experiencia educativa
en la que se proponia una inclusién muy diferente del trabajo, centrindose el
curriculum en las “ocupaciones” -como organizacién social y productiva de una
época histérica-. Nada de esto estd presente en la postura de Nelson.

Al parecer, Nelson estaba precavido acerca de la identificacién de su
propuesta con el utilitarismo, y por eso marco distancias. Para é, el peligro de
la introduccién del trabajo manual era el de convertir a fa escuela en un “taller
de bajos menesteres”, como era a su juicio mucha de la ensefianza prictica
en boga. Esto podria evitarse si se cambiara el espiritu de la educacién secun-
daria, introduciendo actividades pero sin modificar sus contenidos. La medida
de la educacién debia ser el trabajo productivo del nifio, y no la cantidad de
conocimientos que fuera capaz de repetir en dudosos eximenes.>!

A nuestro entender, hay en el discurso de Nelson un desplazamiento de
la nocién de “trabajo” hacia la de “actividad”, a las que supone equivalentes.
En este desplazamiento, se pierde la posibilidad de rearticular el trabajo social
y productivo a los saberes escolares; asi se entiende cémo, para Nelson, se
trata de cambiar actividades pero no contenidos. La comparacién con Dewey
puede ser nuevamente iluminadora: Dewey, al centrar el curriculum en las
“ocupaciones”, intent6 poner de relieve cémo las disciplinas cientificas ha-
bian ido evolucionando, a partir de resolver los problemas que se fueron
presentando al hombre. La ciencia era una actividad que el hombre desarroll6
para resolver problemas contemporineos; de ahi que la seleccién y la
secuenciacién de sus contenidos fuera radicalmente distinta a la del curricu-
lum tradicional.

En cambio, Nelson reforma el “c6mo” hay que ensefiar, pero no propone
otra estructuracion disciplinaria. En primer lugar, respeta la divisién en asignatu-
ras existente. En segundo lugar, tampoco modifica la estructura interna de cada
asignatura. Veamos algunos ejemplos. En Historia, se estudiaba la historia de
Oriente, de Grecia y Roma, la Edad Media, la Historia modema y contempori-
nea, la historia argentina; esto se hace fundamentalmente a través de textos
literarios. Es decir: ningtin cambio en relacién a los contenidos anteriores. En la
literatura, se trataba de aprender a expresarse observando el estilo y las formas
consagradas; tampoco se innovaba en la seleccién de los autores estudiados
con respecto al programa de Estrada de 1876; la literatura se estudiaba a través

341. E. Nelson, 1915, op. cit., p. 37.
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de los géneros clasicos (lirica, dramna, novela) a los que se sumaba la critica. Los
modelos de exdmenes que propuso no incorporaban otras fuentes que la lite-
ratura consagrada, y reemplazaban el anterior cuestionario por asociaciones del
alumno entre palabras (no ambiguas), o el llenado de frases incompletas. En
ambos ejemplos, no se cuestionaba la relacién saber-poder planteada por la
didactica positivista, que cristalizaba los saberes escolares y los subordinaba a la
legitimacién por los campos de referencia especificos.

Pese a lo antedicho, hay varios aspectos en que el planteo de Nelson
si fue disruptivo con respecto al curriculum humanista tradicional,
hegémonico para la época. Quisiéramos sintetizar los elementos mas
heréticos de su propuesta.

En primer lugar, la flexibilidad curricular. Nelson analogaba el colegio
que ¢l imaginaba a una biblioteca publica, con estantes abiertos al alcance de
todos: “Obsérvese que seria irritante y absurdo el que una biblioteca escati-
mase los libros a quienes acudiesen en demanda de lectura; que obligase a
leer por estantes completos, en los que se hubieran agrupado libros de asun-
tos inconexos, no pernitiendo el paso de uno a otro estante al que no hubie-
ra terminado el precedente; que expulsara de su recinto a los que fracasaran
en la tentativa de leer lo que no agradara o no encontrara eco en la disposi-
cion natural del lector ... Pues esto, exactamente, es lo que ha venido hacien-
do el colegio”.** La escuela debia ampliar su oferta para incluir, aunque ya
hemos visto cémo, todos los ramos de actividad que pueden interesar al
alumno: el trabajo manual con madera y metales, la agricultura, la zootecnia,
la educacion estética, las labores femeninas. Debia tolerar, y aprovechar, las
incapacidades y capacidades parciales, sin exigirles a todos igual desempeno
en todas las dreas. En este sentido, proponia un sujeto no homogéneo, abriendo
perspectivas mucho mis democriticas de las hasta entonces toleradas en la
escuela argentina.

En segundo lugar, planteé que el eje de la educacién debia ser la activi-
dad y no la informacioén. Si es ésta el factor que determina el progreso del
alumno en la escuela, la maquinaria educativa se centra en el programa de
estudios, el libro de texto y el examen, en vez del self activity que es la base
de la conducta inteligente .3 La actividad presupone el ensayo y el error, y
en ese sentido va delineando otra apertura, la de los limites del conocimiento.
La posibilidad de una “ignorancia inteligente”, del trabajo con el error, de la

342. E. Nelson, “Asi como una biblioteca se ha creado para satistacer las necesidades de cada uno de los
lectores, ofreciendo a todos el material variado donde cabe toda preferencia, asi nuestros colegios modemos
deberén seguir la evolucion... de las instituciones de la democracia del Norte y ofrecer cursos adaptados a
las variadas necesidades de los alumnos, permitiendo el acceso a cada uno de ellos”, 1815, p. 83.

343. Idem, pp. 136-138.
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admisién de la incertidumbre y lo desconocido, era condicion de la reforma
curricular para Nelson, como lo es todavia hoy.

En tercer lugar, atacé la dependencia del curriculum universitario, y con
ello toda la estructuracion del sistema educativo argentino. “El abrumador
prestigio de la universidad como meta suprema de toda cultura, ha hecho
que la educacién retenga mucho de su caricter restrictivo.”" El uso que
Nelson hace de las metiforas para escenificar esta relacion es ilustrativo de
c6mo evalia el sistema educativo de su época y cémo imagina el deseado.
“El edificio educativo se puede comparar a una construccion, en la que cada
pieza del material se usa teniendo en cuenta el peso que llevard encima™: la
universidad es un “peso muerto” que le cae encima al colegio secundario,
determinando su curriculum y su espiritu. En cambio, seria deseable que los
sistemas educativos fueran como los procesos biolégicos, en los que cada
particula se anade a la armazén morfolégica preexistente y cada nueva fun-
cion responde de forma novedosa a las sustancias ya presentes. “La salvacién
del colegio secundario se halla, nos dice Nelson, en el abandono de la finali-
dad universitaria como norma de valuaci6n... (y) en la imposicién de tipos de
cultura propios” que surjan de las actividades humanas.*** La noci6én de “cul-
tura propia” de la institucién secundaria es sumamente rica y novedosa: apunta
claramente a la constitucién de un sujeto propio, resultante del encuentro de
los profesores adultos con los alumnos.3* Tercera apertura: la cultura escolar
se define también por la voz adolescente.

En cuarto lugar, en su propia prictica como docente*’ y autor de libros
de texto, Nelson impulsd otra apertura, hacia la cultura contemporanea. Sien-
do director del colegio internado de la Universidad de La Plata, promovié la
inclusién de los peri6dicos y los viajes de estudios como medios de aprendi-
zaje. También organizé un equipo de fiitbol para desarrollar la educacién
fisica y el sentimiento cooperativo en los adolescentes.*® Como autor de
libros de texto, como habiamos mencionado, Nelson tuvo mucho mis dina-
mismo. Los libros deberian ser apertura hacia lo desconocido, clave hacia
otros libros, orientacién hacia el mundo; tendrian que proveer puntos de vista
contradictorios sobre sucesos historicos, organizar la observacién, la medida,
la comparacién y el descubrimiento; llevar al alumno a la plaza, al mercado, al
barrio, a la fibrica, para que el chico describiera lo que veia, lo que lo sorpren-

344. Idem, p. 140.

345. Idem, pp. 134 y 141, destacado nuestro.

346. Ver R. Gagliano, op. cit, sobre la conformacién de la adolescencia como campo problematico en et
periodo.

347. Afos mas tarde, formaria parte de una interesante experiencia docente, junto con Anibal Ponce y
Juan Mantovani: el Instituto Libre de Segunda Ensefianza.

348. E. Nelson, “Un experimento trascendental en la educacién argentina...”.
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diera, lo que descubriera. También tendrian que ayudarlo a comprender su
propia mente, sus sentimientos y voliciones, por la observacion de si mismo.
Deberian entretejer la informacion que el alumno no podia adquirir por si
mismo, con los hechos descubiertos por los alumnos. El objetivo era abrir
campos de investigacion personal y oportunidades para la expresion propia.
Tal educacién “no sélo equipa al 1iirio para la vida, sino que ensancha el
espacio de la vida misma”:*? 1a creacién de otros mundos posibles, como
dice Bruner, era uno de los fines de la escuela ideal para Nelson.

El Plan de Nelson nunca se aplico. Al ano siguiente, el Ministro Saavedra
Lamas presento otro proyecto, fundamentado por Victor Mercante, del que
ya nos hemos ocupado. Quizis Mercante se nutrié del plan electivo para
flexibizar el ciclo superior de sus colegios secundarios; pero, si lo hizo, no
dejé constancia de ello. La obra de Nelson quedé como referencia para los
ensayos escolanovistas, que nunca habian alcanzado la ensefianza secundaria.

Nelson y la Reforma Universitaria

Por dltimo, es interesante confrontar su prédica pedagogica con su pos-
tura concreta ante la emergencia de un movimiento politico-pedagégico que
parti6 aguas en la educacién argentina: la Reforma Universitaria. Muchos de
los planteos que los reformistas suscribieron en su Manitiesto, tenian raices en
las criticas escolanovistas del sistema escolar.

Sin embargo, frente a la irrupcion del movimiento, Nelson no lo apoya;
antes bien, lo critica. Al afno siguiente de su emergencia, sefiala que “los
remedios para nuestros males universitarios” que los reformistas proponian,
como la catedra libre, la asistencia libre, o el cogobierno, eran paliativos que
no modificaban las causas profundas de la crisis. Nelson hizo hincapié en el
agotamiento del modelo universitario “latino”, dependiente del Estado y
profesionalista, y propuso una “universidad cultural” subsidiada por el apone
estatal pero absolutamente auténoma en sus orientaciones curriculares. La
universidad serfa cultural en desmedro de las carreras cientificas y liberales:
“El siglo XIX nos legd una fe acaso exagerada en la razén. Pero la vida, cuanto
mds perfecta y mas rica, menos doctrina razonada tiene”.

Esta universidad debia cumplir un proceso genuinamente educativo y
dejar de ser, como era entonces, una oficina en que se tramitaba un titulo con
las mismas caracteristicas de los titulos nobiliarios de antano.*® La “nobleza de

349. idem, pp. 149-152. -
350. E. Nelson, Nuestros males universitarios. La universidad en la cultura, la sociedad y la moral,
Buenos Aires, El Ateneo, 1919, p. 83.
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Estado™! solamente se acabaria cuando se equiparasen las profesiones libe-
rales a todas las ramas del trabajo, cuestién que s6lo seria posible si se termi-
nara con el tutelazgo estatal. Nelson subraya que “la cultura democritica, esto
es, la nivelacién de las nobles labores que fundamentan la civilizacion del
mundo, es incompatible con la existencia de cebos artificiales que enaltecen
ciertas actividades en desmedro de otras. Debido a ese distingo oficial de
jerarquias, nuestras sociedades latinoamericanas establecen una odiosa dife-
rencia de rango entre los menesteres profesionales universitarios y los pura-
mente comerciales e industriales; distingo artificial, puesto que unos y otros
suponen la aplicacion de la inteligencia y la utilizacion de las verdades de la
ciencia”. 3 Puede observarse, en este parrafo, la articulacion entre trabajo,
curriculum y democracia propuesta por el pragmatismo.

Para Nelson, el tnico control democritico de estas universidades, ver-
daderas corporaciones privadas, era “el juego de la concurrencia” y el consen-
so publico: si una universidad es mala, no tendra alumnos; si es buena, tendra
asegurada su subsistencia. La democracia tenia como Unico referente posible
la democracia liberal norteamericana.

Aqui hay un punto de clausura de su planteo. Aunque la democracia es
un significante privilegiado, aparece limitada a los significados que el liberalis-
mo educativo le ha otorgado: la libertad del acceso como igualdad de oportu-
nidades, la libertad de poder elegir entre distintas posibilidades, en fin, la
libertad del individuo que sélo encuentra un limite en el mercado. Ya hemos
sefnalado que en 1906, esta libertad alcanzaba a todo el orden escolar, cuando
propugnaba las “repuiblicas escolares” con tribunales de alumnos decidiendo
el curriculum y discutiendo la disciplina.3* Pero en 1919, la asonada reformis-
ta ya marcaba los peligros de esta libertad, y Nelson se vuelve mis cauto. Los
planteos reformistas sobre el cogobierno no fueron recogidos por Nelson: “no
es necesaria la participacidn de los estudiantes en el gobierno”, sino la de los
grandes hombres de la educacién y la politica, como lo hicieron Woodrow
Wilson y Charles W. Eliot en los EE.UU.3* Nelson solamente concibe la demo-
cracia si es gobernada por los expertos cientificos, talentos especiales que
triunfan en la lucha meritocrética.

A nuestro entender, aqui es donde “cierra” el planteo de Nelson, y
donde se queda con pocos aliados entre los renovadores. La renuncia al papel

351. P. Bourdieu, La noblesse d Etat. Grandes Ecoles et esprit de corps, Paris, Les éditions du Minuit, 1989.
352. Idem, pp. 78-79.

353. E. Nelson, “La evolucién de la disciplina®, en £/ Monitor de la Educacion Comtin, Ao XXVI, N2 402,
Buenos Aires, 30 junio de 1906, pp. 661-674.

354. Idem, p. 93.
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regulador del Estado era una barrera que los democritico-radicalizados no
traspasaron, probablemente porque temieron sus consecuencias. Por otro lado,
la limitacién del gobierno a los cientificos especializados tampoco era algo
deseable, por principio y por oportunidad: el campo intelectual argentino no
ofrecia muchos alicientes. Julio Barcos, Florencia Fossatti, Angélica Mendoza
(otra lectora de Dewey), Leonilda Barrancos, optaron mis bien por la inscrip-
¢ién dentro del sindicalismo docente y por la alianza con las experiencias
renovadoras. La imaginacion de Nelson, en cambio, tan audaz y rica para la
época y todavia sorprendente, fue mucho menos fértil de lo que prometia
para articular politicas efectivas de reforma educativa.
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Capitulo VI. A modo de conclusion

Curriculum, humanismo y democracia

A lo largo de esta tesis, hemos intentado desplegar la accién y propuestas
de grupos curriculares y de pedagogos que buscaron configurar a la es-
cuela media argentina desde 1863. Este despliegue estuvo motivado por una
conviccion tedrica ya explicitada, cual es la de la awtonomia textual del
curriculum en relacién a otros textos/contextos. La identificacién de grupos o
propuestas curriculares que traducen o combinan en forma original filosofias,
posiciones politicas y trayectorias sociales y personales, quiso poner de relie-
ve que el curriculum no obedece univoca o linealmente a las demandas del
Estado, las clases sociales o las corrientes pedagdgicas, sino que es una pro-
duccién cultural que surge de luchas y estrategias variadas.

La accién de los grupos curriculares fue, hasta ahora, poco considerada en
los estudios sobre los sujetos de la determinacién curricular.?® La explicacion
mis extendida en la historiografia educacional argentina sobre el predominio
del curriculum humanista fue la que proveyé Juan Carlos Tedesco, que lo atri-
buyé a una dindmica social particular. Tedesco afirmé que las clases medias
jugaron un papel fundamental en el sostenimiento de este modelo de escola-
ridad secundaria, porque lo asociaban a la obtencién de las credenciales y sabe-
res educativos socialmente relevantes en la época: el ingreso a la universidad,
la admisién a la cultura letrada .3 Escrito inicialmente en 1970, el trabajo de
Tedesco tuvo la gran virtud de incorporar a las clases sociales a la dinidmica del
cambio educativo. Pero en las casi tres décadas transcurridas en el interin, mu-
chos han sido los cambios en la conceptualizacion de los sujetos sociales y

355. A. De Alba, op. cit., 1992.
356. J. C. Tedesco, op. cit., 1966.
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pedagdgicos como para mantener intacto el argumento. Por ejemplo, Tedesco
partié de considerar los debates parlamentarios o 1a orientacién de la matricula
del nivel medio como indicadores de la actitud de las clases medias en las
primeras décadas de este siglo. Asi, sugirié que la predileccion de las clases
medias por el bachillerato frente a las modalidades técnicas era un indicio de
este comportamiento de clase. Sin embargo, parece importante recordar que
eran muy pocos los miembros de las clases medias que podian acceder a la
ensenanza secundaria, al rienos hasta el final del periodo considerado, como
para convertir a sus-elecciones en pardmetros de las actitudes de todo un sector
social; y que esta misma exigiiidad favorecia la adopcién de estrategias de
ascenso social individual mis que la articulacién de estrategias colectivas. En
todo caso, si parece relevante, aunque escape al objeto de esta tesis, el pensar
por qué cuando hubo estrategias colectivas de impugnacion al statu-quo, sobre
todo con la emergencia del primer gobiemo radical, éstas no alcanzaron a cues-
tionar el orden educacional ni a poner en duda al curriculum humanista.

Nuestra critica, o nuestra distancia, de los trabajos de Tedesco no tiene
que ver solamente con problemas de orden metodolégico, esto es, sobre si
es posible, y cdmo, medir o dimensionar las actitudes de las clases frente a la
educacion; y va en el sentido de la determinacién y hasta reduccién de lo
pedagadgico a otras légicas sociales. Un cuestionamiento similar, aunque mis
matizado, podria realizarse a algunos tramos del trabajo de Adriana Puiggrds
sobre el periodo 1885-1916, en los que varias de las posiciones politico-
pedagdgicas que la autora investiga tienen una determinacién politico-parti-
daria. En ambos casos, se da por sentado lo que deberia primero probarse:
que la légica de la articulacion del campo pedagdgico en la Argentina es
predominantemente social o politica-partidaria. Nosotros, mis bien, quere-
mos destacar la importancia para la historiografia educativa de pensar al cam-
po pedagégico como una matriz de traduccidn, de recolocacidn, de otros
discursos, y reconvocar nuevamente a la nocién de autornomia textual del
curriculum, a través de las equivalencias y las series discursivas que se fueron
construyendo, y la especificidadde los sujetos involucrados en su determina-
cién. > Esta autonomia textual, lo repetimos una vez mis, no debe pensarse
como independencia total o absoluta, sino como un sistema de relevos en los
que se van configurando otras dindmicas y sujetos.

357. Esta afimacidn de la especificidad de lo pedagégico debe muchisimo a Marcelo Caruso. Cf. nuestro
trabajo sobre Dewey, ya citado, y M. Caruso, Pedagogia, curriculum e intelectuales. El caso de las
izquierdas argentinas ante el primer peronismo -1943-1955-), UBACyT-FFyL, Informe final de investiga-
cioén, 1995,
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Para nosotros, la configuracion y las estrategias de los grupos fueron
decisivas en lograr una alianza compleja y de alta estabilidad como la que
se estructurd en torno al curriculum humanista. La hegemonia del curricu-
lum humanista en la escuela media se construy6 sobre la base de la alian-
za entre los letrados humanistas a la vieja usanza -como Miguel Cané,
Pedro Goyena o Calixto Oyuela- y los normalistas, portadores de estrate-
gias y saberes de renovacion del campo cultural y educativo. La ideologia
que la cimentd fue una traduccién del republicanismo francés, como lo
expreso Carbd en el debate de la reforma Magnasco en 1899, que soste-
nia que la educacién era un deber del Estado antes que un derecho de los
individuos. Esta versién anti-liberal -o liberalismo sui-generis, como se pre-
fiera-, también configuré una pedagogia autoritaria y normalizadora, que
afirmé no sélo un canon cultural con fuerte exclusién de la cultura con-
temporinea y de la pluralidad sino un vinculo pedagégico basado en la
sospecha y la vigilancia, como puede observarse en la Didictica y en los
reglamentos -de larga perduracién- de Lugones.

En esta coalicién, el normalismo fue efectivo en imponer la idea que la
escuela secundaria debia ser una prolongacién de la escuela primaria, y no un
nivel exclusivamente dedicado a la formacién pre-universitaria. Tanto en los
rituales como en la arquitectura y el vinculo con el saber, se presupuso un
sujeto que sélo seguia una evolucién cronoldgica sin mayores discontinuidades.
El sujeto “adolescente” tardé varias décadas, desde los fallidos primeros inten-
tos de Mercante y Nelson, en integrarse a las politicas y a la reflexién sobre la
escuela secundaria. A su vez, el predominio de los viejos letrados humanistas
fue probablemente el motivo de que la estrategia de renovacion del curricu-
lum fuera la agregacion de nuevas materias junto a las existentes, antes que la
reestructuraciéon disciplinaria interna o la creacién de otros cédigos curriculares.
Cada grupo gano y perdi6 algo en esta coalicién, pero indudablemente logra-
ron un predominio de larga duracién en la escuela media.

Las impugnacicnes y disidencias de esta alianza fueron de cufo variado
Las primeras estuvieron asociadas a un sector del roquismo que vio con pre-
ocupacion la extension de la ideologia republicana y que intenté modernizar
las formas de dominio imitando al modelo germano, esto es, buscando
institucionalizar la segmentacién social a la par que avanzar en el desarrollo
econdmico. La propuesta de Magnasco expresé un tibio industrialismo y re-
formismo que encontré poco eco aun en quienes afios antes habian sostenido
propuestas similares, en gran parte porque iba en contra de un consenso ya
asentado para la época, cual era que el Estado nacional debia encargarse de la
formacién del “espiritu publico” en todos los niveles. Pero sobre todo, al
plantear como eje de su propuesta la preocupacion conservadora por la ex-
pansion del nivel, y al mostrarse incapaz de desarticular la identificacion de la
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escuela secundaria con el curriculum existente, contribuyé a reforzar la equi-
valencia entre el curriculum humanista y la democracia.

La reforma Saavedra Lamas, promulgada en 1916 y que tuvo sélo un
afio de implementacion, se inscribié en esta serie discursiva y corrié una suer-
te parecida a la reforma Magnasco, aunque su fracaso fuera menos estrepito-
so. Combinando argumentos utilitaristas, pragmdticos y de la psicologia expe-
rimental aportada por Victor Mercante, intenté transformar el sistema educa-
tivo creando una escuela intermedia de 3 aios y reduciendo la escolaridad
secundaria a otros 3. Los elementos rmis renovadores de la propuesta, como
fueron la introduccién del trabajo manual vinculado a los desarrollos tecnol6-
gicos de la época y de un nuevo cédigo curricular basado en la psicologia y la
ciencia, quedaron sin embargo a un lado cuando asumi6 el gobierno radical y
resolvié reestablecer el curriculum tradicional del Plan Garro (1912). También
en este caso, la asociacién de la reforma a una pedagogia cultural y politica-
mente conservadora, sospechosa de la cultura contemporinea, de cualquier
grado de libentad y del adolescente, limité el alcance de la critica al curriculum
humanista.

Contemporineamente, Emesto Nelson, inspector, profesor y periodista
de variada actividad en el campo pedagégico, fue autor de una propuesta de
reforma que nunca llegé a ejecutarse pero que, por su heterodoxia y su
lucidez en la critica, sigue siendo una fuente de sugerencias para la reforma
educativa. Inspirado en el liberalismo escolanovista, Nelson imaginé alumnos

_que investigaran los impuestos y la higiene publica, aulas que fueran como
bibliotecas abiertas, escuelas que fueran reptblicas en pequena escala. La
incorporacion del trabajo manual al curriculum se desplazé en su caso, como
en el de la mayor parte del liberalismo educativo, hacia el activismo, perdien-
do en esta transformacion su capacidad de rearticular al conjunto del curricu-
lum -tal como en otras latitudes lo planteaban o plantearian Dewey, Gramsci
o los pedagogos soviéticos-. Pero fue probablemente su confianza en la l6gi-
ca del mercado como mecanismo regulador democritico, y su escasa o nula
vinculaci6n al sindicalismo docente y al movimiento reformista, las que moti-
varon que la suya no trascendiera el nivel de la propuesta, y las que lo redu-
jeron en los afnos sucesivos a un papel de interlocutor de maestros y pedago-
gos interesados en el escolanovismo sin mayor intervencién en las luchas de
la politica educativa.

Por ultimo, queremos remarcar que la compleja articulacion de dife-
rencias que logré cristalizar el curriculum humanista en la Argentina, que
retom6 algunas de las caracteristicas de nuestra modemizacién periférica, uvo
efectos menos democriticos de los que se han subrayado en la historiografia.
La afirmacion del ideal humanista republicano como expectativa mis desea-
ble para el ciudadano argentino tenia inscriptos limites que pocos se anima-
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ron a cuestionar. Tal como en el caso de la escuela republicana francesa, el
dispositivo escolar tuvo en la Argentina una radicalidad ideologica pero un
fuerte conservatismo social y cuttural. En nuestro caso, la radicalidad ideologi-
ca se media mds por la confrontacién con el aparato eclesidstico que por ta
inctusion de otros saberes y producciones culturales. Asi, la oposicion entre
“ciencia” y “fe” uvo el efecto de clausurar otras impugnaciones o aperturas
democriticas. El canon que se afirmé sobre esta base de republicanismo,
laicismio y radlicionalismo cultural y pedagogico, provee indicios dle las bases
sobre las que se construyd la antoridad cultiral en la Argentina, sobre qué
inclusiones y exclusiones se fundo, y qué formas fue adoptando y cudles des-
echando. Li no inclusion del trabajo, la desconfianza de la cultura contempora-
nea, la negacion de [a voz adolescente, el predominio de las formas y corrien-
tes cientificas y estéticas menos dindmicas, son elementos que fundaron un
tipo de dominio cultural que permitié escasamente el experimentalismo y que
conformé un tipo de ciudadania, si no premoderna, al menos anti-liberal, sin
sujetos individuales ni ética que la sustentaran. Quizis aqui est€ una de las
fracturas constitutivas de nuestra cultura politica y de nuestra cultura escolar.
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. Pablo Bonavena, Mariana Maandn, Flabiin Nievas, Gloria Morelli y otros: Origenes y

desarrollo de la Guerra civil en la Argentina. 1966-1976.

. Susana Villavicencio y Ricardo Forster: Aproximaciones a los pensadores politicos de la

modentidad.

. Alcjandro Cerletti y Walter Kohan; Serie Filosofia: La filosofia en la escuela.

. Gustavo Camelli, Andrea Novembre y Alejandra Vilarino; Seric Matemidtica: Funcion

lineal y derivadas. Una aproximacion a la diddctica de la matematica.

. Beatriz. Goldstein y Claudio Glejzer; Propuestas de Biologia N® 1: Genes “egoistas” y

Ambientes “solidarios”.

. Liliana Findling, Susana Masseroni, Ana Maria Mendes Diz, Ménica Petracci y Adriana

Redondo (comps.); Coleccion Sociedad N2 3: La salud en debate. Una mirada desde
las ciencias sociales.

Patricia Barderi; Coleccion Cuademos de Actualizacién en Ciencias N2 1. Serie
Patogenias: Las proteinas como agentes infecciosos. “La enfermedad de la vaca loca’.
Leticia Ferndndez Berdaguer, Nora Mendizabal, Silvia Korinfeld, Manta Panaia, Bruno
de Alto, Claudia Jacinto, Roberto Benencia y Ana Ferrazzino; Coleccion CEA-CBC N®
5: Profesiones en crisis.

Julio Pinto (comp.): Las nuevas democracias en el cono sur: cambios y continuidades en
sus politicas piiblicas.

Carlos Correa; Coleccion CEA-CBC Ne 7: Biotecnologia: innovacion y produccion en
Ameérica Latina.

Alfred Tarski; Carlos Oller (trad.); Escritos de Logica y Semintica N¢ 3: Verdad y,
demostracion.

Carlos Oller; Escritos de Légica y Semidntica N® 4: Tablas semdnticas y demostracion
natural.

. Robento Mazzuca: Valor clinico de los fenomenos perceptivos. Seminario.
69.

Nicolds Casullo, Ricardo Forster y Alejandro Kaufman: Itinerarfos de la modernidad.
Corrientes del pensamiento y tradiciones intelectuales desde la Nustracion basta el
debate sobre la posmodemnidad.

Marntin Groisman y Jorge La Ferla (comps.): El medio es el diserio.

José Barrionuevo (comp.); Materiales de Catedra: Tratamiento posible de las toxico-
manias.

Matthew Lipman: Kio y Agus.

SIDA... del dicho al hecho bay un gran trecho.



74.
75.
76.

=)

78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.

85.
86.

87.
88
89.
91.
94.
95.
9.

97.
98.

9.

100.
101.

102.

103.
104.
105.
106.

Teresa Veccia; Materiales de Catedra: El método psicodiagndstico. Clases introductorias.
Hebe Clementi (comp.); Coleccién CEA-CBC N® 8: La dimension cultural del Mercosur.

Regine Robin; Serie Cuademos de Posgrado N° 5: Identidad, memoria y relato. La
imposible narracion de si mismo.

. Susana Finquelievich; Coleccién Sociedad N® 4: ;Ciberciudades? Informadtica y gestion

urbana.

José¢ Antonio Borello, Jorge Katz, Gabriel Yoguel; Coleccion CEA-CBC N2 10: Sopian-
do vida al metal. 100 anos de la industria metalmecdnica mendocina. 1895-1995.
Maria José Rossi, Beatriz Gercman y Adrian Bertorello; Serie Nuevos Paradigmas y
Filosofia: Nievos Paradigmas y Filosofia 1.

Angel Pardo Fidalgo, Roberto Fragomeno y Lisabeth Ruiz Moreno; Serie Nuevos Paradigmas
y Filosofia: Muevos Paradigmas y Filosofia I.

Carlos Molinari Marotto; Materiales de Citedra: Introduccion a los modelos cognitivos
de la comprension del lenguaje.

Gustavo Blutman (comp.); Investigaciones en Administracién Publica: Investigaciones
sobre municipio y sociedad.

Susana Murillo: E discurso de Foucaudt. Estado, locura y anormalidad en la construc-
cion del individuo moderno.

Benito Narvaja y Luisa Pinotti: Violencia, poblacién e identidad en la colonizacion de
Ameérica Hispanica.

Francisco Enrique Garcia Ucha: E papel de las emociones en el deporte.

Liliana Caraballo, Noemi Charlier y Liliana Garulli: La dictadura. 1976-1983. Testimo-
nios y documentos.

Pedro Krotsch (comp): Primer Encuentro Nacional: La Universidad como objeto de
investigacion.

. Jorge Dubatti (comp.): Peregrinaciones de Shakespeare en la Argentina.

Manuel Acevedo Herrera y Gabriel Hourmilougue: La industria manufacturera argen-
tina.

Daniel Pérez Enrri: Teoria y politica econémica actual.

Sven Lindqvist: Exterminad a todos los britos.

Mariana Travacio; Materiales de Citedra: Manual de Psicologia forense.
Jorge E. Dotti (trad. e introd.); Kant: Escritos; Coleccion Intentum 1.
Diana Maffia (trad. e introd.); Patocka: Escritos; Coleccion Intentum 2.

Patricia Barderi; Coleccidon Cuadernos de Actualizacién en Ciencias N® 2; Serie
Biotecnologia: La clonacion: berramienta estratégica de nuevas tecnologias.

Néstor Cohen y Gabriela Gémez Rojas; Cuademos de Sociologia; Serie Metodologia:
Un enfoque metodologico para el abordaje de escalas aditivas.

Noé Jitrik (comp.): Los atipicos en la literatura latinoamericana.

Elena Lubiin, Maria Teresa Lodieu, Marta Déboli y Maria Cristina Toro: El poder de
la palabra. Lévi-Strauss con Freud.

Susana Quiroga; Serie Materiales de Citedra: Adolescencia: del goce orgdnico al
ballazgo de objeto.

Benjamin Coriat: Los desafios de la competitividad.
Jorge La Ferda (comp.): La revolucion del video.
Conrado Eggers Lan: Libertad y compulsion en la Antigua Grecia.

Susana Hintze (coord); Coleccién CEA-CBC N2 11: Politicas sociales: contribucion al
debate teorico-metodologico.



107.
108.

109,

110.
113.
114.

115.
117.
119.

121

124.
125.

126.

133.
134,

135.

136.

137.

139.
140.
141.
142.

143,

144.
145.

Mariano Castex; Serie Materiales de Catedra: El poder penal.

Noam Chomsky y Heinz Dicterich: La sociedad global. Educacion, mercado y demo-
cracia.

Fduardo E. Glavich, Ricardo R. Ibanez, Maria R. Lorenzo y Héctor A. Palma: Notas
introductorias a la filosofia de la ciencia. I- La tradicion anglosajona.

Enrique Oteiza (coord.}; Coleccion Sociedad N¢ 5: Cultura y politica en los arios 60.
Atilio Borén: Estado. capitalismo y democracia en América Latina.

Robert Boyer e Yves Saillard (coinp.): Teoria de la regulacion: estado de los conoci-
mientos.

Juan José Prado: Derechos biunanos. Conceptos introdiictorios para su estudio.
Elsa Lopez; Coleccion Sociedad N® 6. Anticoncepcion y aborto.

Francisco Bertelloni (comp.); Serie Cursos y Conferencias n6: Para leer El nombre
de la rosa de Umberto Eco.

Mabel Grimberg: Demanda, negociacion y salud. Representaciones y prdcticas de
trabajadores de la industria grdfica. 1986-1990.

Ana De Micheli: Aprender sin mitos.

Pablo R. Bonapuare; Coleccion de Ensayos de materiales didicticos y de investiga-
cién en Antropologia: La mirada del marciano.

Alejandro B. Rofman; Coleccion CEA-CBC N°12: Convertibilidad y desocupacion en
la Argentina de los 90.

. Silvia Fumagalli Beonio Broccheri; Escritos de filosofia clasica n®l: El intelectual

entre Edad Media y Renacimiento.

. Fortunato Mallimacci e Irene Marrone (comps.); Coleccién Sociedad, cultura e his-

toria. Cine n®l: Cine e maginario social en los treinta.

Jorge Elbaum (comps.); Coleccién Sociedad. Serie Jovenes investigadores n®l: Quee
siga el baile. Discriminacion y racismo en la diversion nocturna.

Beatriz Cuenya y Ana Fali (comps.); Coleccién CEA-CBC n®15: Reestructuracion
del Estado y politica de vivienda en Argentina.

Daniel Veronese: Cuerpo de prueba. Textos teatrales.

Gustavo Bluuman (comp.); Investigaciones en Administracién Publica: nvestigaciones
sobre administracion piiblica y actores sociales.

Agustin Salvia y Mara Panaia (comps.); Coleccion CEA-CBC n®14: La Patagonia
privatizada. Crisis, cambios estructurales en el sisterma regional patagénico y sus im-
pacios en los mercados de trabajo.

Héctor Palma y Eduardo Wolovelsky: Darwin y el darwinismo. Perspectivas episte-
moldgicas: un programa de investigacion.

Dario Cantén y Jorge Jorrat (comps.): La investigacion social boy: a 40 arios de la re-
creacion del Instituto de Sociologia (UBA).

Doc Comparato: El guion. Arte y técnica de la escritura para cine y television.
Diana Tussie; Flacso-CBC: El Banco Interamericano de Desarrollo.
Juan Jorge Farifa; Materiales de catedra: Etica. Un horizonte en quicbra.

Francisco Morales Calatayud; Materiales de catedra: La psicologia y los servicios de
salud.

Leopoldo Marechal; Libros Arribefios: Tearro. La batalla de José Luna - Las tres caras -
de Venuis.

virginia Schejter; Materiales de citedra: Disputas en el campo de la salud mental.
Roberto Marafiotti: Recorridos semiologicos.



146.
148.
149.
150.
152.
153.

154.

162.
164.

165.
166.
169.

170.
174.

175.
177.

17.

180.

182.

184.

188.

192.

193.

José Luis Coraggio; Series Cuademnos de Posgrado N® 6: Descentralizacion: el dia
después...

Mario Margulis y Marcelo Urresti (comps.): La cudtira en la Argentina de fin de siglo.
Ensayos sobre la dimension cultural.

Hilda Hertzer; Coleccién Sociedad n®8: Postales urbanas del fin del milenio. Una
construccion de muchos.

Walter Kohan y Vera Waksman (comps.): ;Qué es fllosofia para nirios?

Esteban Mizrahi y Margarita Costa (comps.): Teorias fllosdficas de la propiedad.
Maria Caldelari y Patricia Funes: Escenas reformistas. La Reforma Universitaria 1918-
1930.

Amelia Podetti; Coleccion de Ensayos de materiales didicticos y de investigacién en
Antropologia: El pensamiento de Lévi-Strauss. Una vision critica.

5. Ménica Cerutti: Al estilo de Michel Foucault: un sufeto comprometido con su tiempo.
158.
159.
160.
161.

Elina Mecle Amminana: La colonia como bistoria de mercantilizacién restringida.
Martin Wainstein; Materiales de Catedra: Comunicacion: un paradigma de la mente.
Jacques Derrida; Cursos y Conferencias N® 7: Historia de la mentira: Prolegémenos.

Diana Tussie; Flacso-UBA: E! BID, el Banco Mundial y la socledad civil: nuevas
modalidades de financiamiento internacional.

Jorge La Ferla (comp.): Contaminaciones: del videoarte al digital.

Beatriz Trastoy y Perla Zayas de Lima: Los lenguajes no verbales en el teatro argen-
tino.

Aproximaciones Interdisciplinarias al patrimonio intangible.

Agustin Salvia (comp.): Hacia una “estética plural” en la investigacion social.

Ana Wonuman (comp.): Politicas y espacios cultirales en la Argentina. Continuidades
y rupturas en una década de democracia.

Augusto Pérez Lindo (comp.): Nuevos paradigmas y filosofia N® 3.

Oscar Oszlak (comp.), Coleccién CEA-CBC N® 18, Estado y Sociedad: las nuevas
reglas del juego, Volumen 1.

Jorge Bozzano: Proyecto: razon y esperanza. Escuela Superior de Diserio de ULM.
Alejandro Tantanian, Ignacio Apolo, Alejandro Robino, Javier Daulte, Jorge Leyes y
Alejandro Zingman: Caraja-fi, la disolucion.

Gustavo Blutman (comp.); Investigaciones en Administracion Pablica: Investigaciones
sobre Estado, politicas y administracion piiblica.

Robert Boyer, Yves Saillard; Teoria de la Regulacion: estado de los conocimientos.
Volumen 2. .

Nelson Becerra, Celia Baldatii, Roque Pedace: Coleccion CEA-CBC N® 20, Un ang-
lists sistémico de politicas tecnologicas.

Noé Jitrik; El efemplo de la famtlia. Ensdyos y trabajos sobre literatura argentina.
Julio C. Gambina, Guillermo J. Alabes, Horacio Guillermo Corti, Beatriz Rajland, Ana
Maria Parisi, Julio César Vergara y Ana M. Garcia de Fanelli: Los desafios para el
Estado en la Argentina actual.

Pablo Pineau; FLACSO-CBC, Coleccién Educacién y Sociedad: La escolarizacion de
la provincia de Buenos Aires (1875-1930): una version posible.

Inés Dussel; FLACSO-CBC, Coleccién Educacion y Sociedad: Curriculiem, bumanismo
y democracia en la enserianza media (1863-1920).



En preparacion

93. Julio César Testa y colaboradores: Situacion ocupacional e insercion profesional de
graduados recientes de la Facultad de Ciencias Sociales. Estudio de caso n?2: Gradua-
dos de Sociologia.

118. Anu Lia Kornblit: Coleccién Sociedad N® 7: Los valores jun concepto olvidado?
Recorrido tecrico y empirico desde la psicologia soclal.

129. Mdnica Cragnolini y Gregorio Kaminsky (comps.); Coleccion Nietzsche actual e
inactual: Volumen 3.

138. Frangoisc Heritier: Las dos bermanas y su madre. Nuevas perspectivas en la teoria del
incesto.

156. Javier Auyero (comp.); Series Cuadernos de Posgrado N 7. Cllentelismo politico:
aproximaciones.

157. Inés lzaguirre (comp.): Violencia soctal y derechos hiuumanos.
163. José Barrionuevo; Materiales de Catedra: juventud y actualidad, Modernidad.

167. Alberto Mario Damiani: La dimension politica de la Scienza Nuova y otros estudios
sobre Giambattista Vico.

168. Emir Sader, Pablo Gentili (comps.): Pos-neoliberalismo. Las politicas sociales en un
estado democrdtico.

171. Hugo Calello: De Menem a Perdn un solo corazon. La perduracion del poder de las
masas.

172. Gabriel Lombardi, Coleccion Miller N® 1: Let me go! Orientaciones actuantes en la
concepcion del fin del andlisis en la International Psychoanalytic Association.

173. Rosa Maria Ravera: Estética y Critica.

181. Miguel Teubal (comp.), Coleccion CEA-CBC N? 19, Teoria, estructuras y procesos
economicos.

183. Edgardo Datri; Geometria y Realidad fisica.

185. Cristina Iglesia (comp.); Letras y divisas. Ensayos sobre literatura y rosismo.
187. Elsa Noya (comp.); Jornadas de literatura bispanocamericana.

191. Facundo Solanas, Mariana Vazquez: Mercosur: estado, economia y cultura.

194. Daniel Garcia Delgado (comp.); FLACSO-CBC: Hacla un nuevo modelo de gestion
local.

195. Osvaldo Barsky (comp.); FLACSO-CBC: Estructura de la pampa biimeda.
196. Mdnica Cragnolini; Coleccién Tesis de Doctorado: Nietzsche: camino y demora.
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