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Presentacion

Hace su aparicién el nimero 4 del Anuario de la Sociedad Argentina de
Historia de la Educacién, este afio, en el marco de la muy lamentada por todos
renuncia del profesor Edgardo Ossanna, junto a quien tuve el honor de

_desempefiarme como codirectora editorial del Anuario hasta el pasado afio.

Ante esta situacion, he asumido la direccién editorial del Anuario luego de
un concurso de antecedentes y conforme al proyecto presentado para dar
continuidad a esta publicacién entre los afios 2003 y 2007. Al respecto, me
resulta muy importante sefialar que este cambio en la direccién no supone

‘modificaciones en la linea editorial del Anuario, sino una continuidad y

profundizacién de la existente. En este sentido espero sinceramente poder
desempefiarme con la misma solvencia que el profesor Ossanna ha sabido
imprimirle a esta tarea.

El principio que ha orientado esta publicacion desde su primera apari-
cién ha sido el de la biisqueda y generacién de espacios de intercambio y
difusion de las mejores investigaciones que se estén realizando en le campo
de la historia de la educacién, tanto en nuestro pafs como en naciones de la
region. Y este es el propésito que deseamos que siga atravesando la politica
editorial asf como todas las acciones que se emprendan de aqui en mas en el
marco del Anuario.

Cabe sefialar que a lo largo del pasado afio y hasta la fecha, se han
registrado logros importantes que han posibilitadola aparicién de este nue-
vontmero. En primer lugar se pudo asegurar el financiamiento del Anuario
en el mediano plazo gracias al apoyo del profesor Mario Greco, vicerrector
dela Universidad Nacional de Quilmes, y del doctor Mariano Narodowski,
ex presidente de la Sociedad Argentina de Historia de la Educacién y ac-
tualmente vicerrector de la Universidad de Quilmes. La profunda crisis eco-
némica y social que vivié nuestro pafs a lo largo del 2002 hizo peligrar la
continuidad del Anuario. Por ello en ese contexto, el apoyo recibido fue do-
blemente importante: garanﬁzé la publicacién de un nuevo nimero del Anua-
rio, al tiempo que nos permitié concentrarnos en los aspectos académicos de
su organizacién, antes que en la btisqueda de financiamiento.

Un segundo logro a destacar es la ampliacién del Comité Editorial. Se
han incorporado a él nuevos miembros, entre ellos el profesor Ossanna, asi’
como otros reconocidos intelectuales del campo de la historia de la educa-
cién. Asimismo, este afio también se ha mejorado atin més la calidad de la



edicion del Anuario, hecho que paulatinamente se ha venido produciendo
desde la aparicién del primer nimero. |

Hasta aqui los logros, lo alcanzado. Pero ademds, y como todo proyecto
en curso, la direccién y el comité del Anuario se han comprometido para
alcanzar metas en el corto plazo. En primer lugar, esperafnos incorporar
como colaboradores activos del Anuario a investigadores de la comunidad
académica internacional, asf como historiadores del ambito nacional que se
desempefien en disciplinas diferentes a la educacién. Su contribucién enri-
quecerd sin dudas el espectro temético del Anuario, asf como nuestra propia
taljea de investigacién histérica. En segundo lugar, y de la mano de esta
primera meta, creemos que es preciso profundizar la difusién del Anuario
tanto en nuestro pais como en el exterior, asi como estrechar més los vincu-
%os con los paises latinoamericanos. Finalmente, una tercer propuesta es
incluir un dossier temético en los proximos niimeros, de forma tal de poder
contar con relevamientos bibliograficos actualizados y comprensivos de los
tem?s que nos interesan, asi como de las diversas lineas y enfoques de in-
vestigacion existentes para abordarlos.

Resta por tiltimo realizar un breve recorrido por las teméticas que tratan
los articulos de este nuevo ntimero. Contamos porun lado con dos articulos
que abordan la tematica indigena, uno en virtud de analizar su impacto en
el curriculum y en los libros de texto del primer peronismo, el otro reconstru-
yendo los conceptos de educacién que atravesaron los primeros tiempos de
la colonizacién del.sur de nuestro territorio. Los otros articulos abordan
tematicas diversas. El abanico se abre para incluir: un recorrido histérico
por la produccién sobre textos escolares en la Argentina, un anélisis de las
pqliticas educativas en los ‘90, y una «arqueologia» del guardapolvo en los
primeros tiempos de la educacién de masas en la Argentina. Finalmente
contamos también con un trabajo brasilefio que aborda los procesos de
e.scolarizacién en ese pais. Asimismo, se incluyen resefias de los tltimos
libros aparecidos en el campo como, también, de los congresos y eventos que
nos han reunido en el tltimo afio. !

‘ Esta diversidad tematica da cuenta sin dudas de que el campo de la
Historia de la Educacién ha dejado de reconocerse exclusivamente en térmi-
nos de una historia de las politicas educativas, para incluir en su seno
mu‘ltiples problematicas, que dan cuenta de la productividad de esta area
de investigacién y produccién académica.

Doctora Silvina Gvirtz
Directora

La gramatica escolar de la escuela argentina:

-un analisis desde la historia de los guardapolvos

Inés Dussel*

Resumen:
En este articulo analizaremos cémo emergieron los delantales como cédigo de vesti-

menta dominante en las escuelas argentinas, sobre la base de qué discursos, y qué practi-

cas y qué jerarquias sociales autorizaron y cudles excluyeron. Usando diversos textos
(c6digos y reglamentaciones escolares, libros de texto, biografias y descripciones de la
vida escolar, y articulos y publicaciones de la época), plantearemos algunos de sus efectos
sobre la experiencia escolar de nifios y adultos en las escuelas. Los discursos que conflu-
yeron en la difusién del guardapolvo como codigo de vestimenta escolar fueron diversos
y heterogéneos, y conformaron un artefacto con sentidos mdltiples y contradictorios,
como la mayorfa de las formas culturales. Mas especificamente, quisiéramos destacar
dentro de estos sentidos su incorporacién a una construccion particular de la nacién, una
construccién que volvié equivalentes a la homogeneidad y la democracia, y que postuld
que la igualdad moderna s6lo podia realizarse si también se establecian apariencias
iguales o idénticas. Sin embargo, creemos que es importante revisar estas equivalencias
porque ellas tuvieron efectos no tan auspiciosos ni democraticos en términos dela cultura
politica y delos tipos de relaciones sociales y conceptualizaciones del cuerpo que fueron
y son autofizados en y por las escuelas.

Abstract:

In this article I will analyze how white smocks emerged as the sartorial code of
Argentinean schools, on which discourses they were based, and which practices and social
hierarchies they authorized or excluded. Using different texts (laws and codes, school
textbooks, biographies and descriptions of school life and secondary materials from that
time), I will reflect on some of their effects on the school experience of adults and children
alike. The discourses that supported the white smocks were diverse and heterogeneous
and constituted an artifact that had multiple, even contradictory meanings —as all cultural
forms have. More specifically, it will be remarked that they contributed to a particular
construction of the nation, thatbuilt an equivalence between homogeneity and democracy,
and that fixed the idea that modern equality could only be realized if it was based on equal
or identical appearances. However, I will claim that it is important to interrogate these
equivalences, because they had much less democratic effects than it is thought, especially
in terms of the political culture and the kinds of social relations and conceptualizations of

the body that were and are authorized in and by schools.

* Fracso/Universidad de San Andrés.
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Introduccién

[Cluando empecé la escuela en 1914, en el barrio de Almagro]
se’;ablaba de usted a los alumnos en aquella época, y no
usé amos/d?lantal blanco que nos hiciera, digamos, hasta cierto
punto anénimos.” (Gutiérrez, 1980: 30)

“[En 19%8] ibamos a la escuela de punta en blanco, de acuerdo
al veredicto de nuestro padre espafiol: el nuevo guardapolvo
est'abq exageradamente almidonado, zapatos domingueros
peinado a la gomina (otra tortura), medias tres cuartos cami:
sa clara y corbata floreada. Nuestra madre se ocupaba ,de que
no se conociera nuestra pobreza, en detrimento de otras necesi-
dades hogarefias.” (Del Pino, s/f, p. 229)

argZ§:§1 :r;) li):;grs\;adq externo, la visién que ofrece una escuela ptblica
FH b r smprend(‘ente. Todo el mundo se viste de blanco, estu-~
Mot 1999 «is, cg;r'w alb.mos (como dice un comentario reciente, cf.
You , -Lao igatoriedad de los delantales o guardapolvos blan-
COS €5 UN rasgo peciuhar de nuestras escuelas que, aunque no es original (sin
Esmuy lejos, por EJE?II’IPIO, los alumnos de Bolivia y Urﬁguay también los
1.am()i, se ha convertido en un simbolo de nuestra escuela ptiblica. Por ejem-
fl §§7_li§;r;§e la protesta docente organizada alrededor de la Carpa Blanca
(o embl, se entregaban delantales blancos a los visitantes “ilustres”
. emas de la lucha por la defensa de la escuela ptiblica contra el
a].ulste estructural menemista. En el mismo sentido de amplio consenso so-
zlsa;ufi?:rrlctees;eﬁ% Ruedg citarse una encuesta reciente realizada por una
e dele nlvelrs1fiad dg Buen(?s Aires, que preguntaba a personas
dedlatina eda b{ esco. Trldad si preferirian otro uniforme, o ningtin unifor-
daé ! delan anco; la res:;puesta fue abrumadora a favor de la continui-
s delantales (Ferndndez, 1999).
. rﬁ:z rf:;&r:ig”en la Argentina del 2093 los chicos no van a la escuela “de
- "y con zapafos de dOI.nl'ngO, sino con ropas informales, con
sy tatue ]e Sl,1cor1 golrras, jeans o m}nlfaldas, dependiendo del cédigo de
vestimenta de s :Z(I:luleoz,se;rgii rél:gorla de’los establecimientos primarios, y
. rios, se sigue usando el guardapolvo.' Lo
;r;tteeirgzazﬁiez 2;1(; p;;ra la mayor parte de la gente los delang:alles blIe)ancos han
s Pee armlento,;que es c:asi como decir desde tiempos
. po]; 13r:: Corgo 19 senala.n las citas iniciales de este articulo, sélo
foparacas por 19 ¢ fios Ee diferencia, su emergencia puede ser datada en
oo el sigle zx janas. ; MPEZaron a sexr usados en las dos primeras déca-
Con deloiglo , y rdpidamente colonizaron las formas de vestirse de los
y los adultos en las escuelas puiblicas. Argumentaremos que esta na-

turalizacién se vincula con que los guardapolvos pasaron a ser parte dela
” gramatica delaescuela” (Tyacky Cuban, 1995), ese conjunto de reglas que
define las formas en que las escuelas dividen el tiempo y el espacio, clasifi-
can a los estudiantes y los asignana clases, conforman el saber que debe ser
ensefiado y estructuran las formas de promociony acreditacion. Estas for-
mas son, segtin Tyack y Cuban, un sustrato de alta estabilidad en el tiempo
y el espacio, estableciendo qué se entiende por escuela, por buen alumnoy
buen docente, y que resiste a buena parte de los intentos de cambio.

Incluir a los guardapolvos en Ja gramética escolar implica ensanchar los
Jimites de esta nocién, mas bien pensada desde las reformas macroes-
tructurales, los cambios curriculares y las formas de ensefianza de los do-
centes, y también formulada como una gramatica universal, sin considerar
c6mo se localizé, se nacionalizo y se adapt6 a las épocas.” En relacion con la
primera cuestion, cabe sefialar que los eventos, procesos y artefactos que

‘parecen ser marginales en las escuelas, como las practicas deportivas, la

vida de los pasillos, las salidas y los uniformes, también son elementos
fundantes de la cultura institucional de las escuelas (Symes y Meadmore,
1999). Por ejemplo, las practicas corporales, las apariencias o la higiene son
parte importante de los criterios por los cuales se asigna a los alumnos a
ciertas clages y no otras, se define su promocion y su calificacién, y por sobre
todo son parte fundamental de la ensefianza de ciertos saberes sobre el
cuerpo, sobre la sociedad y sobre la autoridad que muchas veces es mas
efectiva que lo que transmiten las disciplinas escolares. Tomando un caso
corriente en nuestras escuelas, puede decirse que sancionar o excluir a un
alumno porque trae el guardapolvo sucio, r0to 0 desprolijo, ensefia muchas
cosas sobre el mundo y la escuela en que viven ese chico y ese docente,
sefiala lugares respectivos, fronteras, c6digos aceptables y no aceptables, y,
lo que es mds preocupante, plantea jerarquias sociales, econémicas, cultu-
rales, familiares o de estilos de vida que convalidan desigualdades sociales,
econémicas y culturales. Todo ello contribuye a definir qué es una escuela,
quiénes pueden estar en ella y como, esto es, una gramatica escolar.

En relacién con la segunda ampliacion de la nocién de gramatica esco-
lar, que cuestiona su caracter universal y algo ahistérico, es interesante se-
fialar que no todos los sistemas educativos nacionales adoptaron 1os uni-
formes como codigo de vestimenta en las escuelas, y muchos menos aunlos
delantales blancos. Esta singularidad argentina podria darnos pistas sobre
la gramatica de 1a escuela en nuestro pais y sobre las formas especificas en
que esa gramatica tomo artefactos, dispositivos e invenciones de otras expe-
riencias mundiales y los tradujo a una situacién particular. ‘Como dice el
antropologo Arjun Appadurai, “mientras que Ja genealogia de las formas

13



14

culturales se preocupa por su circulacién entre regiones, la historia de estas
formas se preocupa por su permanente domesticacién en practicas locales”
(Appadurai, 1996: 17). Analizar la forma cultiral “escuela” implica, para
nosotros, estudiar también cémo se convirtid en una experiencia naci;hali
local? Los guardapolvos constituyen una puerta de entrada para desplega);
esos procesos de localizacion que estuvieron en la base de la eXpansién de
la escuela argentina. |
Eneste articulo, entonces, analizaremos cémo emergieron los delantales
como c6digo de vestimenta dominante en las escuelas, sobre la base de‘qtié
discursos, y qué practicas y qué jerarquias sociales autorizaron y ’cuéles
e>’<c1‘uyeron. Nos basaremos para ello en un corpus de textos heterogéneos:
c.odlgos y reglamentaciones escolares, libros de texto, biografias YC;gescri i
ciones de la vida escolar, y articulos y publicaciones de la época. Nos interp
sa sob're tho poder enfocar la atencién en algunos de sus efec'tos sobre le ~
experiencia eécolar denifios y adultos en las escuelas a principios del si 12
XX, que no siempre son considerados por quienes los defienden ;gan
ardle_ntemente. Adelantando algunas de nuestras conclusiones, diremos uev
los dlsc'ursos que confluyeron en la difusién del guardapolvo,como cédcil 0
de vestimenta escolar fueron diversos y heterogéneos, y que conformargn
unar tefactq con sentidos miiltiples y contradictorios, lo qué por obtra arte
pued? .dec1rse de la mayor parte de los productos de 1::1 culturap;\/lé l
esp.e’aﬁcamente, quisiéramos destacar dentro de estos sentidos su inc'or o?
rac1o_1} auna construccion particular de la nacién, una construccién pue
VO'lVlO equlvalentes alahomogeneidad y la democracia, y que postulé qu
lz'a 1g1%ald.ad moderna s6lo podia realizarse si también se establecian aq aef
riencias iguales o idénticas. Estas equivalencias se consolidaron en laslze-
voluciones burguesas europeas y americanas (cf. Pellegrin, 1989; Peiss, 1998)
y formgrovn la base de los sistemas educativos nacionaleslde filjleS dei siglo
XIXy prmc1pios.de1 xx. Para muchas generaciones de argentinos, los guarg a-
polvos se convirtieron en sinénimo de democracia, salud y declencia has'ta
el punt.o que es dificil que pueda pensarse en un cédigo de vestiment/a dife-
'rente sin senth." que se estan amenazando logros politicos y sociales muy
i,?igiz?e& Sin embargo,' creemos que es fundamental revisar estas equi-
ncias porque ellas tuvieron efectos no tan auspiciosos ni democraticos
en terminos de la cultura politica y de los tipos de relaciones sociales y

t .

1. La “invencién” del guardapolvo: una produccion a coro

“Una causa es siempre la consecuencia de un largo proceso de
composicién y una larga lucha por atribuirle responsabilidad a-
algunos autores.” (Latour, 1988: 258).

Como se ha dicho, los guardapolvos empezaron a usarse en las escuelas
argentinas a principios del siglo xx. Hay varios docentes e inspectores que
dicen haberlos creado, buscando los mismos objetivos: proporcionar un ves-
tuario econdmico, higiénico y democrético que acompafiara la expansion
de la escuela. Creemos que esta pluralidad de “inventores”, mas alla de
cudn ciertos sean todos los relatos sobre sus origenes, habla de dos cuestio-
nes: por un lado, la existencia de un consenso generalizado sobre la forma
de regulacién de los cuerpos en la escuela, que pensaba en vestuarios y
apariencias homogéneas en nombre de la democracia y la salud de los ni-
fios; y por otro, de un momento particular en la historia del sistema educati-
vo argentino en el que muchos educadores estaban experimentando nuevas
técnicas y artefactos, copiando y produciendo ideas sobre qué y como ense-
fiar, como llevar el trabajo en el aula y como organizar la vida de una escue-
la. )
Uno de los que se postula como inventor de los delantales blancos es
Pablo Bszurno, destacado educador con larga carrera en el sistema educa-
tivo. Pizzurno era inspector general de Escuelas para la Capital Federal
cuando formulé su queja sobre los vestidos lujosos que usaban las alumnas
parairalaescuelaen 1904 4 Para Pizzurno, reiterando un tema central de la
moralidad victoriana (cf. Valverde, 1989), el lujo y la ostentacion en las mu-
jeres eran fuertemente sospechosos, porque se centraba en la frivolidad y
porque el amor a los vestidos caros potencialmente podia llevara oficios non
sanctos (v. g., 1a prostitucién). Las mujeres, naturalmente débiles de caracter
y con tendencia a la superficialidad, eran mas pasibles de caer en tentacio-
nes que los hombres; y por eso sus apariencias debian regularse con mucho
mas celo, también, por supuesto, para garantizar su “decencia” y su pudor.
Como vemos, las cuestiones de género estuvieron muy presentes a lahora
de pensar un c6digo de vestimenta para las escuelas. La queja sobre la peli-
grosidad del lujo y la ostentacion lo llevé a recomendar el uso del delantal

igualador, tomado al parecer de una clase de trabajos manuales, “con las
ventajas de todo orden, morales, econémicas, higiénicas y hasta estéticas
que se le reconocen” (Pizzurno, 1938: 269). Aparentamente, ya que en la
compilacién de sus escritos no se sefiala claramente la fecha de la propues-
ta, esta recomendacién se habria realizado entre 1904 y 1909, mientras fue

inspector jefe.
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Al menos otras cuatro personas se han acreditado la invencién de los
delantales, todos ellos egresados de las escuelas normales. Se dice queJulia
Caballero Ortega, una maestra de trabajo manual, se lo sugiri6 a sus estu-
diantes en 1905, en una escuela de Avellaneda. Antonio Banchero, maestro
de 6° grado en 1906, informé que promovié el uso de los delantales blancos
para el docente y los alumnos en la escuela Presidente Roca, de Libertad y
Tucumaén, ciudad de Buenos Aires, para evitar el contraste entre los nifitos
ricos y los pobres. El profesor Pedro Avelino Torres, egresado del Mariano
Acosta, también dice haber conducido una experiencia similar en una es-
cuela experimental en Buenos Aires, en los primeros afios del nuevo siglo
(para los tres casos, vedse Mayocchi, s.f., p. 228). Finalmente, est4 la historia
de Matilde Filgueira de Diaz, que fue incluida en el “Diccionario de Mujeres
Argentinas” por considerarsela la inventora del guardapolvo. La referencia
de este diccionario proporciona un buen ejemplo del tipo de retérica, pasa-
day presente, que se ha usado para fundamentar el uso dé delantal:

“[La maestra Matilde Filgueira de Diaz] en 1915 se desempefiaba
en la escuela ‘Cornelia Pizarro’, de la Capital Federal, cuando ad-
virtié que su clase se dividia en dos grupos: el de los nifios bien
vestidos y el de las familias modestas. Quiso encontrar solucién a
tal distingo y tuvo la idea de hacer vestir a todos con delantal en
horas de clase. En una reunién con sus comparfieras y padres de
alumnos expuso su idea, quedando elegido el blanco como color
dela prenda, y para dar el ejemplo, fue a una gran tienda de la calle
Florida donde compré con su dinero delantales y tela blanca, que’
obsequi6 a las madres juntamente con las instrucciones para con-
feccionarlos. Poco después, los delantales eran estrenados en la
escuela de la entonces sefiorita Filgueira, borrandose las diferen-
cias econémicas y desapareciendo los problemas de aseo. No falté
quien se alarmara por la innovacién considerandolo un uniforme,
prohibido en las escuelas. Pero un funcionario del Consejo Escolar
que acudié ante la denuncia anénima se convencié de la eficacia

de la iniciativa.” (Sosa de Newton, 1986: 237, cit. por Morgade,
1997: 98) ¢

Laley ala que este testimonio se refiere parece ser un decreto no fechado
pero anterior a 1915 de acuerdo con informacién complementaria, que esta-
blecfa que “Es prohibido a los directores, vicedirectores y maestros: [...] obli-
garalos alumnos a que se presenten en trajes uniformes, cualquiera que sea
elacto escolar a que concurran, y atin dirigirles la menor insinuacién a este

respecto, debiéndose impedir que lo hagan.” (Digesto Escqlar, 1920: ?1).
Otro decreto de 1913 argumentaba que los uniformes no l?od1an ser olzhga~
torios porque implicaban una erogacién que se convertirfa en un opstaculo
para el camplimiento de la obligatoriedad escolar: “Art. 12. L‘os dlrefztores
de escuela deberan cuidar que los alumnos concurran Con‘tra]es senc%llos‘ y
sin atavios que puedan fomentar emulaciones u ostentamon(-?s de lujo, sin
que esto importe autorizacion para establecer el uso de un gnrl,forfne deter-
minado cuya adquisicién sea onerosa a los padres de familia.” (Circular 67
del CNE, del 16 de abril de 1913, en: Digesto Escolar, 1920: 181'). . .

Sin embargo, como se sefial6 en la biografia de Matllfie F}lguelra, dos
afios después se promulga otro decreto que no sélo autoriza sino que reco-
mienda el uso de delantales blancos para el personal docente de 1a,s escue-
las de la capital. Se lo consideré “buena préctica”, porque _”a;le’mas de in-
culcar en los nifios la tendencia de vestir con sencillez, supnmlm la compe-
tencia en los trajes, etc., entre el mismo personal” (Circular 10.1 del CN E, 2?
de diciembre de 1915, Expediente 19). Es destacable que los primeros ob]e}tk
vos de la regulacién fueron los docentes y no los alumnos, para quienes sol/o
fue autorizado. Los docentes debian dar el ejemplo del régimen ético y esté-
tico que debfan adoptar los nifios y sobre todo las nifias. '

El camino hacia la uniformizacién del vestuario ya estaba pavimentado.
Cuatro aﬁbs después de este decreto, en 1919, una medida del gobierno de
Yrigoyen otorga un nuevo rol a las cooperadoras escolares,‘ recientemente
autorizadas. Después de recomendar el uso de delantales dentro de la es-
cuela o en actos ptiblicos fuera de ella, establecié que se debfa:

“Art. 2° Considerar, dichos delantales y guardapolvos, uniformes
caracteristicos del traje escolar y en andlogas condicione.s a los
textos y utiles escolares, a los efectos de la provisién a los nifios de
matricula gratis.

Art. 3° Solicitar a las Sociedades Cooperadoras para que colaboren
en la obra de asegurar a todos los hogares, sin violencias de orden
econémico, la posibilidad de dotar a sus hijos de ese elemento de
_vida escolar.” (Circular del 1 de noviembre de 1919 del CNE, en:
Digesto Escelar, 1920: 724).

Se va creando de esta manera unared de apoyo que involucra al Estaf:lo,
los maestros normalistas y las asociaciones cooperadoras. Pero la extensm.n
del uso del delantal se volveria mucho més importante en la década_ si-
guiente, con el desarrollo del Estado de Bienestar que distribuig pe;iéfilca~
mente bienes y comida a la poblacién. En un panfleto del Consejo Nacional
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de Ayuda Escolar de 1939, por ejemplo, los delantales figuran entre los
items de primera necesidad que se entregaban a los nifios de las provincias

més pobres (CNE, 1939). Las fotos que ilustran el Monitor de la Educacién

Comiin, por otra parte, se van poblando de nifios en delantales y guardapol-
vos entre esas dos décadas (1910-1930), y hacia el final de 1930 ya es muy
raro encontrar imagenes de escolares sin el nuevo uniforme, aun cuando se
trate de poblaciones rurales o pequefios pueblos. .
Recapitulando lo sefialado hasta ahora, diremos que la invencién del

guardapolvo no reconoce un “autor” claro sino un “proceso de composi-
cién”, como decfa el acdpite de Bruno Latour al comienzo, realizado por
varios actores, mayoritariamente maestros de grado de la ciudad de Buends
Aires, que dicen haber detectado las diferencias en el vestuario y que propo-
nen una medida igualadora e higiénica; y es sobre esta base que empieza a
configurarse un soporte legal y econémico, via las cooperadoras escolares,
para su adopcion masiva. En las secciones que siguen, trataremos de dar
cuenta de cémo fue posible pensar que los guardapolvos eran la mejor medi-
da, la més democrética y la mas higiénica, para la expansién del sistema
escolar en la Argentina; y por qué la creatividad de docentes e inspectores

termin6 coincidiendo en guardapolvos y delantales blancos y no en otros

vestuarios. Sostendremos que esta masificacién estuvo sustentada en va-

rias series discursivas diferentes que confluyeron, no sin roces, en un mis-

mo entramado® que volvié equivalentes al guardapolvo, la democracia, la
higiene y la moral; entre ellas, destacaremos fres en especial: el igualitarismo,
la higiene escolar y una conceptualizacién y préctica peculiar sobre el cuer-
po.” De estas series nos ocuparemos en las secciones siguientes.

2. Eligualitarismo y la construccién
de una ciudadania “con estilo”

El discurso igualitario ha sido enormemente influyente en la Argentina.
Segtin el politélogo Guillermo O’Donnell, es una de las piedras basales de
la cultura politica y de la construccién institucional en nuestro pais, aun-
que ese igualitarismo explique también mucha violencia y autoritarismo (cf.
O’Donnell, 1997). En lo que a este articulo concierne, el igualitarismo es
probablemente uno de los sostenes mas importantes para la persistencia del
delantal como c6digo de vestimenta escolar a Io largo del siglo xx. Para
muchos inmigrantes y nifios de familias pobres, la posibilidad de una igual-
dad abstracta y de ocultar la desigualdad era convocante, ya que implicaba
un relajamiento (aunque fuera temporal) de los marcadores de diferencia

social y cultural en una sociedad que valoraba altamente la homq geneidad.
Si bien puede argumentarse que estos marcadores no_desapareman con los
é;uardapolvos, ya que segufan presentes en el lenguaje, en lqs coNsumos y
disposiciones culturales y estéticas, los relat.os de es.t?s 1rTm1grgntes y po-
pres que ascendieron socialmente hablan de 1ntegrac19n e 1gu.alda,d., lo cual
demuestra hasta qué punto esas operaciones fueron eficaces snnbohcarr}en—
te (Sarlo, 1997). o

En este contexto, los delantales blancos se convirtieron e.n marcadores
de inclusién dentro de grupos particulares del campo social, 1gua1an.do y al
mismo distinguiendo de otros no iguales, esto es, exclu)fendo. El uniforme
era un simbolo de distincién, de inclusién en una clase.d1ferente de gente Y
en ese sentido fue mds fuertemente defendido por quienes han Eemdo’ que
descansar en este capital cultural adquirido que por quienes tenian el/ex1to
e inclusién asegurados (Bourdieu, 1984). Esto todavia parece ser asi hoy.
Una alumna de 16 afios que vive en una villa dice: “Yo me siento comoda
viniendo con guardapolvo, porque eso quiere Qecir que SOs una persona erf
progreso, quiere decir que sos estudiante” ‘(c1tada por .Duschatzky, 19981.
82.) Esta estudiante sefiala el orgullo de caminar por lalxlvﬂla conel del.ant’? ,
porque es un simbolo que la distingue y protege de “los de la esquina” -
como los llama ella—. .

El ig@élitarismo es un discurso ético-politico vinculado con el pensa-
miento de la ilustracién, pero que sufrié grandes transformaciones en su

" articulacién como ideologia oficial de las reptblicas de fines del siglo xix

(Nique y Leliévre, 1993), cuando las democracia§ republicanas' se conv‘irtie-
ron en regimenes de gobierno en ese siglo. La 1gua}ldgd ha sido al mismo
tiempo la condicién del desarrollo de esas republicas y su amenaza mas
firme. Decia Tocqueville que el desarrollo de los ciudadanos podla’llevarlos.,
alaindependencia y eso tenia el riesgo de conducirlos a la anarquia; pero si
el otro polo, el de la disciplina y la cohesion, era sot_)revaluado, entonces
cabia el peligro del despotismo y la servidumbre (Cru1kshank,}1996: 243). }’31
principio de laigualdad debia navegar aguas tu‘ribulentas, y sqlo se llegaria
a buen puerto si la autodisciplina y la ilustracion se generalizaban, y los
ciudadanos participaban de las actividades de gobl.e’rno. ‘ )
El igualitarismo entonces implicaba la produccién de una ciudadania.
La ciudadania aqui se entiende como “una tecnologia de gobierno que cons-

J

- tituye la pertenencia individual a una comunidad politica” (White y Hunt,

2000: 94), y en ese sentido también involucra tecnologias del.yo (Fou‘cault,
1988), esto es, el trabajo con disposiciones, saberes y estrategias que tienen

que ver con la relacién con el si mismo, en términos modernos, la proc;hjm—-.
" cién del individuo. La ética privada, entonces, se vincula con la politica
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ptiblica, y viceversa. La ciudadania no es sélo la practica de votar o expresar
opiniones sobre asuntos politicos, o la relacién entre el sujeto y el Estado
nacional (esto es mas bien una articulacién histérica particular de la nocién

de ciudadania y no su condicién universal), sino que involucra una varie-

dad de précticas en las que uno se vincula con otros como ser ptiblico: las

acciones comunitarias, los agrupamientds colectivos, incluso el consumo. .
White y Hunt dicen que la ciudadania refleja una serie de relaciones con -

otros ciudadanos dentro de la matriz organizada de la esfera ptiblica (White
y Hunt: 110). ‘

La ciudadania implicaba un estilo, formas de presentacion del si mismo.
Francine Masiello lo dice asi: “Se definié ¢6mo actuar como una persona
moderna en la nacién a través de comportamientos prescriptos y pautas de

vestimenta y de habla... El ciudadano debia tener un estilo”. Sigue Masiello:

el buen gusto “se convierte en un régulador social, una forma de control del
abuso y el exceso”. (Masiello, 1997: 220 y 224). El estilo era importante para
regular la distancia en relacién con los otros y la respectiva ubicacién en el
orden social. o s

Veamos el ejemplo del “Libro del Escolar” de Pablo Pizzurno. En una
lectura que se llama “Adelita y el vestido”, se cuenta en forma de didlogo la

historia de Adelita, siempre lamas inteligente e independiente de las nifias

de su clase, que llega a la escuela con un vestido que aparentemente no esta
alamoda, y que sorprende a sus compafieras porque ella siempre se vestia
“con buen gusto”. Adelita responde: “para no tener mal gusto, decidf dis-
tanciarme de la moda”, en una interesante y original contraposicién entre
buen gusto y moda -y puede verse cémo la idea de monitorearse a si mismo
gana espacio, contra la idea de conformarse al patrén de otros, en este caso
lamoda-. Adelita explica que no quiere ser una esclava de sastres y modis-
tas cuando las ropas no son bonitas o contradicen las reglas de la higiene.
“La gente sensata no sigue la moda cuando va contra el buen gusto o cuan-
do perjudica a la salud.... ;Ustedes usarian botas de taco alto antes que
zapatos simples pero cémodos y elegantes? ;Usarfan una pollera angosta
que no las deja caminar cémodas antes que una mas amplia que libera los
movimientos? ;Usarfan ustedes las polleras largas de la abuela que barrfan
toda la suciedad del suelo y llevaban los gérmenes y microbios a todos
lados?” (Pizzurno, 1924: 183). Adelita daba consejos a sus amigas: “La gen-
te sensata, educada y con gusto se viste simplemente, tratando de no llamar
la atencién, y tomando en cuenta, sobre todo, las reglas higiénicas a las que
debe someterse laropa.” (Idem.) Estas reglas establecian qué tipos de colo-
res y textiles debian usarse de acuerdo con la estacion y la situacién social,
y qué formas eran mas convenientes (siempre las més amplias, para permi-

tirlalibertad de movimientos). Terminaba sus consejos corT una exhortacion
a esas “pobres criaturitas” que no podian costgarse V,estldos de’ moda: la
moda, les decfa, no es importante “si estds limpia y §orr}/oda., y si eres una
buena nifia. Uno nojuzga a la gente por laropa que viste™. (Pizzurno, 1924:
185). ' e .

Uno no juzga a la gente por la ropa que ?)zste: es paraddjico que Pl?z.urno
afirme eso después de dedicar una lectura a planteal.: las reglas- ~estt-::hca's y
éticas sobre la vestimenta que dan la pauta para ser “buenas nifias”. Lejos
de ser irrelevantes, las ropas, para Pizzurno, inf,orman alos gfros sobre la
condicién moral de una persona, su sensibilidad y su educ_ac’lgn, y por eso
deben cuidarse tanto las apariencias. Pero esta ética y esta estetica aparecen
como neutrales, producto de un sentido comun natural y sensato, yno de un

baj i.
trat;’a(li,so(zrb; E;)Zrte, este “buen gusto” se afirma como “el” gust? ’natural, el
{inico posible. Tanto como el espafiol estandar que se (f/stablgcio en %las es-
cuielas contra dialectos y lenguas alternativas, el estilo “medio” y el “buen
gusfo” también fue regulado y prescripto por las esguelas. Una ex alun}r’la
de la Escuela Normal de Paran4 tiene recuerdos que ilustran la’ produccién
de este buen gusto sencillo y austero y del uso del delantal en él:

“En aquellos lejanos afios de primer grado, no se usaba el unifor-
me y muchos de los nifios iban primorosamente a'rreglados.'Nues-
tra madre, que era muy practicay quenole daba 1mportanc1‘a alas
paqueterias, me envi6 un dia conun humilde delantal. de:‘ brin cru-
' do con anchos tablones, que iba a ser mi vestimenta diaria.® Lleva-

ba ademds una cartera nueva, de cuero, mas grande que yo. Al .

aproximarme a formar fila, al pasar cerca de la maestra, muy orgu-

o L, 2
Jlosa yo en la modestia de mi atuendo, me dijo en voz alt'a. ,Qt,le
paqueta que has venido!”, expresion que me llen de satisfaccion
en mis cinco afios.” (Perini Oliva, 1971: 30)

Esta combinacién de “paqueterfa” con simplicidad fue importapte para
la adopcién de los uniformes, y recoge temas que ya habian sido articulados
por las propues{as estéticas y politicas de la Revolucion Francesa y los

" revolucionarios del siglo xix (cf. Pellegrin, 1991; Perrot, 1994). La idea de que

las apariencias republicanas debian ser austeras, contra la ostentac.mn yel
lujo de la vida cortesana, fue fundamental a la hora de definir umf.orn"fes
civiles y militares de las nacientes reptiblicas. El cambio en las apariencias

debfa ser tan rotundo como otros cambios; el norteamericano Benjamin

Franklin, por ejemplo, sorprendi6 a todos cuando decidi6 dejar de usar la

.
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peluca blanca de los notables y sumarse al pelo descubierto de los “sim-
ples” de la sociedad (Peiss, 1998). En las reptblicas del siglo xx, esta apa-~
riencia austera se combinaba con discursgs victorianos sobre la moral y la
virtud, y con esta nueva idea de la personalidad como base de la tiudada-
nia, como producto de un trabajo activo sobre el sf mismo, ayudado por
discursos cientificos como la higiene y por saberes précticos como el saber
consumir o saber moverse en las ciudades. )

Finalmente, hay que déstacar que el igualitarismo era un discurso politi-
co que también tenfa dimensiones econémicas. Sobre todo, implicaba la edu-
cacién del ciudadano como productor y como consumidor. Como muestra la
lectura de la Adelita de Pizzurno, los ciudadanos debfan aprender a distin-
guir por si mismos entre la publicidad o la moda y sus propios intereses y
bienestar. Los delantales blancos eran un buen instrumento para este fin:
constituian un vestido simple, econémico, que bajaba los costos y daba un
sfmbolo comtin de identificacién y participacién en la esfera ptblica. Tam-
bién implicaba la introduccién de discursos cientificos (sobre la salud y la
higiene) en las elecciones de los consumidores, que entonces podrian tomar
“decisiones informadas”. De estos discursos nos ocuparemos en el siguien-
te apartado.

3. La base higiénica de los guardapolvos

La segunda serie discursiva que analizaremos es el higienismo, como
movimiento social y de ideas que se afirmé a fines del siglo xix (cf. Vigarello,
1993; Latour, 1988). Mientras que antes la salud era tratada en términos de
conservacién de un estado de salud, la emergencia de la “higiene” como
preocupacion social implic6 “la recoleccién de practicas y saberes que ayu-
daran a preservar la salud... Eraun cuerpo de saberes, en vez de una cuali-
ficacién fisica” (Vigarello, 1988: 168). Este cuerpo de saberes, corporizado
por la profesién médica y los microbiélogos que, desde Pasteur, declararon
la “guerra a los microbios”, se volvié el discurso central de los estados de

fines del siglo xix, combinando cuestiones urbanisticas, ecolégicas, morales, -

politicas y de formacién del consumidor (Latour, 1988: 23). Proveyd una
forma de problematizar la vida social, definiendo lo que estaba en juego,
distribuyendo premios y castigos, planteando las prioridades sociales y
movilizando energias y recursos para pelear por estos ideales (Latour, 1988:
25) Se planteé como un movimiento de reforma social amplio, que tenia
como punto de unién la pelea contra el contagio y la enfermedad, y. que se
ocupaba por eso de todas las esferas de la vida. Por este fin tan alto de

éombate a la enfermedad, los preceptos higienistas no eran optativos sino
obligatorios; verdaderas campafias de limpieza politica, moral y social fue-.

- ron llevadas a cabo en su nombre. Un higienista argentino decia

elocuentemente que la violencia contra las r'esistencias. in(?lix‘/iduales a las
medidas higiénicas estaban fundamentadas ”cuvando elindividuo confron-~
ta el derecho supremo de la salud colectiva” (Armus, 2000: ?3?). . .

Gran parte de los normalistas asumieron el discgrso higienista como
propio, considerando que la lucha contra la ignoranma., }a enfermedad y 1g
pobreza era la misma. No es sorprendente que la adopcién de los delantales
adoptara un matiz sanitario, de prevencion dg enferm.ed.ades. Los gu:arda-
polvds tenfan supuestamente un uso profiléctlcq, prevni?endo a l.os gerrrlle-
nes y bacterias moverse libremente por las aulas. En sus” Ins:.trucmones alos
directores y maestros en relacién con la higiene escolar”, el 1'nspector medy
co Genaro Sisto estableci6 la inspeccién diaria de los estudiantes, el mobi-
liario escolar y el establecimiento. También recomendé el uso de los guarda-
polvos por las siguientes razones:

“La vehiculizacién de los gérmenes infecciosos por las ropas esta
plenamente demostrado. Durante mucho tiempo (mic.en/tras.r}o se
forme la conciencia sanitaria de la poblacién) concurriran nifios a

- las escuelas que momentos antes han estado en contacto con gér-
" menes y llevaran a clase contagios inevitables. El uso de un delan-
tal evitarfa esto, pero no un delantal que vaala esc1}ela y vuelve al
hogar, sino un delantal que queda en la escuela y s6lo en las horas
de clase sea usado por el alumno. El delantal escolar (er} forr?na

" enunciada) serfa un medio de gran eficacia para evitar la irradia-
cién infecciosa de la escuela. Es verdad que mdltiples razones se
oponen a que se generalice el delantal, pero esos obstaculos en su
mayorfa econémicos serian salvados en aquellas esc.uelas”en que
existan sociedades cooperadoras de la obra que realizan.” (Sisto,

1915: 565)

El guardapolvo aparecia como el remedioy la enferrr.xedad, elmediode
transmision de las enfermedades pero también de conexién entre dos mun-
dos, una conexién que en ese tiempo se pensaba sospechosa:. Los delantales
debfan ser mas bien una proteccién contra el mundo exterior, una defensa
puesta por la escuela para higienizar y lipiar a sus est‘udia‘ntes.

En un libro sobre higiene escolar publicado en Francia’, Sisto y sus cole-
gas plantearon el valor de la ropa para ensenar reglas saludables en los
nifios. El libro abonaba las tesis del darwinismo social, con sus supuestos
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sobre la lucha por la supervivencia y la victoria de los mas fuertes. En un
articulo sobre la vestimenta, se dice que las ropas siempre han sido objeto de
reglas de higiene, ya que el deseo de mantener |a supremacia de la propia
raza lleva al cuidado del cuerpo y Ia piel (Caminos, 1914: 255).

La vestimenta debia ser regulada porque es “nuestra casa intima y
portable”, una “piel o tegumento artificial” que “nos toca muy de cerca” (Ca-
minos, 1914: 256, 253). Es tanto una proteccién para los seres humanos como
unmecanismo regulador de sus relaciones con el medioambiente (idem, 253).

7,

respiratorio, circulatorio y digestivo; la segunda es evitar la transmisign y

propagacién de gérmenes infecciosos (Caminos, 1914: 257). Estas leyes se

convierten en el fundamento de una operacion politica y moral sobre 1a pobla-
Cion, articulando jerarquias de género, opciones estéticas y sociales: “Todos,
hombres y mujeres, deben someterse a las reglas que la higiene tiene derecho
a imponer por el bien del individuo, y seglin creo, como un acto de defensa
nacional contra las tendencias de aquellos que, haciendo comercio en detri-
mento delasalud de los otros, se transforman muy seguido en perturbadores
ocultos e irresponsables de las reglas de la estética y el buen gusto, de las
cuales también se debe preocupar la higiene” (Caminos, 1914: 273).
Lavestimenta debia calificarse de acuerdo con su cardcter saludable: los
textiles livianos, aireados comg e] lino y el algodén debian ser preferidos
porsobrelalanay el cuero, slo apropiados para el frio. Los colores también
eran importantes. Los colores oscuros tienden a acumular calor y hay que
usarlos s6lo en invierno. Toda Ia ropa debia ser mantenida limpia y prolija
para prevenir su contaminacién por gérmenes y microbios (Caminos, 1914).
Es interesante destacar que, pese: al discurso saludable, Caminos no prohi-
bi6 el uso de los corsets ioara las paujeres, que paraaquel momento era cues-
tionado porla profesién médica Y estaba fuera de la moda (Traversa, 1997).
Caminos los denuncié como aparatos antihigiénicos, pero, teniendo en cuen-

tala “estética de las formas”, recomendé que sean redisefiados segtin lo que .

Tecomienda la higiene, permitien do Ia ventilacién y la circulacién de aires y
fluidos (Caminos, 1914, 283 ss.). '

Es claro a partir de este libro cie texto que la higiene no sélo provey6 un
c6digo moral y politico para organizar la sociedad sino también la base de
una estética, que Francisco Liernur (2000) llamé una “estética de la
lavabilidad”, centrada en criterios médicos, urbanisticos Y practicos. En

“ Atmosfera despejada,
Vestido limpio'y decente,
sin que en mejillas y frente,

brillen afeites por nada,

la comida moderada, ) ,
el beber con discrecién,

Ly cumplir la obligacién, -

aunque se juegue algtin rato,

docilidad, gran recato,

ntinua ocupacién”. )

zfl\fl?)nlau, 1901,%u0ted in Liernur, 1997: 26)

| La austeridad se vuelve equivalente a la limpieza moral ya la proiq‘l,c;zi\(c)ll:
en una estética que-convierte a la pobreza y l.a modera'cu.)n er,: uen i
positivo. “La higiene es el lujo del obrero”, dice otro hlgletems fit on 1898

: un “sabor” aristocratico

i i 1997: 26). Puede haber un “sa ; :

e s Lo, 1. En otro articulo publi-
implici da con peso moral. En i

obreza, y es la simplicidad, carga " ol

Eado por El Monitor de la Educacién Comtin, aparece otro poema conm

mas para nifios:

{f;’Nunca vistas con descuido,
Que en la sociedad deshonra,
Como una mancha en la honra,
Una mancha en el vestido”.
’ (Plaza, eri: Groff, G., 1902: 961)

. |
El sostén higienista de los guardapolvos también puede rastreégsicz f:;
hecho de que los- delantales escolares sean idénticos a l‘os de losL mé o
la Argentina. Esto, en lenguaje “sartorial” o de la vestimenta (. u‘rcl;zd esta:
imi imilaridad. Por unlado, esta proximi
habla de una proximidad o simi I 2 proximidad esta-
i chos de los “hombres” pro
ba garantizada por el hecho de que mu . bre nies
dél%:ampo intelectual y politico de la Argentma. era;l glejl?(); gfs(:lcsusll)m an
ici el sistema educativo nacional: de
A igi h (Salessi, 1995). Por otro
i ifi tigio y el honor ,
los fueran identificados con el pres el . ) Dor ot
i la medicina compartieron sup
‘lado, tanto la pedagogia como part . -
/ i en él, por ejemp
Ogi éticos sobre el mundo y sobre su ro :
L 5digos de vestimenta y de
i6 i6 . Adoptar codigos de
salvacion y redencién de los otros ' enta y °¢
apariencia}s’iinilares a los doctores fue una consecuencia de esta racionali
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4. La regulacién de los cuerpos: ,
las practicas morales y la disciplina dela gimnasia

Otra serie discursiva que estuvo en la base de la adopcién de los unifor-
mes fue la que se refiere a la forma de conceptualizar y hablar sobre los
cuerpos. Por un lado, hay que sefialar que el discurso moralizador sobre el
cuerpo estaba presente en la regulacién del vestuario desde los Hermanos
Lasalleanos, que también adoptaron un delantal oscuro como forma de
mostrar “modestia y decencia”. Estos discursos moralizadores se expresa-
ban en las leyes suntuarias, estatutos que regulaban qué podia vestir cada
uno de los érdenes sociales en las sociedades medievales y de la moderni-
dad temprana. Rastros de leyes suntuarias pueden encontrarse en los de-
cretos ya citados de 1913, que combatian los adornos que llevarfan a la
ostentacién lujosa.

Por otro lado, los cuerpos en la escuela venian siendo objeto de practicas
disciplinarias desde la emergencia de la escuela moderna, que regulaban
con detalle y precisién los movimientos dentro y fuera de la escuela. En el
caso argentino, una fuente importante de entrenamiento y educacién del
cuerpo fueron los rituales y fiestas nacionales que incluyeron marchas y
desfiles, que combinaron précticas militares con tradiciones de procesiones
religiosas (Amuchdstegui, 2002). Las inspecciones médicas escolares men-

cionadas en el apartado anterior también educaron a los Cuerpos, y propor-
cionaron un lenguaje especifico para hablar de ellos. Aunque la preocupa-
cion central fue por la higiene, los docentes y directores.agregaron otras
cuestiones. En 1915 se establecié que cada dia debfa realizarse una inspec-
cién de las manos, ufias, dientes, orejas, cuello y cabeza de cada nifio. Tam-
bién debfan supervisarse las ropas, zapatos y ttiles traidos por los alum-
nos. Cada estudiante debia traer su pafiuelo. Pero ademaés, debia crearse un
registro de morbilidad para cada infante, indicando su nombre, las enfer-
medades infecciosas que tuvo, otras enfermedades, vacunas y demds infor-
macion relevante (Sisto, 1915: 563/564). Registrar e individualizar: las tac-
ticas del poder disciplinario descripto por Foucault siguen funcionando en
la escuela de principios del siglo xx. ‘
La educacién fisica se convirtié en una disciplina escolar separada ha-
cia el final del siglo xix. Inicialmente, sus docentes fueron militares. En 1898
hubo una reforma curricular que reorganizé su ensefianza, incluyendo un
programa “cientifico” que enfatizaba los ejercicios metédicos y los juegos

no violentos, y que estaba fundamentado en las tiltimas concepciones sobre

la anatomia y la fisiologfa del cuerpo (Aisenstein, 1997). Esta educacién
debia maximizar las capacidades del cuerpo, entendido ya no como un

organismo cuasi mecdnico sino como gn confjgnto c'l.e miusculos y Q;ganos
que debe desarrollarse por el ejercicio smtema}tlco (Vigarello, 1978). Los Qe—
portes competitivos fueron excluidos del curriculum por sus consecuencias
mO;il €(zis.lilficil separar el desarrollo dela gimnasig e§colar de lahigiene. En un
texto de higiene escolar, por ejemplo, la gimnasia figura ent}‘e los contenidos
a ensefiar. La gimnasia “promueve el normal desarrollo d,f:l cuerpo, p§1~,fec—
cionando las funciones de la vida de relacién directamente (T.el}(? y Ram?rez,’
1886: 51). Se le adjudicaba un impacto benéfico sob'r? la nu,t‘rl‘cmn yel 51s.te.~
ma motor y nervioso, pero también se crefa que debilitaba el sistema sensiti-

' : ¢ izan” jercici j idem
vo-psiquico. “Los acrébatas se brutalizan” por el ejercicio perpetuo ( ,

52), se decfa, en una letania que tenfa implicancias de génerc'). Sin ?@bji),
como la educacién intelectual despierta una tenszn nerviosa, esta. ebe
moderarse con la gimnasia. Esto es especialmente cierto para 1as’ mujeres,
generalmente mas nerviosas e irritables que los ho.mbres., aun mas 31d es d.e
tipo histérico o desciende de neurdpatas (sic). La gimnasia ensNena a .orms
nar la propia violencia, a controlar la fuerza para desempefiar accione

fuertes sin desperdiciar energias; y la voluntad aprende el hébito de domi-

nar a los instintos, lo cual tiene un valor moral adicional.‘ o

Tello y Ramirez pensaban que la gimnasia era un rpedlo h1g1en1c<? e>§e-
lente para oponerse a las deformidades que se orlgmal.)a.n por actitudes
viciosas en las escuelas: la mala postura, los habitos pe’irn?cmsos delectura,
lamiopia. Ademas, preferian los ejercicios ”natu.rales ,sin aparatoslo ayu(;
da externa, que trabajaban solamente sobre la influencia de la volunta

‘sobre el cuerpo: la marcha, el salto, la lucha. La marcha era la actividad

preferida, porque es la mas “4til para hombres y ciudadanos” (nétesc::1 la1
distincién): “algunos autores franceses aseguran que una de las causas e
fracaso nacional en la guerra con la Prusia fue que el soldado fr/arlllces no
sabfa marchar ni habfa adquirido su hébito como el soldz.ado alemdn” (Tello
y Ramirez, 1886: 59.) Marchar a los parques era una activ1da<}i r.ecomendada
por los autores, porque combinaba la gimnasia con la botanica y la ense-~
fianza sobre la vida rural.

Como se ha dicho, en las escuelas argentinas los deportes escola.res nun-
ca fueron una parte importante del curriculum, y e.’eﬁta es una dlfzren.c;a
significativa con la tradicién anglosajona. La e..ducac'lon fisica fue reducida
ala ensefianza de marchas y ejercicios, y los gimnasios fueron pobremethe
equipados o bien inexistentes en la mayoria de las. escuelas (.Aflsenstelii,
1997). El cuerpo fue regulado a través del entrenam}ento repetltlyo, y esL Z
sigui6 siendo asi pese a la modernizacién de otras. areas de ens.enarziza. L
conceptualizacién del cuerpo se basé mas en esta ejercitacion reiterada g
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en una produccién més original y desafiante. También esta educacion del

cuerpo se vincula con la persistencia de los guardapolvos como cédigo de
vestimenta en las escuelas.

.

5. A manera de conclusién: ,
¢por qué los guardapolvos son blancos en 1a Argentina?

“Una invencién sélo abre una puerta; nunca obliga a nadie a
pasar por ella.” (Murard y Zylberman, 1996 9)

En este articulo, hemos propuesto rastrear las series discursivas que con-
fluyeron en fundamentar el uso de los guardapolvos porque creemos, si-
guiendo al britanico Nikolas Rose, que las tecnologias y dispositivos de
poder no son la realizacién de una tinica voluntad de gobierno sino el resul-
tado de una combinacién peculiar de discursos, instituciones, artefactos y
sentimientos (Rose, 1999: 53). Quisiéramos subrayar que no hay que buscar
en los guardapolvos el despliegue de una esencia, yasea democratica, repu-
blicana o autoritaria, sino mas bien comprenderlos dentro de ese largo pro-
ceso de composicién del que hablaba Bruno Latour enel segundo apartado,
como producto de practicas discursivas “menores” y “mayores”, de discur-

80s expertos, discursos morales, c6digos y reglamentos institucionales, prac-

ticas sobre el cuerpo y creencias politicas y sociales. Estudiar su historia,
poreso, sirve para complicar el cuadro que pintan muchas sociologias de la
educacién y la cultura que sélo ven dominacién y conspiraciones, asi como
para desbaratar el que proveen las historiografias hagiograficas que tnica-
mente reconocen buenas voluntades y acciones. Y sirve también para
complejizar la nocién de gramatica escolar, como sefialamos al principio,
incorporando los saberes, précticas y experiencias institucionales mas coti-
dianos y mas localizados. . v -
Nos interesa cerrar este trabajo reflexionando sobre un tema que no ha
merecido mucha atencién en las historias escritas hasta el momento. Las
“blancas palomitas” han sido una de las metaforas mas usadas para hablar
de los cuerpos escolarizados en la Argentina. Los guardapolvos configuran
un paisaje particular en nuestras escuelas, una topografia social predomi-
hantemente blanca que para algunos simboliza la pureza, la igualdad yla
inocencia, pero que también permite detectar la transgresién facilmente. No
hay que olvidarse que el delantal blanco exige toda una serie de cuidados
especificos que dificultan el juego, la movilidad y la experimentacién mas
libre. Por otra parte, sumada su blancura a la persistencia del énfasis en la

prolijidad y la higiene, el guardapolvo parece ser mas bien una superficie

que permite ejercer un control inmediato, econémico y efectivo sobre los

cuerpos infantiles, y también sobre los cuerpos docentes, valga recordar. ]

El color del uniforme no es poco relevante y d.a cuenta, como otros ra\s1
gos, de las complejidades de sentidos que se asocian consu 1}501. Durgr.‘tt(i (?_
t)rabajo de investigacién doctoral sobre el que se basa este artlcufo, nO‘,S intri
g6 lablancura de los uniformes, particularmentfe porque el czso r:mces, qlrli
se suponia que era el modelo sobre el que se basc_) el sistemae 1f1ca 1\7;)1 2;§2ra
tino, incluyé delantales oscuros, de colorezs variados y de confecci6 u,l "
(los tabliers).® El tablier, en este caso, tenia .un uso de prote,cmc;lx‘i y oc 1
miento de la ropa, y no generé una industr}a fzd hoc como si lo/ 1c1eronfo:
guardapolvos en nuestras escuelas. Més atin, en el caso francés nunca fu

i i uso. ]
Oblf: ;(Ez:il; de por qué se eligi6 el blanco como color del delar}tal ru;l es:a
del todo clara, e intentaremos sintetizar los argu.men't/os que se dleroin asta
el momento y sugerir algunas lineas de investigacién futuras, de las que

- proporcionamos algunos avances. Los relatos de quienes sostienen haber

inventado los guardapolvos hablan de la disponibilidad de las telas' blar.1~
cas y de su costo mas bajo, algo que deberia ser contrastado con una‘hls.torla
de la industria textil que atin no ha sido escrita. Pero hay otras asociaciones

- que deben ser tenidas en cuenta. La primera, y pr(.)b.abl.emente la mds fvy
dente ya ha sido sefialada cuando hablamos del higienismo, es la similari-
y A A

dad con el vestuario de médicos y enfermeras. Se crefa que el blan(i'o elra el
P .
mejor color para la ropa higiénica, porque es un buen conductor del calor y

Jporque es liviano (Caminos, 1914, 268); también fue el centro de la estética

de la lavabilidad de la que hablamos antes (L.iern'ur, 2000), que prefena}llas
superficies lisas y claras para garantizar la ll'rflpleza. El blz.anco, C(?rr;(; B :S
mos dicho, permitia que la limpieza y la proh]'l,dad.futeran 1nspecc1lo adas
rapidamente, lo que aseguraba c}ue la inspeccidn diaria de los escolar

hici érminos eficientes y efectivos. S
hlcgl’;ioe I‘latse’?cro aseguir para erﬁender por qué el blanco es la racui\l;z(a;gon iz
la politica y la vinculacién del blanco con la purezay la 1nocenc1: or}r:;)da
sabido, la poblacién negra desaparecié de la c1ud§d de .Buenos ires cia
mediados del siglo xix, por motivos diversos: migraciones, matrlr.non. c
interraciales, levas masivas para las guerras, c‘f;lmblos en la orgamzam(o?
social que los 1levé6 a agruparse por clase soc1z.11 antes que por raza 1;0
Bernand, 1998). Sin embargo, las distinciones raciales no se esf}{malion s i,
que se volvieron visibles a través de otros marcadores: la educac1or.1, e .e,stg Ii
social y los modos y maneras dela socia.bilidad_. Lf raza blflnca} ?I%ulodsju_
do la privilegiada, més todavia en un tiempo de “europeizacion” y
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chas por la hegemonia dentro de América Latina, donde la mayoria de los
paises estaban mds mezclados racialmente.!! Asociar el blanco con la pure-
za e inocencia no era una operacién neutral, ni lo es ahora.

También hay que rastrear las asociaciones semanticas mds especificas
vinculadas con la historia argentina. El azul-celeste y el rojo o colorado fue-
ron los emblemas de los unitarios y los federales, los partidos politicos ("par-
tidos” entendidos vagamente, no como aparatos politicos modernos) que lu-
charon durante 60 afios después de la independencia de la corona espariola.
Elazul-celeste era el color de los unitarios, que tenian una agenda més euro-
peizada y modernizadora que buscaba construir un Estado-nacién con tna
elite centralizada. El rojo, en cambio, representaba a los federales, quienes se
apoyaban mds en las elites locales y contaban con una base predominante-
mente rural. Juan Carlos Garavaglia, en su historia sobre la vida privada en
las dreas rurales entre 1810 y 1860, sefiala que el azul y el rojo son los colores
mds frecuentes en los inventarios de armarios, generalmente porla gjecucion
de herencias (Garavaglia, 1999; 77). Aunque el azul nunca podia ser total-

mente expulsado de la simbologia politica por su asociacién con la bandera
nacional, celeste y blanca, estaba sin embargo demasiado cargado de referen-
cias politicas y constitufa por eso una eleccién conflictiva. ’
Hay por otra parte otras experiencias culturales y educativas con el ves-
tuario que deben ser tenidas en cuenta. Un ejemplo lo constituyen las 6rde-
nes religiosas femeninas en Cérdoba y Buenos Aires en los siglos xvin ¥y XIX.
La historiadora Gabriela Braccio (1999) sefiala que las monjas podian vestir
una ttinica blanca o negra. El habito negro era exclusivo de las jerarquias
superiores, las que tenfan voz y voto en las decisiones, podian ser abadesas
0 prioresas, seleccionar las aspirantes a novicias, e integrarse al coro de la
Iglesia. Las monjas vestidas de blanco eran laicas o conversas, no podian
integrar el coro, y no tenian la misma clase de autoridad. El hébito blanco
estaba aparentemente reservado a las mujeres que no querian tener
protagonismo en la vida religiosa Y que estaban entregadas a “obligaciones
corporales” (Braccio, 1999: 232), de las cuales no tenemos mucha explica-
cién salvo que inclufan précticas asociadas con el disciplinamiento religio-
so del cuerpo: rezar, meditar, leer y someterse a tormentos fisicos. Para vestir
el habito negro, la aspirante debia pagar una considerable suma de dinero
(1500 0 2000 pesos), y mucho menos si decidfan ser monjas “blancas” (500
pesos). La frontera también se marcaba por la pureza de sangre u origen
racial, y también por el origen social (si eran hijas legitimas o ilegitimas).
Aunque habia una regla firme para los origenes raciales (Braccio cuenta un
caso que fue reportado en el que a una mulata le fue denegado el acceso por
su condicién racial), las hijas ilegitimas podian, si contaban con la autori-

Za(‘i(’)n de]. ObiSpO, conver tirse en m()njaS, pel‘() S()l() en 1(.)3 I}IIV eleS 1|,}‘ elllolresl
esh‘ ) €5, COMO mOIIjaS ”blal"lcasﬂ. La diferencia entre mOI’l] as negras S( bldI
i I s 5 . .
. si i ro y
. . . 2 . 7 ‘
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4

Notas

! Debe aclararse que este uso fue, antes y ahora, campo de lucha. Por ejemplo, el largo
de los delantales ha sido un punto tradicional de enfrentamiento entre autoridades y
estudiantes en las escuelas secundarias y también en los dltimos grados de la escuela
primaria. Ultimamente se puso de moda usarlo abierto en el frente, mostrando la roPa _“de\
calle”, o escrito por amigos y comparieros, ain cuando ambas cuestiones sean resistidas
por docentes y directivos. .

2 Véase también las criticas que realiza Antonio Vifiao Frago (2002) a la hipétesis de
Tyack y Cuban.

3 En ese sentido, este trabajo puede verse como el complemento de lo que Pablo Pineau
(2001) Hamé la expansién de la “Escuela-Mundo”, una forma escolar caracteristica de los
pafses occidentales que evidencia rasgos comunes. Sostendremos que esta escuela-mun-
do se localizé en contextos especificos, y que estudiar esta traduccién aporta elementos
sustantivos para pensar los efectos que la escuela produjo en distintas épocas y lugares.
Los uniformes son un buen ejemplo de ese proceso: fueron una tecnologfa comiin a
sistemas educativos muy diversos, surgida con las primeras formas de escolaridad ele-
mental moderna en los siglos xvi y xvi, y que se expandieron por el mundo con la aylfda del
imperialismo del siglo xix y de la occidentalizacién espectacular que acompafio a los

35



estados nacionales en paises no directamente colonizados; sin embargo, adoptaron carac-
terfsticas particulares en cada pafs, con estéticas, politicas y éticas diferentes.

Lo que, por otra parte, ya venfa haciendo desde. 1886, cuando escribié articulos ~con
seudénimo femenino, cabe aclarar- en la Revista de la Asociacién de Maestros condenando el
lujo y la ostentacion en el vestuario. En ese momento, se oponia a cualquier tipo de c6digo
uniforme de vestimenta: “La maestra no puede decitle a la madre: ‘Péngale usted a su
nifia un vestido de esta forma; higale Ud. de este género, no lo haga de este otro; los
botines que sean asi; el sombrero de este otro modo’. La maestra puede si y debe exigir el
aseo en el cuerpo y en los vestidos; no debe tolerar las ropas desgarradas y sucias, porque
el aseo corporal, considerado como media virtud, no sélo ejerce una influencia moral
marcada sobre las costumbres, pues refleja casi siempre la pureza del alma, sirio que es
compatible con la pobreza, como que a nadie le falta una aguja 0 un poco de agua y
jabén” (Pizzurno, “Adénde vamos sefioritas? (O el'lujo en las escuelas de nifias)”, junio
de 1886, en: Pizzurno, 1936: 268; negrita en el original). Se encuentran aqui, como vere-
mos, temas comunes a los cédigos de vestuario de las escuelas del siglo xx: Ia higiene, la
pobreza y la austeridad moralizadas y virtuosas.

® Este relato es también una muestra de la hagiograffa del normalismo en la que cae
cierta historiografia educativa, aun la feminista, que formula una narrativa heroica, con
docentes altruistas, dominados por los buenos sentimientos.

¢ La idea de entramado o andamiaje discursivo es tomada del trabajo de Tom Popkewitz
(1998), quien la usa para sefialar cémo las nociones de “educacién urbana” y “rural”
fueron construidas a través de discursos heterogéneos.

7 Cabe sefialar que estas series se superponen entre si: el discurso igualador supone
précticas del cuerpo, y la educacién del cuerpo supone conceptos higienistas e igualitaristas.
Esta distincién es analitica y no ontoldgica, pero ayuda a clarificar formaciones discursivas:
que tienen cierta estabilidad y reglas comunes. Otras series posibles a indagar son las
conceptualizaciones sobre la infancia y de autoridad adulta, los discursos nacionalistas
propiamente dichos, las leyes suntuarias y regulaciones del vestido, los regimenes"estéti-
cos, entre otros. Nos hemos ocupado de ellas en nuestra tesis doctoral (Dussel, 2001).

8 Nétese aqui otro relato més sobre la invencién del guardapolvo, esta vez inventado por
una madre. Segtin datos biograficos de la autora, habria empezado su escolaridad en
1928, por lo cual parece improbable que haya sido la primera en usar delantales.,_

° La publicacién de este libro en francés no deberia scrprendernos, ya que el francés era
el idioma intelectual de aquel tiempo (Salessi, 1995: 90). Cuantiosos informes y estudios
demogréficos fueron publicados en esa lengua, por ejemplo la serie estadistica de Emilio
Coni para la ciudad de Buenos Aires en la década de 1880 (idem, p- 89). Muchos escrito-
res, por otra parte, publicaban sus libros en francés como simbolo de consagracién intelec-
tual.

1 Salvo en el caso de los normaliens, alumnos de las normales, que usaban una bata negra
especial y otros simbolos distintivos.

" Puede, por ejemplo, rastrearse el discurso racista en los libros de texto, que en las
primeras décadas del siglo inclufan lecturas sobre la supremacia de la raza blanca sobre
las otras.

" Claro que habfa excepciones a estas diferenciaciones de clase. Braccio cuenta la histo-
ria de dos hermanas que, viniendo de la misma familia, entran a érdenes dispares, argu-
mentando sus deseos personales; en forma inversa, también habfan mujeres que venian de
hogares modestos y que solicitaban préstamos o excepciones para acceder’a los rangos
mads altos (Braccio, 1999: 233).

Producciones sobre textos escolares argentinos:
hitos, tendencias y potencialidades®

Carolina Kaufmann**

Resumen: N
2ste articulo tiene por objeto perfilar el estado del arte sobre producciones abocadas al

estudio de los textos escolares en la Argentina, que se publicaron hasta diciemb.re de 20§]i
Fundamentalmente, se considerardn aquellos trabajos ef~ectuados por p?ofesxona}ii. e
campo de las ciencias de la educacién que S.e desempenan en .umve.rs1daciesl pu. 1ct:z
argentinas. No se ha pretendido efectuar un inventario conc1u51yo, sino serllla air c1§r' .
tendencias, hitos temporales y trabajos representativos. Se mencionan aquellos tra acll(?s
que dan cuenta de investigaciones sobre diferentes aspectos y perspectivas en ell esFu io
de los manuales escolares. Se singularizaran algunos ap(')r‘tes felevantes provenientes de
4reas cognitivas tales como la historia, las letras y la sociologfa. :

Abstract: ' e
This article aims to develop the state of art on textbook research which was done in

Argentine public universities until December 2001. Mainly, we consider those works1 dgne
by researchers from educational universities. We do not pretend to carry outa conc ua;:e
inventory but t6 point out some tendencies, temporal landmarks an.d repres'entahve wfir s
fhat charactetise textbook research, We particularise some productipns which comes from

different fields such as History, Literature and Sociology.

1. Contribuciones al estudio de los textos escolares

Este trabajo delinea el estado del arte sobre producciones relgvantes abo-
cadas al estudio de los libros escolares en la Argentina, publicadas ha§ta
diciembre de 2001. Fundamentalmente, se consideraran aquellos t.raba]os
efectuados por profesionales del campo de las ciencias de la educacion que
se desempefian en universidades ptiblicas argentinas. Por otra parte, no se

pretende registrar la totalidad de las publicaciones sobre el particular, sino .

sefialar trabajos representativos, ciertas tendencias e hitos historiograficos
que dan cuenta de investigaciones sobre textos escolares. .
Nos interesa centrarnos en aquellas producciones que se inscriben en

* Fl presente, trabajo retoma algunos aspectos desarrollados en Kaufmann, C., S-cthotol
textbook research in Argentina: since the 70's to nowadays, presentado al (?ePTrg,Eckgrt Institu Z
Alemania, febrero 2001. Agradecemos especialmente la beca que posibilité enriquecer este
trabajo. o
** Universidad Nacional de Entre Rios, Argentina.
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ambitos sujetos a las condiciones generales del estatuto del género?, a deter-
minados rasgos y."reglas”? que pueden ser confirmadas en todos los textos
escolares, asi como observan macro y microestrategias textuales® que caracte-
rizan al género. o ‘

En principio, y a modo ilustrativo, se singularizaran algunos aportes pro-
venientes de dreas cognitivas tales como la historia, las letras y la sociologfa.
Ciertamente, es sabido que, recién a partir de los afios ochenta, se ha
reintroducido la nocién de texto, articulada como una categoria fundante de
nuevas propuestas y andlisis, tanto en lingiifstica textual como en semiética
narrativa cuyo analisis merece un espacio mayor pero una disquisicién méas
amplia sobre el patticular nos apartaria del objeto central de este trabajo. Si
corresponde sefialar que las investigaciones en torno de los textos escolares
admiten ser enfocadas desde distintos campos analiticos. Fundamentalmen-
te, y sin agotar las perspectivas, sefialamos que éstas se abocan al estudio de
los mismos, ya sea como objetos materiales y/o culturales, medios de ense-
flanza vinculados con la comprensién lectora, medios de comunicacién in-
sertos en las sociedades y asociados con practicas de produccién y apropia-
cién hasta considerarlos como espacios de memoria que testimonian los c6di-
gos institucionales empiricos. En este punto, resultaria innecesario detener-
nos en la abundante bibliograffa especializada que plasma con solveiicia los
actualizados desarrollos operados en las investigaciones sobre textos escola-
res, da cuenta de las definiciones, dimensiones y campos de investigacién,
que conforman en la actualidad el universo de los textos escolares.*

1. a) Aportes historiogrificos

En lineas generales, y sin detenernos en el andlisis particularizado de
las producciones que se mencionaran a continuacién, ni en resefiar las mis-
mas, hacemos hincapié en que la mayoria de los trabajos efectuados por
historiadores y que enunciamos, se interesan en las relaciones entre los
programas curriculares asumidos como exigencias impuestas por el Estado
y los modos en que son traducidos por los diferentes autores de los textos
escolares. Esta perspectiva no invalida otros temas y Gpticas analiticas que
también suelen desarrollarse y que han sido mencionadas® por otros auto-
res. Cobran significatividad trabajos relevantes, que comienzan a publicarse
en los ochenta, entre otros, el de Amuchéstegui, M., “El discurso de la histo-
ria argentina los textos de primaria”, en Revista de la Universidad Nacional de
Lujan, Lujan, 1989; Celotto, A., Finocchio, S y Paz, G., “La imagen de la
revolucion francesa en el colegio de la elite: el Colegio Nacional de Buenos

Aires entre 1880 y 19107, en Todo es historia N° 264; Buenos Aires, '1989‘ Se
registra de Devoto, F., “Idea de nacién. Inmigracion y ’Cue§tién social’ en la
‘historiografia académica y en los libros de texto de Argentina (1912-1974) ”,
en Estudios Sociales, Revista Universitaria semestral N° 3, segundo semestre,
Santa Fe, 1992: 8-34. ) ’
También merece sefialarse el texto de Plotkin, M., Martiana es San Peron.
Propaganda, rituales politicas y educacion en el régimen pero;ﬁsta ( 1946—19?5),
Ariel, Buenos Aires, 1994. Especialmente, el capitulo III, parte 6: “La
olitizacién de la educacioén: los libros de texto ‘peronistas’ para escuelas
primarias”. Ademés, se destaca un trabajo que explora las relf\mop,es entre
el revisionismo y la educacién formal, circunscripta a la inve?tlgamoin sol.)fe
un corpus de diecinueve manuales de historia de secur.ldarlo, pubh?acmn
de Amézola, G. y Barletta, A. M., “Mueran los salvajes secundfir/l’os! El
debate historia oficial-revisionismo en los textos delaescuela r.ned?a ,enla
Serie Pedagdgica N° 1, por la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién de la Universidad Nacional de La Plata, 1994: 125-141.

También se registran articulos publicados a partir de la década del 90 en
Entrepasados, revista de historia “que abre un espacio para el f:leba‘te y l/a Pr(z—
duccién histérica... que enriquezcan el campo del quehacer h1§t’onogra‘f1co g
segtin se indica en las portadas de dichas revistas. En 1?1 secc1/on de sttqr:za
y Educacjéh, se encuentran articulos tales como: Finocchllo, S., “Unareflexién
para los historiadores. ;Qué llega de nuestra produccion a lg escuela me-
dia”,N°1,1991; de Privitellio, L., “Los otros en la historia escolar: las nacio-
nes extranjeras en los manuales de historia argentina entre 1956y 198?”, N°

‘15,1998 o Quintero, S., “El pais que nos contaron. Lavisién de Argentina en
los manuales de geografia (1950-1997)”, N° 16, 1999.

Varios articulos, que abordan problematicas vinculadas con los tex.tos
escolares, han sido publicados ya a partir del primer ntimero dela reylsta
Clio & Asociados. La historia ensefiada, editada por el Centro de Publicaciones
de la Universidad Nacional del Litoral, en la provincia de Santa Fe y patro-
cinada por los Departamentos de Historia de las gniversidades del Lit?ral y
de Buenos Aires. Asi destacamos en el N° 1 de 1996, el trabajo de Amézola,
G. de, “El pasado servicial. Elementos revisionistas en los textos de: Cultu'ra
Ciudadana (1952-1955)"; 43-58 y de Zingarelli, P, “Algunas cgnmdgracxz—
nes sobre la propuesta editorial para la ensefianza de la Historia Antigua”:
81-92. El tercer trabajo es de autorfa de los profesores Saab, J.y Cucuzza, R.,
“Dominacion espariola y perfodo independiente en el Rio dela PIata/: dos
épocas unidas por un texto escolar: el ‘Caton’: 93-126. Tiempo despue?, en
el N° 2 de la citada revista, se encuentran los articulos de Simonoff, A., “Los
usos del siglo xx en los manuales de secundaria”: 87-99 y una interesante
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entrevista que da cuenta de como se ha reinstalado en los tiltimos afios el
debate educativo a través de las distintas propuestas editoriales. Esa entre-
vista ha sido realizada por el historiador Saab, J., en “La ensefianza de la
Historia y los libros de texto”: 115-124 y en ella intervienen directores de
colecciones de las editoriales Estrada, Kapelusz, Aique y A-Z Editora.

También a modo ilustrativo, destacamos la publicacién en el N°4 de esta
revista, un “Dossier: manuales de historia y civismo” compuesto por cuatro
trabajos. Dos de ellos corresponden a articulos de los docentes espafioles
Rafael Valls y Alejandro Tiana.® Los otros trabajos son de Scarafia, I. y Giletta,
C., “Los libros de texto de la escuela media y/o tercer ciclo de E.G.B: el
tratamiento del género en la Conquista y colonizacion espafiola en Améri-
ca”:121-130; y de Quintero, S. y Privitellio, de L., “La formacién de un argen-
tino. Los manuales de civismo entre 1955 y 1995”7, N°4, 1999: 131-164. Este
ultimo trabajo se elaboré en el marco del proyecto “La vision argentina-
chilena en el sistema escolar. Diagndstico y perspectivas”, codirigido por
Luis Alberto Romero y Manuel Antonio Garretén y realizado por un acuer-
do entre las Universidades de Chile y Buenos Aires.

En el N°5 de Clio, publicado en el 2000: 76-112, se registra un trabajo de,

C. Godoy, “La historia entre la memoria y la historia”, que ofrece una mira-
da aguda acerca de la ensefianza de la historia reciente en el contexto argen-
tino. También en el N° 5:-135-164, se encuentra de los historiadores de
Amézola, G. de y Barletta, A. M., “Un historiador piensa en la escuela. Los
manuales de José Luis Romero en su obra y proyecto histérico”, interesante
trabajo que reflexiona sobre dos manuales para la ensefianza secundaria
escritos por José Luis Romero ~“posiblemente el historiador argentino més
admirado por la comunidad profesional y seguramente el menos represen-
tativo de los canones profesionalistas”~.” Los autores se refieren a los ma-
nuales publicados por la Editorial Estrada y reeditados por unos veinte
afios: Historia Moderna y Contemporinea y el segundo Historia de la Antigiie-
dad. Otro trabajo publicado en el mismo N° 5 de Clio y que forma parte de
una investigacion mas amplia que incluye el analisis de los libros de texto
de Historia y Ciencias Sociales de los paises integrantes del Mercosut, es de
Dobafio, P,; Lewkowiccz, M.; Mussi, R. y Rodriguez, M., “Una nueva mirada
sobre la historia econémica y social. Su presentacion en los libros de texto
escolares de la tltima década”: 165-190, efectuado por investigadoras de la
Facultad de Filosofia y Letras y de la Facultad de Ciencias Econémicas de la
Universidad de Buenos Aires.

En términos generales, se puede afirmar que los articulos efectuados por
historiadores y que versan particularmente sobre los textos escolares de
historia y de ciencias sociales ocupan un lugar predominante en cuanto ala

cantidad de trabajos publicados. Especialmente, lamayoria de los articulos
se han centrado en el analisis historiografico sobre el contenido de los ma-
huales. Asimismo, no se han desestimado inte;‘pretaciones acerca de la es-
tructura formal y didéctica de los textos, la distancia entre la produccion
académica y el contenido, los aspectos dogmaticos y las orientaciones poli-
tico/ideoldgicas de los marnuales escolares.

Dos libros distintivos, son los del historiador Corbiere, E. J., se publicé
Mamid me mima. Evita me ama. La educacion argentinaenla encrucijada, Sudame-
ricana, Buenos Aires, 1999; primer titulo de una coleccién destinada arecu-
peraif textos escolares leidos en escuelas argentinas en el siglo xx. Reciente-
mente, en octubre de 2001 se publicé de Rodriguez, M. y Dobario Fernandez,
P,, (comps.), Los libros de texto como objeto de estudio. Una apreciacion desde la
nistoria, La Colmena, Buenos Aires, 2001. En esta compilacion efectuada por
una mayoria de once historiadores, una licenciada en geografia y un doctor
en letras, se incorpora un trabajo de Dobaifio Fernandez, P.; Lewkowicz, M.;
Mussi, R. y Rodriguez, M., “Los libros de texto como objeto de estudio: up
palance de la produccién académica 1983-2000". El conjunto de las investi-
gaciones presentadas en este libro tiene como denominador frecuente el
tomar a los libros de texto escolares como objetode estudio, sobre todolos de
historia, afirmando que “existe un divorcio entre historiografia académicay

los librogde texto”.

1.b) Otros aportes

4

Ahora bien, si bien nuestro anélisis histérico de la emergencia de inves-
tigaciones sobre textos escolares enla Argentina pretende focaliza‘lrse enlas
producciones provenientes del campo de las ciencias de la educacién, debe-
mos mencionar de manera aclaratoria —ya que no corresponde a nuestro
objeto de estudio—, algunos trabajos presentados desde el campo de las le-
tras® y que han sido igualmente revisados por éspecialistas de mﬁlti.ples
campos disciplinarios. Particularmente, mencionamos a ENTEL, A., “La }ma—
gen de los procesos sociales en los libros de lectura (1930-1982)", tesis de
Maestria, FLacso, 1984, enfoque que enfatiza la perspectiva de los libros de
lectura como objetos culturales ligados a circunstancias sociales. Otro caso
plausible de mencionar lo constituye un texto escrito por un profesor de
Letras de la Universidad de Buenos Aires, Bombini, G., La trama de los textos.
Problemas de la ensefianza de la literatura, Libros del Quirquincho, Buenos
Aires, 1989, libro que efectiia un aporte considerable al estudio de los ma-
nuales de literatura utilizados en las escuelas secundarias argentinas. Este
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autor repiensa el género manual de literatura en funcién de las estrategias
para la comunicacién didactica. Por otra parte, debe destacarse que este
libro ha sido utilizado habitualmente como material de consulta por docen-
tes que se desempefian en el nivel secundario. .

Sefialamos como un trabajo precursor en el andlisis ideol6gico el de
Escudé, C., “Contenido nacionalista de la ensefianza de la geograffa en la
Argentina 1879-1986", en Patologia del nacionalismo: el caso argentino, Tesis/
Instituto Di Tella, Buenos Aires, 1987; ensayo enel queserelevael contenido
nacionalista de los textos primarios y secundarios de geografia publicados
entre los afios 1879 y 1986. A modo evidente, y sin pretender agotar los
trabajos publicados desde otras dreas cognitivas, sefialamos que desde la
problematica de los textos escolares y desde una mirada socioldgica, estas
producciones plantean interrogantes vinculados con los estereotipos vi-
gentes en los textos, asi como también en los valores e ideologias que
vehiculizan. Tal es el caso de Wainerman, C. y Heredia, M., que publican,
“Los libros de lectura a las puertas del siglo xx1”, en Sociedad, Facultad de
Ciencias Sociales, Universidad Nacional de Buenos Aires, Argentina, sep-
tiembre de 1996. Posteriormente, a fines de 1999, de las mismas autoras se
publica ;Mami amasa la masa? Cien afios en los libros de lectura de la escuela
primaria, Universidad de Belgrano, Buenos Aires. Las respuestas que brin-
da este texto provienen del anlisis de cerca de ciento cincuenta libros de
lectura de la escuela primaria argentina. El anélisis recae sobre las concep-
ciones de familia y el trabajo desde la perspectiva del género. También desde
esta perspectiva, Laudano, C., ya en 1995 publicé Las mujeres en los discursos
militares. Un andlisis semi6tico (1976-1983), Universidad Nacional de la Pla-
ta, texto en el que se identifica, analiza e interpreta las maneras en que los
militares fueron construyendo el imaginario mujer durante el ultimo régi-
men dictatorial y segtin fuera plasmado en algunos libros escolares.

2. Los manuales escolares en libros
y revistas de educacién argentinas

En este medio, es facil constatar que resultan escasos los trabajos que se
registran publicados en la década del 70, entre ellos: Silber, J. M., “El objetivo
nacionalista de la educacién y la incorporacién de la ensefianza religiosa
durante el periodo peronista”, en Revista de Ciencias de la Educacion, N° 7,
Buenos Aires, 1972; Nethold, A. M., Arbide, D., Crivos, M., y Ferrarini, S., “El
libro de lectura de la escuela primaria en Argentina”, en Comunicacion y
Cultura, N°1,Galerna, julio de 1973°. Fundamentalmente, estos trabajos son

pensados como fuente de informacién para estudiar otros objetos. Esta pri-

_mera generacién de producciones y desde una perspectiva pedagdgica se

interesd por algunas caracteristicas internas de los textos y su uso en los
procesos de formacion.

Es cierto que a fines de los ochenta y recién a partir delatiltima década®
se viene abordando la problematica de los textos escolares, con interés y
sistematizacion creciente. En el caso concreto argentino, han sido sin duda
relevantes en el estudio de los manuales escolares, los desarrollos efectua-
dos por investigadores provenientes del campo educativo, destacandose
trabajos de distinto formato e inscriptos prioritariamente en una analitica
hermenéutica." En esta linea indagatoria encontramos producciones reali-
zadas por investigadores nucleados en la FLacso; tal los trabajos de Lanza,
H., La imagen de América latina en los textos de historia de los colegios secundarios,
y de Liendro, C., Significado de la propuesta de estudio de la biologia en los
colegios secundarios nacionales y provinciales, ambos de 1988.

Ahora, con relacién a los textos escolares, y también desde una perspec-
tiva analitica hermenéutica, sobresalen los trabajos de Braslavsky, C., publi-
cados en el periodo 1991-96. Asi, han de sefialarse “Los libros de texto en su
contexto: Argentina 1975-1989”, en Rieckenberg, M. (comp.), Latinoamérica:
ensefianza de la historia, libros de textos y conciencia histérica, Alianza Edito-
rial/Fracso, Buenos Aires, 1992. De la misma autora, “La historia en los
libros de texto de ayer y de hoy para las escuelas primarias argentinas”, en
Aisenberg, B. y Alderoqui, C. (comps.), Didcticade las ciencias sociales. Apor-
tes y reflexiones, Paid6s, Buenos Aires, 1995. Braslavsky también ha contri-
buido con su articulo: “Der Gerbauch der geschiste in argentinischen
Erziehunggswesen (unter besonder Beriicksichtigung der Lehrbiicher fiir
den Primarbereich), 1853-1930”, en Riekenberg, M., (Hrsg), Politik und
Geschiste in Argentinien and Guatemala (19/20 Jahrhundtert), Studien Zur
Internationalen Schulbuchforschung, Frankfurt/Main, 1994. También le
pertenece a Braslavsky el trabajo: “Los usos de la historia en los libros de
texto para escuelas primarias argentinas (1916-1 930), en Cucuzza, R,
(Comp.); Historia dela educacién en debate; Mino y Davila, Buenos Aires, 1996.

Sin dudas, un mojén remarcable en cuanto alimpulso dadoal estudio de
los libros de texto en la Argentina estarfa dado por las relaciones que se
establecen con el Georg Eckert Institut,'” de Braunschweig, Alemania, a par-
tir de 1988. Hito que marca el inicio de los contactos del Instituto Aleman

con colegas de Argentina, Venezuela y México® y que no s6lo potencia los

contactos entre los colegas sino también la puesta al dia bibliogréfica en
cuestiones atinentes al texto como objeto de estudio. Segtn adelanta el do-
cumento citado, la primera ronda de discusiones concluirfa en 1993. “5u
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objetivo fue la produccién de un programa de propuestas para la ensefian-
za de la historia del siglo xix y xx”, retendiéndose ademas comprometer en
proyectos tematicamente orientados a participantes latinoamericanos. As,
en el marco de este programa, se publica de Riekenberg, M. (Ed.),
_ Lateinamerika-Geschichtsunterricht-GerschistsbewuBtsein, Frankfurt/ Main 1990
/Studien Zur Internationalen Schulbuchfoschung 66 y Riekenberg, M (ed.),
Politik und Geschichte in Argentinien und Guatemala (19/20, Jahrhundert),

Studien Zur Internationalen Schulbuchforschung 80, Frankfurt/Main 19941 .

En el contexto de colaboracién bilateral para el programa con
Latinoameérica, se organiza la Primera Conferencia Argentino-Alemana sobre
libros de texto para la ensefianza de la historia, realizado enla ciudad de Buenos
Aires, Argentina, en 1991. Circunstancia que traducirfa la vitalidad e im-
portancia de los intercambios académicos con profesionales de disciplinas
afines, a las cuales ya nos hemos referido en otras oportunidades.” Este
encuentro, organizado por el Instituto Georg Eckert y la FLacso, permitié
ofrecer un espacio de intercambio que posibilité examiriar los libros de texto
desde la dptica de especialistas en didéctica de la historia e investigado-
res.t '

Producto de este encuentro, fue recopilado en el volumen 7 de la Revista
Propuesta Educativa N°7,1992, Buenos Aires, FLacso. Entre ellos, Sdbato, H.,
“Del sin-sentido a la interpretacién: sobre la presentacién de la historia
econdémica en los textos escolares”: 11-14; el trabajo de Miguez, E. J., “Re-
flexiones sobre la ensefianza de la historia y el uso de fuentes en la escuela
media en Argentina”: 15-20; y el articulo de Romero, L. A., publicado en el
mismo volumen: “América Latina desde los textos germanos: una melodia
de dos notas y muchos silencios”: 21-26. La traduccién del articulo del
autor alemén Konig, H. J., “Los factores del desarrollo econémico y social en
Argentina y su presentacién en los libros de texto”: 5-10, aporta algunas
respuestas al interrogante acerca de por qué en los libros de texto argentinos
se tratan en forma escasa y poco diferenciadas los factores econémico-socia-
les.

Ciertamente, han aportado sus reflexiones al estudio de los textos esco-
lares otros articulos tales como: Nader, H. Z y Iiiigo, M. S de, “La inmigra-
cién en los libros de lectura: 1900-1940”, en Propuesta Educativa N° 2, FLacso,
Buenos Aires, 1990: 96-99 y de Gvirtz, S., “Las historias escolares argenti-
nas y britdnicas. Entre silencios y agresiones”, en Propuesta Educativa N° 6,
FLacso, Buenos Aires, 1992: 103-109. Luego, en 1993 se publicard de Werz,
N., investigador en el Instituto Arnold Bergstraesser de Friburgo, entonces
Reptiblica Federal de Alemania, el articulo “La presentacién de las relacio-
nes entre paises industrializados y sociedades en desarrollo en los libros de

texto argentinos”, en Propuesta Education Afio 5, N° 8, abril de 1993. E] histo-

_ riador Ossanna, E. O., docente e investigador abocado al estudio de la histo-

ria educacional argentina, reflexiona en el articulo aparecido en ese mismo
ntimero sobre los textos escolares en “Los libros de texto para la ensefianza
de la historia. Entre la cientificidad y las demandas politico-ideolégicas”,
en la revista Propuesta Educativa N° 8, Buenos Aires, 1993. En un trabajo
posterior, “Libro escolar y cultura letrada moderna”, publicado en 1999 en
el Cuaderno de Pedagogia, Ediciones del Arca: 85-93, Rosario, Ossanna centra
su articulo en los libros escolares o “materiales pedagégicos” y afirma que
los campos de significacién asi como sus instrumentos de construccion de-
berdn todavia ser trabajados mas sistematicamente. En otro orden de publi-
caciones, en 1993 se publicé en la Revista del Departamento de Ciencias de la
Fducacién de la Universidad Nacional de Tucuman, un articulo de Nieva, E.
R.yHerrera, M. C., “Las trampas de un manual: un discurso pedagdgico”,
N°4, diciembre de 1993: 40-49. Este trabajo resulta un avance de un proyecto
de investigacion dedicado al estudio de la transposicién didactica en la
ensefianza de la literatura.

Posteriormente, en 1998 se publicé en la Alternativas, Serie “Historia y
Précticas Pedag6gicas”, Universidad Nacional de San Luis, el tinico articu-
lo dedicado a los textos escolares. La autorfa de “Ruptura hegeménica-Rup-
tura pedagdgica: ‘La razén de mi vida” como texto escolar durante el pri-
mer peronismo” le corresponde al profesor Cucuzza, R. Este articulo consti-
tuye una versién corregida de un trabajo presentado en el seminario “Los
manuales escolares como fuente para la Historia de la Educacién en Améri-

" caLatina”. También en Alternativas se publicé de Guyot, V., “Textos escola-

res de filosofia en la escuela secundaria argentina”, Universidad Nacional
de San Luis, en el Volumen 6, N° 22: 41-54.

Finalmente, en este apartado restaria hacer referencia a aquellos articu-~
los que abordan la tematica de los textos escolares, centrada en cuestiones
de produccion, circulacién y difusién de los manuales' escolares. En este
registro, en el que atin siguen resultando escasos los trabajos publicados, se
inscribe el trabajo de Grinberg, G., “Texto escolar y mercado editorial en
contextos de transformacién educativa”, en Propuesta Educativa, FLACSO,
Novedades Educativas, N° 17, Buenos Aires, Argentina, 1997.

En abril de 2001 se publica en Espafia, y tiempo después llegara a la
Argentina, un libro dirigido por Carbone, G., El libro de texto en la escuela.
Textos y lecturas, Universidad Nacional de Lujan/Mifio y Davila, Madrid.
Este material, producto de una investigacion documental de los textos esco-
lares, ofrece una perspectiva interpretativa variada sobre los textos escola-
res a partir del analisis del tejido institucional y social.
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El analisis de los distintos textos citados precedentemente arroja tema-
ticas, algunas lineas de consideracién y investigacion que subyacen en las
diferentes producciones, y cuya explicitacién individualizada excede los
propositos de este articulo. En términos generales, caracterizamos dichos
enfoques interpretativos apuntando alternativamente al analisis de los
textos como bienes culturales; al analisis ideolégico y politico; al andlisis
de la reglamentacién legislativa y politica; al estudio de las representacio-
nes sociales en los textos y al mercado de distribucién y difusién de los
textos.

3. Los libros de texto en el marco de los encuentros
nacionales e internacionales

Un punto central en la historia de las producciones abocadas al estudio
de los textos escolares lo constituye el impulso dado a través de los primeros
seminarios internacionales sobre textos escolares en Iberoamérica. E11 Semi-
nario Internacional sobre Textos Escolares en Iberoamérica, realizado en Madrid,
Espafia en 1996 y el II Seminario Internacional sobre Textos Escolares en
Iberoamérica se levod a cabo en la Universidad de Quilmes, Argentina en
1997. En este tltimo, se presentaron 44 trabajos®® producto de investigacio-
nes en curso que se venian y vienen concretando en la Argentina en los
altimos afios, vinculadas con indagaciones acerca de los libros de texto. En
estas presentaciones” se incorporan otras 4reas problematicas y una am-
pliacién, diversidad y enriquecimiento metodolégico creciente. Es asi como,
ademas del tradicional analisis de contenido, se introducen ponencias nu-
tridas de herramientas metodolégicas y conceptuales provenientes de cam-
pos afines y que incorporan elementos procedentes de multiples fuentes

historiograficas, de instrumentos vinculados con diferentes vertientes tedri-
cas: analisis politico del discurso; analisis semiético; analisis critico del
discurso ideoldgico; teoria de la lectura; teorfa de la comunicacion hasta
incursiones analiticas cuantitativas, entre otras. En suma, en muchas de las
ponencias cobran relevancia los aspectos discursivos y las representacio-
nes sociales en los textos.

Por otra parte, no obstante el importante empuje dado por la convocato-
ria a este II Seminario Internacional en Quilmes, constatado en la rica presen-
taci6n de trabajos;? inferimos que dicho impulso, si bien sirvi6 de estimulo
anuevas investigaciones en el drea, deberfa irse consolidando en una pers-
pectiva futura. A tales efectos, son alentadores los proyectos a largo alcance
que se iniciaron con la asociacion de distintas universidades argentinas® al

Proyecto MANES, con sede en la Universidad Nacional de Educaciéon a Dis-
tancia (UNED, Madrid).

" Por otra parte, la atin reducida produccién vinculada con la investiga-
cién sobre textos escolares, puede ser verificada en las presentaciones reali-
zadas en los sucesivos encuentros tanto nacionales como internacionales,
posteriores al evento del IT Seminario Internacional llevado a cabo en la Uni-
versidad de Quilmes (1997). Esto puede verificarse en el IV Congreso Ibero-

_ americano de Historia dela Educacion Latinoamericana, realizado enla Univer-

sidad Catolica de Chile, Santiago, Chile, 1998. Alli, se presentaron dos tra-
bajos vinculados con el proyecto HisteLea, Universidad Nacional de Lujan.
Ellos fueron, de Colotta, P., “Las regulaciones del curriculum durante el
primer gobierno peronista: el caso del libro Florecer” y de Linares, M. C., “La
Empresa editorial y el libro escolar”. Al mismo tiempo, en el marco de dicho
evento, y bajo el Subtema 5.4: Textos escolares en la educacion latinoamericana,
se expusieron dos trabajos sobre esta temética realizados por docentes-in-
vestigadores argentinos. Ellos fueron: Suarez, C. A.y Saab, J., “La invencion
de Lépez (El manual de Historia Argentina de Vicente Fidel Lopez) "y de
Montenegro, A. M., “Los libros de lectura para la escuela primaria argentina
desde finales del siglo xix hasta mediados del xx como soportes materiales
de la imagen del espacio escolar: posibilidades y limites”.

Luegq}‘; en ocasién de producirse las XI Jornadas de Historia de la Educa-
cién, en’la Universidad Nacional de Quilmes, Argentina, del 8 al 10 de se-
tiembre de 1999, y bajo el rétulo de Historia de los textos escolares” se agrupa-
ron diversas ponencias centradas en cuestiones relativas a los libros escola-

‘res. Entre ellas: Teobaldo, M. y Garcfa, A., “Los libros de lectura utilizados

en laregion Comahue, en las primeras décadas del siglo: una aproximacion
alas iméagenes y a los textos”, Universidad Nacional del Comahue; Rosso,
L.y Artieda, “La relacién entre el blanco y el aborigen en el curriculum
escolar. El aborigen en los textos escolares (1951-1990)”, Universidad Na-
cional del Nordeste; Brafman, C., “La ciencia. lo cientifico y lo moderno en
los libros de lectura de la escuela primaria en Argentina”; T., Capelletti, G. Y.
Narodowski, M., “Girasoles” (1940-1986). Reconstruccion de la historia de
un libro de texto; Gvirtz, S., “El color de lo incoloro. Los usos politicos de las
ciencias exactas y naturales en la escuela argentina entre 1870 y 1955”,
Universidad Nacional de Buenos Aires, articulo que expone evidencias de
los procesos de politizacién e ideologizacion de contenidos a partir del
analisis de planes, programas y libros de texto de la época. En este registro,
se presentaron otras ponencias: Valerani, A, “Ideologia y ciencias naturales
enla escuela Argentina: los libros de texto en el periodo 1854-1945"; Lopez
Arriazu, L., “Las revoluciones cientificas y el problema de la actualizacion
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de los contenidos escolares. El caso de al teorfa cuantica en los textos esco-
lares de ensefianza media. Perfodo 1880-1940”.%

Por su parte, y recientemente en las XII Jorhadas de Historia de la Educacion
desarrolladas en la Facultad de Humanidades y Artes de la Universidad
Nacional de Rosario, en noviembre de 2001, se expusieron las siguientes
comunicaciones Carbone, G., “Los libros de texto desde la recuperacion de
la democracia. Areas curriculares y construccién del sujeto de aprendiza-
je”; Manolakis, L. y Scharagrodsky, P., “La educacién fisica en los manuales
y textos escolares”; Linares, M. C,, “Unanueva generacion de libros de lec-
tura escolar en la Argentina (1970-2000)"”; Romén, M. S., “Algunas escenas
de lectura moderna (Entre Rios, décadas de 1920 y 1930)”; Spregelburd, R.
P, “Los ‘buenos’ y los ‘malos’ textos. Los criterios de aprobacién de textos
escolares entre 1880 y 1916” y de la historiadora Godoy, C., “Ensefiar y
aprender. Los c6digos de sociabilidad rioplatenses de la primera mitad del
siglo pasado”.

En particular, en el marco del dltimo encuentro organizado por la IscHE.
(International Standing Conference for the History of Education) en Alcala
de Henares, Espafia en septiembre de 2000, se presentaron cerca de veinte?
trabajos realizados por docentes e investigadores argentinos. El tema
convocante del encuentro fue “El libro y la educacién”, motivando a la pre-
sentacion de variadas ponencias en esa linea tematica. Este tema convocante,
aligual que lo sucedido en el Il Seminario Internacional sobre Textos Escolares
en Iberoamérica del 97, marca dos convocatorias puntuales de amplia reper-
cusion nacional, que con el paso del tiempo y con las producciones futuras
demostrara la consistencia o no de aquellas investigaciones y lineas
investigativas centradas en los textos escolares.

Cabe aclarar que entre el 21 y el 25 de mayo de 2001 se concret6 el V
Congreso Iberoamericano de Historia de la Educacién Latinoamericana, en San
José de Costa Rica. En ese evento internacional, se presentaron sélo 5 po-
nencias® de investigadores argentinos provenientes de las universidades
de Buenos Aires, Comahue, Lujan, Entre Rios, Nordeste, Tandil y Rosario
que se centraron sobre distintos aspectos del estudio de los textos escolares.
La particularidad de estas presentaciones reside en que las mismas se ins-
criben en programas de maestrias y/o doctorados en curso cuyo objeto de
estudio se relaciona con los textos escolares argentinos. En definitiva, estu-
dios de posgrado en universidades argentinas y/o extranjeras a los que
mayoritariamente los docentes investigadores argentinos pudieron acceder
a posteriori de la dictadura.

4, Investigaciones sobre fextos escolares en universidades
argentinas: un repaso desde el presente

Actualmente,” el crecimiento en los estudios sobre los textos escolares
continda en franco avance. Se han desarrollado investigaciones sobre los
textos escolares enmarcadas en perfodos histéricos y campos especificos.
Por citar dos casos representativos, tal es el Proyecto “La intervencién peda-

- gbgica del normalismo en la formacién de la cultura letrada moderna en la

Argentina (1870-1930)”, realizada en la Universidad Nacional de Entre
Rios, bajo la direccién de Edgardo Ossanna. Merece destacarse el actual
proyecto dirigido por el mismo investigador, titulada: “Historia de la educa-
cién en Entre Rios. Quiénes leen, qué leen y c6mo leen los entrerrianos en las
primeras décadas del siglo xx”.

También sefialamos las investigaciones que se vienen realizando en la
Universidad Nacional de Lujan, dirigidas por el profesor Rubén Cucuzza,
enmarcada en el proyecto HisteLea (Historia de la ensefianza de la lectura y
escritura en Argentina. Del Catén catequistico al ordenador). Este proyecto,
que se plantea como objetivo el estudio interdisciplinario sobre la historia
delalecturay escritura en la Argentina, cuenta con una nutrida produccién
que da cuenta de diferentes aspectos que involucran la vitalidad de los
textos escolares argentinos. Por ejemplo, en este marco se esta concretando
la tesis que versa sobre las “Politicas del Consejo Nacional de Educacién
sobre produccién y circulacién de textos escolares en el nivel primario (1881-
1916)”, llevada a cabo por Paula Spregelburd y que comenzara en 1999. En
ese mismo afio, Spregelburd presenté a las X Jornadas de Historia de la Educa-
cion “La normativa sobre los textos escolares en Argentina en la etapa de
estructuracion del Consejo Nacional de Educacion (1884-1899)”.

Ademads, es de destacar que en ninguno de los dos Anuarios de Historia
de la Educacién, publicados por la Sociedad Argentina de Historia de la Educa-
cién (N°1,1996/1997 y N°2, 1998/1999) se encuentran trabajos vinculados
con investigaciones realizadas en el marco del estudio de los textos escola-
res. En el caso del tercer Anuario, s6lo contiene un articulo® sobre textos
escolares.

En rigor, sélo un articulo referido a los textos escolares, de docentes-
investigadores de la Universidad Nacional de Salta, Mas, E. y Ashur, E,,

- “Textos escolares de Salta. Del Libro familiar al manual oficial”, se registra

en la publicacién colectiva compilada por Ascolani, A., La educacién en Ar-
gentina. Estudios de Historia, Ediciones del Arca, Rosario, 1999.

Es destacable que en abril de 2000 el equipo de investigacién en Historia
de la Educacién Regional de la Universidad de Comahue que dirige la Lic.
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Mirta Teobaldo publicé Sobre maestros y escuelas. Una mirada a la educacion
desde la historia. Neuquén, 1884-1957; en el capitulo IT de la parte Il del libro,
se incorpora de Teobaldo, M. y Garcia, A., “Los libros de lectura utilizados
en la regién Comahue, en las primeras décadas del siglo: una aproximacion
a las imagenes y los textos”: 273-312; articulo que se ha mencionado en
pérrafos anteriores y que fuera presentado como ponencia en las X1 Jornadas
de Historia de la Educacion.

Este apartado se ha centrado en las producciones vinculadas con el drea
de historia de la educacién efectuada desde las universidades ptiblicas. Por
otra parte, no se ha pretendido auscultar en aquellas investigaciones que se
realizan sobre algunos aspectos de los textos escolares, desde otras discipli-
nas y perspectivas.”

Ademds, merece sefialarse que en el caso argentino el andlisis ideolégico
de textos escolares o para ser mas precisos, de algunos aspectos de los textos
escolares, ha sido una perspectiva no explotada holgadamente por los his-
toriadores de la educacién. De aqui su fertilidad y potencialidad analitica,
ya que diversas corrientes tedricas facilitan el analisis en dicho sentido.
Cabe aclarar que, desde una configuracién lingiiistica y/o psicoanalitica,
pueden ser rastreados trabajos ya a partir de los setenta. Sin ninguna duda,
la vacancia de estudios sobre el caracter ideoldgico de los textos escolares
argentinos durante el tltimo régimen de facto deja abierta una puerta
promisoria que aspire no a realizar aportaciones descriptivas sobre el ca-
racter ya conocido sobre la represion ideolégico-cultural en el campo educa-
tivo, sino que avance en la comprensién de los mecanismos represivos dise-
fiados cuyas secuelas atin deben ser analizadas. Indudablemente, la pro-
blematica de la historia reciente de la educacién argentina ~centrada en los
ultimos cincuenta afios de vida del pais— atn contintia siendo tema de de-
bate no sélo historiografico,* sino también desde diferentes campos cultu-
rales: politica, sociologia, economia, etc. En el caso de la investigacién acer-
ca de los distintos textos (segiin niveles, modalidades y areas tematicas) de
los libros escolares producidos durante la dictadura,la escasez es alta-
mente significativa y se vincula con factores que no corresponde analizar en
este espacio.

Conclusiones

Por una parte, en este trabajo se prescindira de la interpretacién que
sintetice las lineas de investigacién que realizan los historiadores sobre los
textos escolares, hoy en la Argentina.®® Por otra parte, coincidimos con

Gabriela Ossenbach® cuando afirma que si bien existen importantisimos
trabajos precursores en el caso de la historiograffa educativa latinoamerica-
‘na, ésta ha recibido un fuerte impulso apenas en los tltimos diez afios,
gracias a la fundacién de las diversas sociedades de Historia de la Educa-
cién, de las revistas especializadas en algunos paises, de la celebracién de
encuentros cientificos periédicos, tanto en el nivel nacional como interna-
cional, asi como también a los estudios y tesis de doctorado vinculados con
Ja tematica de los textos escolares. Esta situacion general también se ajusta
al caso particular de la Argentina, y mas especificamente al estudio de los
textos escolares. Situacion que puede ser auscultada tanto en las ponencias
presentadas en los eventos, como en las sucesivas publicaciones y en las
crecientes tesis de doctorado vinculadas con el estudio de los textos escola-
res. Por otra parte, no puede desconocerse las limitaciones materiales que
condicionan y obstaculizan la posibilidad de que los investigadores argen-
tinos asistan a los encuentros internacionales del area, situacién que en
variadas oportunidades dificulta los espacios de intercambio, presentacién
y debate.

Ahora bien, con relacién a las producciones efectuadas por historiado-
res de la educacién, consideramos que las tendencias que caracterizan ac-
tualmente las lineas indagatorias y de produccién, han ido variando desde
una aproximacién més descriptiva y empirica a un abordaje hermenéutico
donde se busca percibir los presupuestos implicitos y descartar interpreta-
ciones unilaterales (underlying assumptions, Pingel, 1999), asi como también
la explicacion de politicas nacionales referidas a la elaboracién de los tex-

‘tos.

También es cierto que, de las tradicionales técnicas de anélisis de conte-
nido que se aplicaban en los inicios de los estudios sobre los textos escolares
hacia fines de los setenta y en los ochenta, a partir de los afios 90 se han
enriquecido con andlisis hermenéuticos y aportes de campos semiolégicos,
lingiiisticos, ideolégicos e iconograficos.

En suma, del andlisis cuali y cuantitativo de los trabajos abocados al
estudio de los textos escolares se puede inferir que actualmente persisten
ciertos vacios en el tratamiento de cuestiones vinculadas con los mismos,
que representan un potencial plausible de ser considerado. Entre las proble-
maticas en las que falta profundizar, podemos citar el estudio de los efectos
y derivaciones producidos por los libros de texto (no sélo en términos de
consecuencias sobre los estudiantes, sino también sobre la sociedad y sobre
las condiciones materiales de produccién y circulacién de los mismos). Atin
son escasos los estudios que profundicen en el impacto de los textos escola-
res sobre los procesos de ensefianza/aprendizaje, asi como también estu-
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dios comparativos (en el &mbito provincial, nacional e internacional) sobre
los libros de texto y la representacién en ellos de t6picos especificos. Es
cierto, por lo demas que en los Gltimos afios, y en diversos proyectos de.
investigaci6n, se ha comenzado a apelara la investigacién de las funciones
y uso de las imdgenes en los textos sin soslayarse la importancia que reviste
el abordaje de la investigacion iconogréfica articulada al campo educativo.
Sintetizando, sostenemos que el prometedor campo analitico constitui-
do por el estudio de los textos escolares en la Argentina resulta evidente: ya
sea por el crecimiento y profundizacion en el campo, asi como también el
impulso externo proveniente del proyecto ManEs, o de otros proyectos y pro-
gramas internacionales (Pingel, 1999) abocados al estudio de los textos es-

_ colares en diversos paises. Investigaciones que permitiran ampliar el uni-

verso metodolégico, problematico y heuristico en curso.
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elemental argentina (1946-1955)", Universidad Nacional del Nordeste; Cucuzza, R. y
Pineau, P., “Escenas de lectura en la historia de la educacién argentina”, Universidad
Nacional de Lujan; Kaufmann, C., “Textos escolares argentinos: un promisotio campo
analitico”, Universidad Nacional de Entre Rios; Montenegro, A. M., “La campana suena.
Sonido y tiempo escolar en los libros de lectura de la escuela primaria capitalina a fines del
siglo xix y principios del xx”, Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos
Aires. .

% De ninguna manera se pretende agotar el listado de las investigaciones y tesis que se
enmarcan o vinculan con el Proyecto Manes, sélo se enuncian algunas. Sobre el particular,
puede verse: Cuyo “Hacia una red argentina de base de datos sobre textos escolares”,
reunion Mangs-América Latina, Iscie 2000, Alcald de Henares, Espafia. Informe de la situa-
cién a julio del 2000, sobre la base de la informacién brindada por los equipos argentinos
a los coordinadores Pineau, P. y Artieda, T, quienes sefialan en relacién con los temas de
investigacién, que “en una simplificacién de la complejidad de los proyectos, que los
compafieros se encargaran de aclarar en el Congreso de la IscHg, podemos sefialar ( ): 1)
una linea que se ocupa de los contenidos e indaga en el texto, portador del curriculo,
mediador entre los mandatos societales y la escuela, 2) una linea que se ocupa de las
practicas escolares en torno del texto, 3) una linea que se ocupa de las politicas legislativas
estatales respecto del texto, 4) el accionar de las editoriales y en las diferentes valoraciones
sociales sobre los actos de leer y escribir.

% Navarro Floria, P. (2001) “La Patagonia en los primeros textos escolares argentinos
(1862-1877)", en Historia de la Educacién, Anuario N° 3-2000/2001, pp. 39-152.

% Como ejemplo ilustrativo, citamos las investigaciones que viene realizando desde el
afio 1994 el equipo dirigido por la Dra. Mabel Pipkin, en el ambito de la Facultad de
Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de Entre Rios. Fundamentalmente,
este grupo viene trabajando sobre la comprensién lectora en el dmbito escolar. Dichas
investigaciones se concretaron en los proyectos: “Procesos inferenciales y comprensién
lectora. Un estudio de mltiples aproximaciones en contexto escolar” y “;Cémo se cons-
truye el significado de un texto?: Bisqueda de inferencias en la comprensién lectora”.
Producto de estas dos investigaciones, se han publicado varios trabajos. Actualmente
estan desarrollando el proyecto “Interaccién entre nifios/nifias para la escritura, evalua-
cién y reescritura de textos narrativos y de noticias periodisticas”. Pipkin es la responsable
de la Cétedra UnEsco para el Mejoramiento y Equidad de la Hducacién en América Latina,
y en noviembre del 2001 se concretd el ler. Semingrio Internacional sobre “Lectura, escritura y
democracia”. Fn dicho seminario se presentaron variadas comunicaciones vinculadas con
los textos escolares y la comprensién lectora, enfocados desde diversas disciplinas. Un
listado bibliografico exhaustivo sobre trabajos vinculados con los textos escolares argen-
tinos, puede ser consultado en los archivos del Proyecto MANEs.

2 Tal es el caso de los articulos de Roncagliolo, R. y Silber, J. (1972) publicados en la
Revista de Ciencias de la Educacién. Recordamos nuevamente el trabajo pionero de Nethol. ef
al. (1973). Posteriormente, en 1975, Anadén, M.; Argumedo, M.; Fossatti, M. C., Marzocchi,
R.; Oyola, C.; Squarzén, E. y Valencia, M. publicaron “Andlisis ideoldgico de textos esco-
lares”, en Revista de Ciencias de la Educacién Nros. 13-14. Se registra también un mimeo de
Cubas de Tramontana, D., (1996), “Contenido ideolégico de los textos escolares primarios
de Historia Nacional (1890-1910)”, Mendoza, Universidad Nacional de Cuyo (Facultad
de Filosoffa y Letras). Y mas tarde, debe sefialarse que a partir del afio 1994 se estan
efectuando investigaciones en la Universidad Nacional de Cuyo, sobre el “Contenido
ideolégico de los textos escolares argentinos. Nivel primario (1884-1938)", dirigidas por la
profesora Antonia Delia Muschia, investigacion adherida al Proyecto Mangs, quien tam-
bién efectiia su tesis de doctorado en el programa de textos escolares.

® Sobre esta cuestion, puede verse: Kaufmann, C., (2001), “Silencios inviables. ;jInvesti-
gar en historia educacional reciente?”, op. cit.

# Con relacién a los trabajos publicados sobre el particular, destacamos de Finocchijo, S
(1989) “Programas y textos en la historia de cuatro asignaturas de nuestra escuela me;iie;
hiistoria, lengua y literatura, educacién ffsica e historia”, en Propuesta Educativa, N° 1.
Buenos Aires, FLacso, articulo donde sélo se hace una sintética mencién a la asig’nature;
educacion civica argentina en su desarrollo histérico. Por otra parte, hemos investigado
acerca de algunos aspectos de los manuales de civismo durante la dltima dictadura en:
Kaufmann, C. y Doval, D. (1999) Cap. 6, “Textos escolares y dictadura. La ’Formaciéx{
Moral y Civica’ durante el Proceso”; Cap. 7, Kaufmann, C., “La ‘familia argenh’na;. Las
significaciones instituidas en manuales de Formacién Moral y Civica” y Cap. 8, “Orillas

. rioplatenses y dictaduras. El docente como ‘labrador del espiritu’”’, en Kaufmann, C. y

Doval, D., Paternalismos pedagégicos, Rosario, Laborde.

“5obre el particular, puede verse: Rodriguez, M. y Dobafio Ferndndez, P. (comps.)
(2001), Los libros de texto como objeto de estudio. Una apreciacién desde la historia, Buenos Aires,
La Colmena. Se sugiere ver: Ossenbach, G. y Somoza, M. (2001), Los manuales escolares como,
fuente para la Historia de la Educacién en América Lating, Madrid, Universidad Nacional de
Educacién a Distancia (Unep).

¥ Sugerimos consultar: Ossenbach Sauter, G. (2000), “La investigacién sobre los ma-
nuales escolares en América Latina: la contribucién del Proyecto ManEs”, en Historia de la
Educacién, Universidad de Salamanca, N° 19, pp. 195-203.
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Fl papel de la Iglesia Catolica en la formulacion
e implementacién de las politicas educativas
argentinas en los '90!

Marfa Catalina Nosiglia y Stella Maris Zaba*

Resumen:

El propésito del trabajo es analizar las tomas de posicion y las estrategias politicas de
la Iglesia Catlica a lo largo del proceso de formulacién e implementacién de la Ley
Federal de Educacion.

A partir del andlisis de la legislacién del periodo, de las declaraciones publicas que
producen en torno de la educacién y la realizacién de entrevistas a informantes claves, se
observa que fue un actor preponderante en la orientacién de la transformacién educativa,
por medio de: a) la introduccién de sus concepciones filosoficas, ideolégicas y politicas en
la Ley Federal de Educacién y en los Contenidos Bésicos Comunes, b) la inclusién de
representantes del sector catolico en el Ministerio de Educacién de la Nacion, y c) las
transformaciones organizacionales dentro de la propia institucién a partir de la transfe-
rencia de los servicios educativos a las provincias.

Abstract:

The purpose of this paper is to analyze the decision taking process and the political
strategies of the Catholic Church along the formulation and implementation process of the

+Federal Education Law.

Beginning with the analysis of the legislation during that period, of the public declarations
around educational issues and interviews to key informants, one can observe that it was a
prime actor in the orientation of the educational transformation, due to: a) its introduction
of philosophical, ideological and political concepts in the Federal Educational Law and in
the Common Basic Contents, b) the inclusion of representatives of the catholic sector in the
National Ministry of Education, and c) the organizational transformations within its own
institution initiated by the transfer of educational services to the states federal.

1. Introduccidén

La Iglesia Cat6lica argentina fue uno de los actores centrales en torno de la
educacién desde que el Estado interviene en la conformacion del sistema
educativo nacional ejerciendo influencias y articulando demandas y pro-
puestas. El propésito de este trabajo es analizar el papel de este actor en la

" Universidad de Buenos Aires.
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orientacion de las politicas educativas que encaré el Poder Legislativo y Eje-
cutivo Nacional desde la sancion de la Ley Federal de Educacion (LFE).2 A tal
fin se abordd el estudio de las tomas de posicién y las estrategias politicas del
sector a partir del anélisis de la legislacién del perfodo, sus declaraciones
publicas y la realizacién de entrevistas a informantes claves. La hip6tesis de
la que se parti6 es que la Iglesia Catdlica argentina ha tenido un papel pre-
ponderante en la formulacién de las politicas educativas de los afios 90.

Se concibe a la politica educativa como un proceso social dindmico que
se configura por la participacién de diferentes actores, principalmente el
Estado, en sus diversas instancias territoriales. Estos actores sociales y po-
liticos tienen diferente capacidad de presionar o influir en la orientacién de
las politicas educativas y ésta varfa segtin periodos histéricos. Desde este
punto de vista se entiende a las politicas educativas no sélo como el progra-
ma de accién que se realiza tanto a nivel nacional como provincial, es decir
como politica instrumental, sino que importa resaltar los intereses ideoldgi-
cos que hay detras de las politicas educativas y los grupos de poder que
presionan a favor o en contra de determinadas politicas.

LaIglesia Catlica ha sido siempre un actor central en la orientacién de las
politicas educativas desde la configuraciéon de nuestro sistema educativo
nacional a fines del siglo xix. Aunque su capacidad de presién e influencia
vario6 en distintos periodos histéricos siempre tuvo un interés fundamental en
la educacién como espacio privilegiado de difusién de su doctrina.

En varias investigaciones que estudian la influencia de este actor en
diferentes momentos histéricos se coincide en sefialar que el grupo naciona-
lista catélico o conservador catélico ha sido hegemoénico, fundamentalmen-
te a partir de la década del "20 como expresion politica de la Iglesia en la
orientacién de las politicas ptiblicas, especialmente las educativas (Krotsch,
1990; Bianchi, 1996; Ezcurra, 1988). ‘

Sin embargo, teniendo en cuenta las diferentes tendencias dentro de la
institucién y sus particulares formas de manifestarse en el campo educati-
vo, podemos sefialar dos corrientes predominantes en el pensamiento edu-
cativo catélico, que se manifestaron durante el siglo xx: el sector liberal y el
sector conservador.

Varios autores coinciden en sefialar que existen dos vertientes dentro de
la Iglesia Catdlica, que dividié al catolicismo argentino, y sintetizan una
polémica: conciliacién o enfrentamiento con el liberalismo. Esta polémica
no sélo se dio en nuestro pais, sino al interior del catolicismo universal,
principalmente desde el papado de Pio IX en 1864 con la Declaracién llama-
da Sillabus (Mallimachi, 1992).

Elnacionalismo cat6lico, que aparece fuertemente en la Argentina, en la

década del 30, fue, segtin Zanatta, el nticleo ideolégico que fundé el autori-
tarismo catolico y cohesioné sus diferentes elementos en una doctrina orga-

nica. Este corpus ideoldgico se construyd, segiin el autor, sobre la base de

superposicion entre “catolicidad” y “nacionalidad” (Zanatta, 1996).

Los catolicos liberales —con una tendencia mas pluralista— conciben la
division entre lo espiritual y lo temporal, permiten la posibilidad de progre-
soy el didlogo con la modernidad.

A partir del Concilio Vaticano IT, la Iglesia Catdlica emprendié un arduo
camino de renovacion, que significé una toma de conciencia de la Iglesiano
sélo jerarquica, sino como Pueblo de Dios: un “aggiornamiento” o moderni-
zacién y adaptacion a los tiempos, reflexién y opcién por los pobres (Sanchez
Marquez, 1998).

Durante este proceso histérico Moyano identifica tres corrientes dentro
delalglesia, producto de divisiones que demuestran, pese a la poca dinami-
ca interna que suele demostrar la institucién, las variaciones producto de
los acontecimientos histéricos, sociales y econémicos: a) la corriente conser-
vadora e integrista, basicamente plantea la unidad entre la Iglesia y el Esta-
do. Este es considerado el brazo secular de la Iglesia en la defensa de 1a fe, y
laIglesia es vista como el brazo religioso del Estado que legitima el accionar
de este tiltimo en nombre de Dios; b) la corriente social cristiana o moderada,
la cual ir}fenta readaptar la Iglesia frente al mundo capitalista y a sus proce-
sos de secularizacién. Le reconoce al mundo una autonomia propiay acep-
ta la libertad de conciencia tendiendo siempre a establecer un didlogo y
relaciones con diversas expresiones: desarrollistas, nacionalistas u otras y;

. . . . .
¢) la corriente progresista o radical progresista, la cual desarrollé una nueva

forma de pensar la teologia, un modelo de Iglesia diferente. Se la llamé
Teologia de la Liberacién, y alcanzé su expresién més resonante en el Movi-
miento de Sacerdotes del Tercer Mundo (Moyano, 1992).

En educacion estas corrientes se expresaron en el desarrollo del nacio-
nalismo catélico y de una corriente moderada o liberal, que, desde una pers-
pectiva pluralista, reivindicaba la libertad de ensefianza concebida como
“reparticién proporcional escolar”.? Segtin Krotsch, el agente que aglutiné
el conjunto de los intereses del sector privado frente al Estado fue la Iglesia,
la que a pesar de orientarse doctrinariamente en torno de una perspectiva
béasicamente congruente con el nacionalismo catélico, tendié a representar
los intereses del campo privado desde una perspectiva centrada en la auto-
nomia de éste. Agrega ademas que, durante todo el siglo xx, la distincién
entre la esfera ptiblica y privada en materia de gobierno, finanzas y control
de la educacion, estuvo sujeta a negociaciones y acuerdos que evoluciona-
ron de maneras diferentes segtin el nivel educativo de que se tratara. Como



resultado se produjo un acrecentamiento de la autonomfa del sector priva-
do en términos de gobiernoy control en todos los niveles y una regulariza-
cién de la dependencia en materia financiera en los niveles elemental y
medio (Krotsch, 1988).

En todos los niveles del sistema educativo, con diversas denominacio-
nes ha sido reconocida la educacién de gestién privada. De estamanera en
la historia de la educacién argentina se ha dado una complementariedad
para satisfacer las demandas educativas de la poblacién, de la accion esta-
tal y de laaccién privada* (Albergucci, 1995).

Otro autor coincide en sefialar que la ensefianza privada, en las distin-
tas modalidades y niveles del sistema educativo, alcanzé un gran desarro-
1o en el pafs al amparo de un proceso de consolidacién de la libertad de
ensefianza. La aceptacion de titulos habilitantes o supletorios para el ejerci-
cio particular de la ensefianza, las condiciones de trabajo y la estabilidad

~ del personal docente enlos institutos particulares, la validez de los titulos
otorgados a sus alumnos, la fiscalizacién de la oferta educativa privada a
cargo de organismos estatales creados especialmente, la regulacion en el
otorgamiento de las subvenciones econdmicas constituyen, entre otros, ele-
mentos clave en el crecimiento y consolidacién de los servicios educativos
de gestién privada (Morduchowicz, 1999).

Un antecedente de la Ley Federal de Educacion lo constituyo el Congre-
so Pedagogico Nacional de 1984, enel cual se hicieron evidentes las diferen-
tes corrientes del catolicismo mas actuales.

Durante el Congreso, la Iglesia Catélica fue uno de los grupos mejor
preparados para la participacién, y tradujo el pensamiento oficial de la
institucién en el documento “Educacion y proyecto de vida”.* A pesar de
ello, sin embargo dejé un amplio margen para la aparicién de varios dis-
cursos educativos que mostraron las diferentes corrientes del pensamien-
to educativo catdlico. Krotsch las caracterizé como liberalismo, naciona-
lismo popular cercano al “aggiornamiento” y nacionalismo catélico tradi-
cional. Segtin el mismo autor, el liberalismo educativo estuvo fundamen-

talmente representado por lo que podemos denominar los “expertos”, s
decir aquellos que han desarrollado su perfil profesional y también mu-
chas veces politico, desde el conocimiento acumulado en el campo educa-
tivo. Este sector expresaba la defensa del pluralismo, la autonomia esco-
lar, Ja descentralizacion, el caracter subsidiario del Estado. Se la puede
vincular histéricamente con aquella corriente que reivindicaba la “repar-
ticién proporcional escolar” de la década del veinte y el pensamiento
neoliberal, en tanto su defensa del pluralismo y la diversidad, y el énfasis
en 1a relacién entre democracia y pluralismo educativo que privilegia el

papel}”igualador” del mercado. El fortalecimiento del mercad ibui
‘ria asf al debilitamiento de los oligopolios educativoé exi/stento Col?tﬁlbulm
lado, Krotsch sefiala que el sector del neoconservadurismo a aer& i ?1 O’tr'o
camente representado por el nacionalismo popular en el que pre?lcolo Feomﬂ
17re0.cu.pa(:1.6n por el tema de la cultura y los contenidos pdplﬁares ;n oy "
al mismo tiempo que enfatiza la necesidad de un proyecto nacionsleSta/
debe ser reconstruido desde la perspectiva de la evangelizaciér; del qule
tura. Est‘e planteo ha servido para recrear algunas posiciones tradi onal.
mente vinculadas con el nacionalismo catdlico, que se expresa fun(liC ona
talmente en los documentos del Episcopado pero s6lo marginalm e on
el campo del laicado catélico vinculado con la educacién. Esgta corrieemte e*n
superpone en muchos casos con el nacionalismo popular, ya que eﬂ ;:ane
bos predo.ml.na una concepcion organicista en qué es dificil distinguir
entrg los. distintos &mbitos de lo social. Finalmente, explica que el dis S
predominante en el Congreso Pedagogico fue el del liberalismo catéfiu oy
que esta}preeminencia se debi6 a dos factores. En primer lugar, al hech C(;y
que el discurso educativo catélico se construye fundamentalm,ente ten? ;
do en cuenta el &mbito privado, en el que se fortalecen naturalmente elmm
propuestas centradas en el mercado. Y, en segundo lugar, al peso que t'as
nen los .se)cgores medios y altos de las grandes escuelas en’ la def‘enz d 113'
educacion catolica (Krotsch, 1988). e
A paitir .de los "90 la Iglesia cobra un lugar privilegiado como interlocu-
tor del'Gob{erno en la definicién e implementacién de la transformacién
&edufzatlva. Esto se observa en la introduccién de sus histéricas orientaci
hes '1deolégicas y politicas como contenidos de la LFE y de los Conteniillo_
B.asxcc?s Comunes (CBQC); en la creacién de organismos del sector en el 1\/(13'S
nisterio d.e Educacién y la activa participacién de sus representantes t tl~
de n'n,odo informal (entrevistas, consultas privadas) como a través de la 2“ ;
pacién c.ie cargos ptliblicos en el Ministerio de Educacién. Asimismo, d C'u-
de la misma Iglesia como organizacion se observaron cambi & ?mro
responsables de la conducci6 i6 6li ol abictive e
' ; onduccién de la educacién catélica con el objetivo de
umplir en forma mds acabada sus funciones.

2.E1 p?Pel de la Iglesia en la formulacién
y sancion de la Ley Federal de Educacion

traf; 63 proceso de formulacién dela Ley Federal de Educacién, la Iglesia a
a s de varios r}flfzdlos participé y presioné con el fin de introducir sus
cepciones politico-educativas en dicha Ley. La LFE que reglamenta el
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articulo 14° de la Constitucién Nacional se presenta en el discurso oficial
como el resultado del largo debate iniciado con el Congreso Pedagogico
convocado por Ley 23.114, en 1984. ' :

Desde el inicio del proceso legislativo, previo a la sancién de la LFE, la
Iglesia Catolica a través del Consejo Superior de Educacion Catdlica
(ConsuDEC) participo activamente en el debate. El anteproyecto del Poder
Ejecutivo presentado ante el Senado, a partir del cual se da comienzo al
trémite parlamentario, no llen las expectativas de la Iglesia debido a la
omisién de algunos items o “debilidad de algunas afirmaciones” (Mtigica,

2000: 12).
El Senado fue la csmara de origen, en la cual se presentaron varios pro-

© yectos, entre ellos, el del Poder Ejecutivo Nacional, el del senador Romeros
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Feris, el de la senadora Del Valle Rivas, el del senador Figueroa y el de la
senadora Malharro de Torres (Nosiglia y Marquina, 1993).

El anteproyecto que la senadora Olijela del Valle Rivas encarg6 al doctor
Cirigliano, su principal asesor, para la redaccién; fue entregado al CONSUDEC
en 1991 para que presentara las observaciones y las propuestas. Una delas
estrategias del organismo catolico educativo fue la conformacién de un equipo
de técnicos, conformado por doctora Lila Arquideo, el doctor Ronchino, el
doctor Licciardo y el profesor van Gelderen, con el fin de analizar criticamente
el Proyecto de Ley del Senado y la presentacién de modificaciones a pro-
puesta de la Iglesia. A fines de enero del afio, 1992 el CoNsupEC elevé una
segunda propuesta. En abril del mismo afio mientras el Episcopado decla-
raba que no presentaria ningtin Anteproyecto de Ley de Educacién, las au-
toridades del ConsuDEC se reunjan informalmente con algunos senadores.

Nosiglia y Marquina sefialan que, luego de lamedia sancion de la Cama-
ra de Senadores el 6 de mayo de 1992, pas6 para su discusién a la Cadmara
de Diputados —cdmara revisora—, quien realizé modificaciones y adiciones,
enla sesién del 3 de septiembre de 1992. Entre las modificaciones introduci-
das y en relacién con la educacion privada, se pueden mencionar dos: “enel
recinto se modifica el dictamen de mayoria, menciondndose a laIglesia Ca-

télica como agente educativo, y entre los lineamientos para fijar la politica
educativa se reemplaza el “derecho de ensefiar y aprender” por la “libertad
de ensefiar y aprender”, conceptualizacién sostenida fervientemente por
los representantes de las instituciones privadas. Segtin las autoras, el pro-
yecto revisado y modificado por Ja Camara de Diputados, en primera revi-
si6n, fue el resultado de un trabajo que tuvo como objetivo responder a
miltiples demandas realizadas por los distintos sectores sociales. A la pre-
sién de las entidades privadas que fueron recogidas en la versién del Sena-
do se sumaban la de los sectores de las escuelas ptiblicas de todas las moda-

lidades y niveles, que no sentian reflejadas sus demandas y propuestas
lo producido por la cdmara iniciadora (Nosiglia y Marquirilap19r9)3)eS e
) Este proyecto seguia sin modificar algunos temas claves/ para l.a ense-
fianza privada. Entre ellos el rol subsidiario del Estado en la responsabili
Eiad de las' acciones educativas y la falta de neutralidad en materi}; de en;;:
fianza religiosa. Si bien se dejaba explicitamente clara la responsabilidad
principal e indelegable del Estado en fijar la politica educativa, su rol
daba desdibujado con relacién a la prestacién del servicio y l’as accigrlie_
eleuc?tivas de otros agentes, dentro de los cuales la familia figura en rimzi
término, y la Iglesia Catélica se destaca por sobre otras religiones yzemés
ager?.t/es educativos. Asimismo la denominacién de “establecimientos de
gestion privada” y “establecimientos de gestion estatal” para diferenciar
las escuelas de diferente régimen, creaba confusiones terminolégicas, ya
que en los privados no sélo la gestién sino también la propiedad es prive;dya

Esta denominacién ya encubria la intencién de calificar como priblicas tan-.

to unos como otros establecimientos (Nosiglia, y Marquina, 1993).

. ’Se introduce también el derecho del sector de ensefianza privada de par-
ticipar en el planeamiento educativo de manera directa ya que nore ulijer
dela solicitud del Consejo Federal. e

. Luego‘}d'g; la media sancién de Diputados, vuelve al Senado para su trata-
miento, enycuyo ambito es nuevamente modificado.

» A ,través de representantes del CONSUDEC, la ensefianza privada catélica
siguié participando en los debates de aprobacion de la ley.

J A ?a Iglesia Catdlica las modificaciones de la Camara de Diputados le
parecieron inadmisibles, entre otras la supresién, con respecto a la media
sanqo’n de la Camara de Senadores, de los valores religiosos como objetivos
del nivel inicial y del nivel primario. Después de varios encuentros, durante
el tr’atamiento definitivo y sancién de la ley en la Camara de Di;mtados
seguin el hermano Daniel Mtigica, el CONsUDEC ya conocia el texto a propone;
y temar} una sala reservada durante el debate (Mugica, pag. 12, 2000).¢

. Segtin uno de los representantes del CONsUDEC surgieron conflictos. En

dicha sala reservada, el diputado Luis Martinez (Partido Justicialista) fue a
coilsultarlos por una propuesta exigida por los gremios docentes, como se
sefial6 precedentemente. Estos planteaban que en el articulo 46 se i’nclu era
alos docentes privados en el derecho a la “libertad de catedra” y al ”r}:—égi»
men de conc'ursos”, con el derecho de ascender en la carrera docente a partir
de sus propios méritos y actualizacién profesional. Ante este conflicto, el
Consupec redacta un agregado final a dicho articulo que no les parecia t0£a1~
mente congruente con el texto que le antecedfa, pero que ante la falta de
tiempo era lo tinico que podia salvar el principio de la libertad de ensefian-
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sa. La contradiccién de los articulos 46 y 36 se presentaba, entre los dere-
chos y obligaciones de los agentes prestadores de la ensefianza de gestion
privada, y los derechos y obligaciones de los docentes. La Iglesia, a través
del Consupic, no admitia el reconocimiento de dos de los derechos estableci-
dos para los docentes: “ejercer su profesién sobre la base del respeto a la
libertad de catedra y a la libertad de ensefianza, en el marco de las normas
pedagogicas y curriculares establecidas por la autoridad educativa” (art.
46°,inc. a), e “ingresar en el sistema mediante un régimen de concurso que
garantice la idoneidad profesional y el respeto por las incumbencias profe-
sionales, y ascender en la carrera docente, a partir de sus propios méritos y
su actualizacién profesional” (art. 46°, inc. b), ya que se contradecia con el
derecho de los agentes prestadores del servicio educativo de gestion priva-
da de nombrar y promover a su personal directivo y docente (art. 36°, inc. a).
Elagregado final al articulo 46°, que el CONSUDEC redacté, establece la excep-
cién de los derechos establecidos enlos incisos a) y b) para los trabajadores
de la educacion de establecimientos de gestién privada.

Otro de los conflictos surgié por un agregado al articulo 37° “para aten-
der los salarios docentes” que restringfa todo otro tipo de aporte. El agrega-
do restrictivo esta referido al aporte estatal, que enla formulacién final del
articulo esta limitado sélo a los salarios docentes de los establecimientos
educativos de gestion privada. Los sectores mas liberales dentro de laIgle-
sia Catélica defienden el derecho a recibir aportes del Estado también para
otros fines, en base al principio de justicia distributiva.

Finalmente, en un proceso rapido, La Ley Federal de Educacion N°24.195
fue aprobada el 14 de abril de 1993 y significo para la Iglesia Catdlica la
inclusién de muchos de sus principales postulados.

En primer término se reconoce que la familia es el ambito primario y
natural de la educacién de la persona y se incluye explicitamente a lalglesia
Catélica como agente educativo dentro de las confesiones religiosas recono-
cidas.’

Para aquellos autores que conciben la diferencia entre responsabi-
lidad y agentes que pueden tener iniciativas de gestion, la Ley
Federal de Educacién reconoce al agente natural y primario a la
familia, como primera educadora, el agente Estado, como agente
s6lo de los servicios de gestion oficial, y el agente Iglesia Catolica
de los servicios que ella presta. La educacion para esta dltima es
una de las dimensiones de su mision, de su vocacién de “evange-
lizacién” (Albergucci, 1995).

En segundo término, se incluye la defensa de la libertad de ensefi
aprender, lo cual parecerfa redundante en términos que este derec}?ar )
est}aba reconocido como parte integrante de la Constitucion (art. 14).8 Xdya
mas, Como se seflal6 al comienzo, la Ley es reglamentaria de este dérechz_
Pero es interesante el agregado del término libertad que asumié6 en sus or{ e~.
nes, como sefiala Sanchez Viamonte, un cardcter negativo frente a la autogri-
dad, en este caso de la Iglesia frente al Estado (Sdnchez Viamonte, 1957)

Lz’i libertad de ensefianza es entendida por algunos autores a tra-
vés de tres ejes principales: a) libertad de ensefiar y aprender como
igualdad de oportunidades y posibilidades; b) pluralismo escolar;
entendido como pluralismo de ofertas y pluralismos de opcionesl
educativas y c) libertad de conciencia (Albergucci, 1995).

En ter.cer término, con respecto a los contenidos de la educacién se reco-
noce la dimensién religiosa como un aspecto de la formacién de la persona a
la que debe apuntar el sistema educativo.’ Los padres son considerados
agentes naturales y primarios de la educacién y pueden elegir para sus
hijos/as 0 pupilos/las, la instituciéon educativa cuyo ideario responda a
sus convicciones filosoficas, éticas o religiosas. Sin embargo, los represen-
tantes dg,;l'a Iglesia no estaban muy conformes con el articullo 44° que en
Diputados se cambia de “derecho de los padres a la educacién religiosa de
los hijos”. s por “derecho de los padres a elegir escuelas que correspondan a
sus convicciones éticas o religiosas”. La formulacién final del articulo 44°
inciso ¢) se aleja del sentido original que se intenté dar, ya que con la prirne:
ra formulacidn, la Iglesia podria reclamar la educacién religiosa en las es-
cuelas estatales en base al derecho de los padres a la educacién religiosa d
sus hijos. ° ’

: La C”{E.RA criticé el art. 6 porque establecia una diferenciacién entre for-
macion ética y religiosa. Para la organizacién gremial en la Ley Federal de
E.ducaci(’)n adiferencia de la Ley 1.420 aparecia el sistema educativo posibi-
litando la formacién religiosa. Por ello abria el interrogante sobre la regla-
mentacién de este articulo en el futuro, porque serfa de vital importar%cia
para que la educacién oficial mantuvieran la laicidad (CtEra, 1993).

En cuarto término, se introduce la definicién que el sector privado utiliza
para clasificar los tipos de servicios educativos: de gestién privada o de ges-
tzqn estatal, incluyendo implicitamente ambos bajo la denominacién de ”g G-
blico”. Esta situacién cambia la denominacién que histéricamente tuviefon
Ias. escuelas que fueron particulares o privadas en lamedida que no estaban
abiertas al publico en general. Se reservaba la denominacién de “ptblico”
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para lo que esta abierto a todos, lo comtin. Esta nueva categorizacion le
otorga mayores reaseguros para la recepcion de fondos publicos para su
sostenimiento.! ‘ '

En quinto término, se les reconoce a la Iglesia y al sector privado en
general un conjunto de derechos que reafirman los que ya habfan logrado
producto de sus luchas histéricas para obtener mayor autonomia del Esta-
do. Estos son: el derecho a crear, organizar y sostener escuelas; nombrar y
promover a su personal directivo, docente, administrativo y auxiliar; dispo-
ner sobre la utilizacién del edificio escolar; formular planes y programas de
estudio; otorgar certificados y titulos reconocidos y participar del
planeamiento educativo.”” Asimismo, en el articulo 46° se exceptiia expresa-
mente a los establecimientos privados de las obligaciones establecidas para
la educacién ptiblica sobre el régimen de ingreso y promocién del personal
docente. En este aspecto se reivindican como entidades de comercio que
gozan de libertad para la seleccién, contratacién y promocién de su perso-
nal. Ademas, se los exceptia de que los docentes puedan ejercer su profe-
si6n en base al respeto a la libertad de cétedra y a la libertad de ensefianza,
como forma de impedir cualquier accién contraria a las concepciones filos6-
fico-pedagdgicas de los establecimientos privados, y en especial los
confesionales.”

Comparando el contenido de los dos péarrafos anteriores se observa que
se conquista la denominacién de ptiblico para ambos sectores; pero a dife-
rencia de los colegios oficiales logran conservar derechos de entidades pri-
vadas, tales como nombrar su personal de acuerdo con los ¢riterios propios
y disponer de sus bienes como de cualquier empresa privada.

En sexto término, con respecto al financiamiento y como consecuencia
de su nueva categorizacién como priblico se les reconoce en este articulo el
derecho a recibir aportes, por parte del Estado. La Iglesia catdlica reivindica
este derecho en el marco de lajusticia distributiva.** Segtin el entrevistado,
doctor Gerardo Suarez, el tema que preocupaba a la Iglesia Catélica y a los
sectores privados en general era el sostenimiento de la educacion. El sector
privado, especialmente el subsidiado, temia que hubiera una reforma del
financiamiento, que podia interpretarse como un recorte a los subsidios. De
modo que algunos sectores privados tuvieron que unirse con el sector ptbli-
co, en la defensa de la gratuidad. Porque esta defensa era un reaseguro para
el mantenimiento del subsidio por parte del Estado.

Para el sector gremial laley no partié del diagndstico de la realidad educa-
tiva nacional, sus problemas y necesidades, sino que fue producto de la ur-
gencia del Poder Ejecutivo y los “lobbies” de turno, en el marco de la reforma
del Estado impuesta por el modelo neoliberal imperante (Ctera, 1993).

La Ley refleja ambigiiedades, contradicciones y yuxtaposiciones por las
presiones que recibieron los legisladores de los dos sectores predominantes:
" Ja tendencia principalista y la tendencia subsidiarista. Cabe recordar queel
sector gremial sefiala que la presion ejercida por los docentes, padres y
alumnos que poblé las calles durante el afio 1992 obligé a sustituir y modi-
ficar numerosos articulos, tras sucesivas negociaciones y reconsideracion
en Diputados. Sin embargo sélo pudieron poner limites imprecisos a la ten-
dencia privatista y subsidiarista del Estado (CtEraA, 1993).1
Como sefiala Paviglianiti, la ambigiiedad del rol del Estado es una de las
caracteristicas de la ley, ya que en el titulo I sobre derechos, obligaciones y
garantias, en su articulo 3° tiende a reflejar una concepcién mas cercana al
rol principal del Estado en materia de educacién, mientras que en el articulo
4° contiene las expresiones correspondientes al rol subsidiario del Estado
(Paviglianiti, 1993).

3. LaIglesia durante la implementacién
de la Ley Federal de Educacién (LFE)

Durante el proceso de la denominada “Transformacién Educativa”, hubo
un claroapoyo de algunos sectores de la Iglesia. Tuvieron una activa parti-
cipacién en la implementacién de las politicas educativas que se constata
en las numerosas reuniones realizadas entre el ministro de Educacién y el
ConsupEc.'¢

Sin embargo surgieron conflictos en algunas jurisdicciones en torno de
algunas politicas educativas, como por ejemplo la capacitacién docente, ya
que la Iglesia rechazaba constantemente, tanto a nivel nacional como pro-
vincial, los programas de capacitacién y perfeccionamiento docente que el
Estado nacional y las jurisdicciones implementaban. Los encuentros entre
autoridades del Ministerio nacional y las autoridades de la Iglesia Catélica
fueron frecuentes y permitieron introducir cambios significativos en las
normativas. El CoNsuDEC consideraba que si bien el perfeccionamiento do-
cente era bien recibido, se percibieron “molestias y quejas en relacién con un
cierto dirigismo” (Consupgc, 1995: 1).

Asimismo, existieron diferentes mecanismos e instancias de presion ejer-
cidos por la Iglesia Catdlica en torno de la toma de decisiones del Estado
durante la implementacién. ’

En primer término, hubo presiones a través de distintos medios del
Consupkc y de la Junta Coordinadora de Ensefianza Privada (Coorbiep),"
con relacién con el aporte estatal.
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Asimismo, a través de cartas, declaraciones y comunicados de la Comi- ‘

sién Episcopal de Educacion Catélica (Cekc) al presidente de la Nacion y a
la ministra de Educacién y de audiencias constantes con autoridades na-
cionales se logrd derogar ciertas resoluciones o el tratamiento de Documen-
tos del Consejo Federal de Cultura y Educacion (CFCyE). Una de ellas fue la
Resolucién N° 111/96, que estableca el financiamiento de los programas de
capacitacién para la totalidad de los docentes en funcién de la aplicacion
de los Contenidos Basicos Comunes. Entre las modificaciones referidas a la
formulacién de proyectos de capacitacién y a la conformacion y facultades
de la Comisién Evaluadora, la Resolucion N° 954 /96 incluye a las institu-
ciones educativas de gestién privada como prestadora de capacitacion te-

niendo en cuenta el ideario de su creacién, as{ como la posibilidad de pre-

sentar propuestas alternativas (Res. N° 954/96, art. 1° y 2°). Se sustituye,
ademas el punto c) del articulo 1° del capitulo I del Anexo I, para que con-
temple a las escuelas y docentes de gestién privada. Entre las resoluciones
del CECyE tratadas en las audiencias entre autoridades nacionales y auto-
ridades del ConsupEc, se destacan los Documentos A-11 y A-12, a fin de que
en las cabeceras jurisdiccionales de la Red Federal de Perfeccionamiento
Docente se inscriban a los Consejos Provinciales de Educacién Catdlica.
Otro tema conflictivo que origind reuniones entre el presidente del CONSUDEC
con el viceministro de Educacién el doctor Garcia Sola, fue el tema de la
acreditacién de los Institutos de Formacién Docente. Se criticaba desde la
Comisién Episcopal de Educacién Catélica que los institutos recibian la
informacién tardiamente. Las palabras del arzobispo de Rosario, monsefior
Eduardo Miras, respecto a la formacién docente, en la Asamblea Plenaria de
la CEEC, demuestran la situacién de disconformidad: “La Iglesia quiere
mantener sus propios Institutos de Profesorado para tener educadores for-
mados dentro de una cosmovisidn cristiana que sean luego los que asuman
las catedras de los distintos colegios, escuelas, terciarios y nivel superior. 5i
la Iglesia no pudiera tenerlos entendemos que serfa un atentado contra la
libertad de ensefianza...” (Mirds, 1998: 6).

A nivel de las jurisdicciones, hubo también presiones de la COORDIEP, el
Consupkc y los CEC provinciales por la problematica de la implementacion
anivel provincial. La Coorpiep y el CoNsUDEC denunciaban que las libertades
y derechos adquiridos estaban siendo desvirtuados por el funcionamiento
de los sistemas provinciales. Por lo tanto, a partir de 1995, el CONSUDEC tras-
lada su estrategia a nivel provincial. El seguimiento de los contenidos, de la
normativa promovida, del aporte estatal y de la capacitacion, se promueve a
través de los CEC y juntas diocesanas provinciales. En muchas declaracio-
nes de la Asamblea Anual del CONSUDEC, se exige que se le reconozca su

i

derecho a “ser participes en la elaboracién y protagonistas de las politicas

educativas” (CoNsupec, 1996: 8).

Hacia el afio 1998, la estrategia del CoNsuDEC cambia. Ya no seran las
autoridades nacionales del Ministerio de Educacién los interlocutores, sino
el Comité Ejecutivo del CFCyE. Los documentos y cartas de la Comisién
Episcopal de Educacién seran dirigidos a este organismo. Esto se hace ya
que los mayores conflictos se presentaban en las jurisdicciones, por lo tanto
laIglesia prefirié reclamar y presionar a los ministros de Educacién provin-
ciales. Sin embargo, como se aclaré en este trabajo, no se investigé atin las
posiciones de la Iglesia en cada jurisdiccién educativa.

Todas estas estrategias estaban basadas en la defensa de la libertad de
ensefianza, principio reconocido en la Ley Federal de Educacién, no sélo
para la Iglesia, sino también para los sectores de la ensefianza privada.
Durante todo el perfodo analizado éste fue el principal argumento por el
cual la Iglesia intervino en la transformacién educativa.

Finalmente, la Iglesia, durante este periodo, si bien no presioné explici-
tamente por la ensefianza religiosa en las escuelas ptiblicas, el reclamo de la
institucion por la formacién integral y el derecho de los padres a elegir el
tipo de formacién para sus hijos hacia prever que en un futuro podria plan-
tearse tal reclamo histérico de la Iglesia. Esto se puede observar con la crea-
cion de {giVicaria de Educacién en la Ciudad de Buenos Aires, que entre sus
funciones destaca las funciones pastorales no sélo en los institutos catéli-
cos sino también en toda otra institucién privada y publica.’® También se
plantearon para los CEC provinciales los desafios de una mayor presencia

] . 3 . o
pastoral en los colegios de gestién privada no confesionales y en los cole-

gios de gestion estatal, en las universidades catélicas y la promocién de un
didlogo mas intenso con las congregaciones religiosas, movimientos y aso-
ciaciones laicales, politicos y funcionarios del Estado nacional.

Sin embargo, el caso mas relevante del poder de la Iglesia en la orienta-
cién de las politicas educativas se observa en la presion ejercida para modi-
ficar los Contenidos Basicos Comunes para la Educacién Bésica, tema que
abordamos a continuacién.

a. La influencia de la Iglesia en la elaboracién
de los Contenidos Bisicos Comunes

Uno de los temas mas controvertidos y en donde tuvo mayor participa-
ci6n la Iglesia Catélica fue el proceso de aprobacién de los CBC.
Los CBC fueron aprobados por el CFCyE por primera vez en noviembre
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de 1994, luego de un mecanismo establecido para realizar consultas y con- '
cretar acuerdos en el marco de la Ley Federal de Educacién. La aprobacion
por parte este organismo estaba contemplada en el art. 66°, inciso a) de
dicha ley.

Los procedimientos y circuitos para acordar los CBC fueron establecidos
por la Resolucién N° 26/93 CFCyE. Dentro de los Aspectos Prioritarios para
Ja Aplicacién de la Ley Federal de Educacién, s6lo dos transformaciones
requerian pasar por cinco circuitos: la transformacion curricular y la capa-
citacién docente.

Estos circuitos establecidos por el CFCyE fueron cinco: circuito técnico,
consulta federal consulta nacional, acuerdos federales y normativa nacio-
nal y provinciales coordinados por la Secretaria de Programacién y Evalua-
cién Educativa, del Ministerio de Cultura y Educacién y el Comité Ejecutivo
del CFCyE (Anexo de la Resolucion N° 26/93, Documento Serie O N° 1,
Capitulo IV).

Para el circuito de consulta nacional, se disefié un cuestionario sobre los
documentos, se remitié a entidades de actuacién en el &mbito nacional para
que los respondieran en un plazo no superior a un mes. Sus respuestas
fueron organizadas y recuperadas en propuestas para incorporar enmien-
das a los documentos y para ser elevadas a la asamblea del CFCyE con el
objetivo de elaborar los acuerdos de mediano plazo. Asimismo participaran
entidades de actuacién en el &mbito nacional, que se ampli6 con otras per-
sonalidades de actuacién destacada, a quienes también se les enviaron los
documentos con el cuestionario para que los respondieran en el mismo pla-
ZO. ’

La primera seleccién de los Contenidos Bésicos Comunes tuvo un proce-
so de consulta a diferentes sectores de la comunidad.*

Segtin el entrevistado, el doctor Carlos Cullen, ex coordinador del drea
de Formacion Etica y Ciudadana, el trabajo técnico se organizé por dreas de
consulta, las cuales estuvieron dirigidas por coordinadores seleccionados
directamente por la Secretarfa de Evaluacién. Sefiala que hubo distintos
tipos de consultas: a académicos, a la opini6n ptiblica a través de diarios o
por teléfono, encuestas a docentes, a organizaciones no gubernamentales y
organismos intermedios. Posteriormente, se compatibilizaban las diferen-
tes posturas, se elaboraba un documento borrador que era discutido con
otros miembros y cuando era aceptado técnicamente entraba en los otros
circuitos de consulta. Cuando el documento fue puesto a discusion con los
técnicos y autoridades de las jurisdicciones para llegar a un consenso pre-
vio ala reunién del CFCyE, uno de los inconvenientes se originé enla llega-
da tardfa a las provincias de los materiales para la discusion.

e

En el caso de los gremios no tuvieron participacién plena, ya que la

_ modalidad propuesta habia sido la misma que la de las ONGsg, es decir a

través de consultas escritas; esta modalidad fue rechazada por los gremios.
La CTErA planteaba que la legitimidad técnica de los contenidos se vefa
malversada por la ausencia de protagonismo docente, corriendo el peligro
de que esta modernizacién de contenidos se convirtiera en un nuevo ele-
mento de exclusién social y cultural (CTERA, 1995).

Luego de estos mecanismos de consulta, los Contenidos Basicos Comu-
nes (CBC), elaborados en el Ministerio de Educacién, fueron aprobados por
primera vez el 29 de noviembre de 1994, por la Resoluciéon N° 39/94 del
CFCyE. Esta primera aprobacién suscité una serie de criticas por parte de la
Iglesia Catdlica, lo que produjo un serio conflicto, que culmind con la intro-
duccién de cambios tras un acuerdo entre el Ministerio de Cultura y Educa-
ciéon (MCyE) y la Iglesia Catdlica. Esto motivé la renuncia de algunos de los
técnicos que habfan elaborado la primera versién. Aunque en un primer
momento el CONsuDEC particip6 de la elaboracion de la primera version, las
criticas mas duras provenian de algunos obispos representantes de los sec-
tores méas conservadores. De los sectores més progresistas como la revista
Criterio se criticaba esta postura, aunque no estaban totalmente de acuerdo
contlos CBC (Criterio, 1995).

Las::iiﬁquietudes se comenzaron a manifestar en diciembre del afio 1994,
en laComisién Permanente de la Comisién Episcopal Argentina (CEA) que
habia decidido formar un equipo para analizar los contenidos y, aunque ya
habian sido aprobados, el presidente de la Comisién Episcopal de Educa-

J sz ~ . -
cién (CEE) monsefior Jorge Meinvielle, manifestaba: “Estamos transitando

por una etapa muy delicada porque se estan elaborando los contenidos
minimos, qué se va a ensefiar” (La Nacién, 11 de marzo de 1995).

Luego de una reunién de la Conferencia Episcopal Argentina (CEA) el
p’residente lamisma, Antonio Quarracino, declaraba: “Hay fallas que debe-
rian corregirse si no se quiere dejar de lado a Dios, a la cultura, al orden
natural y a la familia” (Pdgina 12, 12 de marzo de 1995).

Entre las “objeciones de fondo” se sefialaban que: a) los contenidos obli-
gatorios no son minimos, sino maximos por su detallismo y extension; b) se
formularon de manera excesivamente centralizados; ) se omitia la dimen-
si6n espiritual de la persona, reconocida en el Congreso Pedagégico; d) se
reemplaza la “dimensién ética” exigida por la Ley de Educacién, por una
“dimensién valorativa”, en un relativismo moral; e ) se minimiza a la fami-
lia, a pesar de que la Ley Federal la proclama “agente natural y primario de
laeducacién” (La Nacién, 11 de marzo de 1995).

En un primer momento hubo desconcierto dentro de la institucién ecle-
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sidstica, ya que se penso que la CEA y el CONSUDEC habian aprobado los CBC.
Luego con los cambios introducidos en la segunda aprobacion, segtin Rubén
Dri, el Consupic quedd desnaturalizado, por lo cual él presidente de dicho
organismo present su renuncia (Dri, 1997).

También hubo desconcierto, por parte del propio ministro de Educacion,
quien ante las primeras criticas del presidente del Episcopado solicito una
audiencia privada el 14 de marzo de 1995.

En el ConsUDEC se atribuian las criticas a los sectores mas duros que
querian que se les reconociera ala Iglesia Catélica el papel mayoritario que
tiene en la sociedad. Entre ellos se sefialaba a Juan Carlos Maccarone, obis-
po auxiliar de Lomas de Zamora y presidente de la Comisién de Fey Cultu-
radela CEA.

Con las primeras criticas habia dos posturas claras dentro de la institu-
cién: los que tenfan como posicién el subsanar las dificultades en la propia
escuela catélica y los que consideraban que los alumnos catélicos en los
colegios estatales corrian peligro si eran educados con esos contenidos.

En virtud de las distintas posturas habia varias alternativas propuestas,
entre ellas: quitar la obligatoriedad de los contenidos, y que quedaran como
un apoyo académico del Ministerio, 0 que en cada provincia los padres
pudieran hacer valer la Ley Federal de Educacién, como agentes naturales y
primarios de la educacién; o los que proponian cambiar los contenidos,
para que se adecuaran a la concepcién de la Iglesia.

En San Juan, el equipo Pastoral Docente propuso la reelaboraci6n de los
contenidos, en contacto con la universidad nacional y el gobierno provin-
cial. ’

Entre los materiales que circularon entre los obispos figuraba uninforme
elaborado por el Vicario para educacién de San Juan, P. Jorge Lona,® quien
sefialaba las criticas a los CBC por el reduccionismo antropolégico, por la
omisién de la dimensién espiritual, por el relativismo moral al suplantarse
la dimensién ética por una dimensién valorativa; por la omision del matri-
monio y por la promocién de la autonomia de los juicios valorativos en el
nivel inicial (La Nacién, 11 de marzo de 1995).

En el Informe elaborado por la Universidad Catélica de La Plata, figura
un anexo con la postura de este obispo, vicario para educacién y laicos dela
arquidi6cesis de San Juan. Segtin el P Jorge Luis Lona los CBC se contrapo-
nian a la Ley Federal de Educaci6n, padecian un marcado sesgo ideologico
y un notable alejamiento de la realidad educativa. Proponfa una correcta
evaluacién y modificacion (de acuerdo con el art. 3° de la resolucién 39/94)
para que los nifios y jovenes recibieran una auténtica formacion y no sean
sujetos de un proceso de “deformacién ideolégica” (Lona, 1995).

.Otra de las posiciones duras dentro de la Iglesia la tuvo el obispo de San

:{ulli; Juan Rodolfo Laise, quien acusé a los CBC como “la destruccién total
el hombre como tal, independientemente de su religién” 14
, n” (L

abril de 1995). ° (bl 18 de
| ]:Zl punt'cz mas conflictivo surgié cuando prohibi6 aplicar la Ley Federal
de Educacién en todos los colegios que dependian de su diécesis. Sefialaba
al respecto: “Los ministerios de educacion en el ambito nacional y provin-

. cial no tienen ningtin poder absoluto en la conduccién de la vida intelectual

y espiritual de los ciudadanos del pais” (La Nacién, 18 de abril de 1995).2

Luego de la culminacién de la Asamblea Diocesana de Educacién Ca.té-
lica, el 19 de abril de 1995, convocada por el Consejo de Educacién Catélica
de San Luis, se dio a conocer un comunicado en el que se pidi6 la inmediata
spsPensién delos CBC por considerar que “responden a un enfoque mate-
rialista que niega el orden natural” y “presentan una visiéon reduccionista
del hombre” (La Nacién, 20 de abril de 1995). '

Estos hechos muestran el conflicto abierto entre el gobierno nacional y
algunos sectores de la Iglesia Cat6lica. Algunos obispos acusaron a la refor-
ma ec'lucativa como inspirada en “ideas bolcheviques” y “con orientacién
marx,lsta”, mientras que el ministro de Educacién de la Nacién, Jorge
Rodriguez, acusaba a monsefior Laise de tener “gestos de violencia espiri-
tual” (La}Nacién, 26 de mayo de 1995).

Las r;legociaciones con el Ministerio eran lideradas por el cardenal
Quarrach, apoyado por la Junta Arquidiocesana para la Educacion y la
§u1t.ura, yjunto a monsefior Aguer y Marcos Ronchino, profesor de la Uni-
versidad Catélica Argentina (UCA).

Entretanto, desde otros sectores de la Iglesia se criticaba a los obispos
fllue'hacfan un llamado a desobedecer una Ley Federal, pero sugerian a

quienes abren el juego de la participacién” a que atiendan a todos los
sectores de la sociedad y a los funcionarios del Ministerio “que no subesti-
men el aporte de la Iglesia en tanto institucién, y en sus niveles pertinentes
atendiendo al compromiso que histéricamente ha manifestado por la edu—,
cacion” (Criterio, editorial, 11 de mayo de 1995).
Los aportes de la Iglesia fueron entregados al ministro de Educacién
Jorge Rodriguez el 19 de abril, por el presidente de la Conferencia Episcopal
de Educacién (CEE), monsefior Meinvielle. La propuesta complementaba

© unacarta que el cardenal Quarracino habia dirigido al ministro de Educa-

cién un mes antes. Del encuentro entre el presidente del CEE y el ministro de
Educacién particip6 el secretario técnico y de coordinacién operativa, Mi-
guel Solé. '

A pesar de estos intercambios, en mayo se realizé la 69° Asamblea Plena-
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ria del Episcopado Argentino, que a través de un comunicado de prensa
expresaba su preocupacién y su deseo de que continte el didlogo con las
autoridades, sugiriendo caminos para corregir los contenidos en las instan-
cias nacional, provincial e institucional, basando tal derecho de participa-
cién en los arts. 4,36 a) y 56 g) de la Ley Federal de Educacién. Informaban,
a todas las instituciones, que tal Asamblea habia analizado los CBC en
cuanto a su orientacién ideolégica y habfa encontrado objeciones referidas
al relativismo en el conocimiento y valores morales; la concepcion
reduccionista sobre la persona humana y la familia e Iglesia que eran consi-
derados como meros productos culturales (CONSUDEC, mayo de 1995).

Todas estas presiones, COImMo veremos luego, demostraron cierta debili-
dad del poder politico para defender lo publico frente a las corporaciones,
pero también demostraba las internas dentro de la institucion eclesiastica,
més especificamente entre los sectores Jaicos y el Episcopado.

Como se puede observar, las estrategias de presién para el cambio de los
CBC fueron miltiples. Desde las declaraciones de los obispos de algunas
provincias en contra de la aplicacién de laley y los CBC, hasta los informes
elaborados por la Universidad Catolica de La Plata presentados al ministro
de Educacién. Ademas hubo una serie de cartas, discursos y declaraciones
de la Comisién Episcopal de Educacién Catolica (Cegc), del cardenal prima-
do Antonio Quarracino y otros sectores.

Carlos Cullen y Alfredo van Gelderen, dos de los entrevistados, coinci-
den en sefialar que fue la Universidad Catélica de la Plata la responsable de
las principales criticas hacia los CBC que se expresan en dos documentos
elaborados por esta institucion académica.” ’

Los cambios introducidos a los CBC se produjeron luego de negociacio-
nes entre el ministro de Educacién y representantes de la CEEC, represen-
tantes de la Junta Arquidiocesana de Educacion Catélica y de la Universi-
dad Catélica Argentina. Las modificaciones se hicieron personalmente en-
tre el ministro de Educacién y el presidente CONSUDEC.

Finalmente el 22 de junio de 1995 se modifican los Contenidos Basicos
Comunes, por Resolucion N° 40/95 del C.EC y E. Sejustifica la realizacion
de dichas modificaciones en base al articulo 3° de la Resolucién 39/94 del
CFCyE, que establece la posibilidad de revisién periédica de los mismos. En
el considerando de la Resolucién N° 40/95 se explica que los cambios se

originaron en diversos aportes realizados por técnicos y funcionarios de
nivel provincial y nacional, docentes que hicieron llegar observaciones y
aportes de diferentes sectores entre Jos cuales destaca los de las principales
confesiones monoteistas. Con lo cual se relativiza que dichos cambios fue-
ron producto principalmente de las criticas que la Iglesia Catdlica habia

pronunciado y que los cambios introducidos se hicieron, principal
en base a las propuestas de este sector. Aunque a partir éle las eitrren?ntel
realizadas se constata también que el sector judio y el metodista art‘ifl'staS
rony estuvieron de acuerdo con los cambios, pero mostraron su 11:1)1 et
ante las presiones de la Iglesia. auetud
Entre las modificaciones a los CBC, producto de las criticas de la Iglesia
se pueden mencionar a) la incorporacién de la “dimensién espirituagl” d i
hombre, reformulandose la nocién de persona; b) en el area de las cienci Ny
natul;ales .en cuanto a las finalidades de la educacién, ademis de recono:zi
la} ’formac1c’>n integral, se le agrega a la relacién de convivencia “la adquisi-
cién de los valores que den sentido a la vida”; c) se sustituye, en todo text
la palabra “género”, por la palabra “sexo”, para el respeto dei orden naturgi
y se dala posibilidad de distinguir entre conductas naturales y antinaturales;
c) se ateniia la concepcion evolucionista en el area de ciencias naturales ai
admitir que “para los mecanismos de la evolucién de las especies” ha
varlilas ”tef)rias explicativas”; ) se modifica la concepcién del hombre Comz
un “ser vivo mas” y se sustituye la expresién “su anatomia y fisiologia no
son muy diferentes a las de otros mamiferos” por “los componentes de la
anatqmia y funcionamiento del organismo humano sirven para establecer
semejanzas, y.diferencias con respecto a las especies de animales superio-
if)se ¢ Irige la expresion “sensibilidad y respeto hacia los seres vivos”
por se:~n81b111dad y respeto a la vida humana desde la concepcion y a 105:
seres vivos en general...”; g) en el rea de las ciencias sociales se modifica la
consideracion de la familia y la Iglesia como “construccién social” y se
sustituye la expresién “tipos de familia” o “grupo familiar” por “la fzi’mi—
lia”, agregando que: “es el elemento natural fundamental de la sociedad”
al contenido conceptual “diferentes formas de conquista y colonizacién de}I
conti.nente” se agreg6 la “evangelizacién” y al contenido “anélisis de las
relaciones entre las actividades humanas(las ideas/y las creencias /las cir-
cun.stancias sociales” se agrega: “Ellugar de la religién en las actividades
opciones humanas”: h) en el 4rea de formacién ética y ciudadana en lu Aa};
de afirmar que los valores “se fundamentan en la libertad de las persongs”
se corrigio: “La persona humana como sujeto libre, racional y responsable
es capaz de descubrir, apreciar, actualizar y asumir jerdrquicamente valo:
rgs"; se agrega, que los valores responden “a la necesidad de verdad, de
bien, y de belleza que tiene el hombre en su naturaleza posibilitandole l;us-
car su perfeccién individual y social”. El reconocimiento objetivo y univer-
1sal de los valores “porque estén basados en la dignidad de la persona y en
cepion rlaivistade o valorces e soprn s efncnctn a qu o o
; suprime la referencia a que los alum-
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nos y alumnas ptiberes pueden encontrar en la escuela la respuesta a algu-
nos de los interrogantes que su desarrollo les plantee. :

A partir de la experiencia conflictiva para la definicién de los contenidos .
de la Educacién Baésica, los representantes del sector eclesidstico van a ser
permanentemente consultados, lo cual facilité la redaccién y aprobacion de
los contenidos para el polimodal y la formacién docente. '

Una de las consecuencias mas importantes que se producen por los cam-
bios fueron las renuncias de los técnicos del Ministerio de Educacion que
habfan colaborado en la elaboracién de los contenidos. Los primeros técni-
cos fueron Carlos Cullen, coordinador de Formacién Etica y Ciudadana;
Gloria Bonder, coordinadora del Programa Igualdad de Oportunidades para
la Mujer, y Graciela Morgade, integrante del mismo equipo. Segtin las decla-
raciones en los medios periodisticos, su renuncia se debia a la considera-
cién de que los cambios fueron hechos en “sesiones secretas y dejando de
lado el pluralismo” (La Nacion, martes 11 de julio de 1995).

La reaccién del ministro de Educacién fue la descalificacién y acusaciéona
los funcionarios renunciantes, mientras que monsefior Héctor Aguer, obispo
auxiliar de la arquidiécesis de Buenos Aires, defendia las modificaciones al
sefialar que “la parcialidad estaba antes y ahora se ha enmendado el sectaris-
mo que contenfa la redaccién general” (La Nacién, 11 dejulio de 1995).

Segun una de las técnicas renunciantes, Gloria Bonder, los cambios res-
pondian a las presiones de los sectores mas conservadores de la Iglesia
(Pdgina 12, 11 de julio de 1995).

Desde el Ministerio de Educacién varios funcionarios realizaron decla-
raciones, para evitar el conflicto que habfa llegado a los medios de comuni-
cacién, con gran protagonismo. Susana Decibe, secretaria de Programacion
y Evaluacién Educativa, seflalaba: “La dificultad de algunas personas para
asumir las instituciones de la democracia, mas allé de las posturas ideol6gi-
cas” (La Nacién, 11 de julio de 1995).

Mientras que Cecilia Braslavsky, que en ese momento era directora na-
cional de Investigaciones Educativas, trataba de no confrontar con la Igle-
sia, relativizando la influencia de la institucién en las modificaciones (Pagi-
na 12,12 dejulio de 1995). Asimismo, ratificaba su situacién como coordina-
dora de los equipos técnicos que habian elaborado los CBC.

Los cambios introducidos en los CBC, segtn Guillermina Tiramonti,
mostraron la tendencia més conservadora en la socializacién de las futuras
generaciones. Asimismo la renuncia de los investigadores que participaron
del proceso de elaboracién fue producto de que “pudieron sentirse estafa-
dos por los cambios impuestos desde arriba por la presion de la Iglesia”
(Péagina 12,13 de julio de 1995).

Estos acontecimientos deslegitimaron el proceso anterior de consulta
elaboracion, porque mientras el Ministerio respondia a la presién de unZ
corporacion: la Iglesia, los sectores dentro de la Iglesia que habian negocia-
do fueron desplazados de la conduccién del Consupec.

Tanto Gloria Bonder, como Guillermina Tiramonti, coincidian en sefialar
que los cambios con respecto a la palabra género respondia a la campafia y
a la presion que venfa llevando a cabo la Iglesia Catélica para condicionar

. lo que la Argentina llevarfa a la Conferencia Mundial sobre la Mujer que

organizaba las Naciones Unidas. E1 14 de julio de 1995 se producen nuevos
alejamientos y renuncias de técnicos que habian participado de la elabora-
cién de los CBC.%

El gremio docente también denunciaba y atribuia los cambios a la “fuer-
te presion politica de la ctipula eclesidstica” y opinaba “que los cambios
debilitan el valor cientifico de algunos conocimientos (caso de las teorfas de
la evoluci6n) en beneficio de una doctrina religiosa, legaliza la discrimina-
cion de la mujer e impone un modelo de familia netamente conservador”
(Pdagina 12,13 de julio de 1995).

Para la Ctera, segiin un comunicado de prensa: “La decisién del Minis-
terio de Cultura y Educacién de modificar sustancialmente los CBC ante la
fuerte pregj}()n politica de la ctipula eclesiastica provoca graves distorsiones
enel ordgﬁ cientifico, cultural y politico nacional al subordinar los mecanis-
mos de participacién a la capacidad de ‘lobby’ en el plano institucional”.
La organizacién gremial habia reconocido algunos aspectos modernizantes
(%e los CBC de la primera aprobacién, pero luego de los cambios sefiala que
habian quedado desnaturalizados (Ctera, 1995).

La Unién de Trabajadores de la Educacién (UTE) manifestaba que los
cambios introducidos en los CBC “hacen peligrar la necesaria neutralidad
en materia religiosa que debe prevalecer en la escuela publica argentina”
(Pdgina 12,13 de julio de 1995).

. El sector judio, a través de uno de los rabinos de la Comunidad BET-E],
dio su apoyo que se dio al Ministerio de Educacién, acusando de
fundamentalistas a los técnicos renunciantes (Pdgina 12,14 dejulio de 1995).

Varios diputados solicitaron un pedido de informes al ministro de Edu-
cacion, para que aclarara las motivaciones de los cambios introducidos en
los contenidos.

Mientras tanto desde el Ministerio, la viceministra de Educacién, Susa-
na Decibe, defendia el mecanismo por el cual se introdujeron los cambios y
seflalaba la postura misma del ministro. Segun ésta: “La Iglesia Cat6lica
pedia mayor explicitacién de Dios que ya no la vefa en los contenidos. Y no
laIglesia Catélica, el ministro mismo quiso ajustar el tema de género Y sexo
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que habia sido uno de sus pedidos iniciales y por un error nuestro no sa-
1i6...” (Pdgina 12,15 de julio de 1995).

E1 ConsupEC tomaba una actitud defensiva, basandose en el argumento
de que no hubo presiones, sino sélo aportes para las modificaciones. Por
otro lado se excusaba sefialando que los que aprobaron los CBC fueron los
ministros de Educacién que conformaban el Consejo Federal de Educacién.

Las declaraciones de los nuevos integrantes del ConsupEc, entre ellos el
de Marcos Ronchino, subrayaban como positivo los cambios introducidos.
Asi como el del presidente Mario lantorno, de dicho organismo, sefialaba
que “se formularon criticas, no politicas niideolégicas” (Clarin, Educacion,
30 de julio de 1995).

La presencia de cuadros religiosos, especialmente de miembros del Opus
Dei en el Gobierno, fue sefialado ademas por la historiadora Lila Caimari;
agrega también que en el caso de los CBC, el Estado argentino tomaba en
cuenta las posiciones de la Iglesia, cosa que no ocurria en otros paises. Esto
es asi, por las raices historicas del cardcter reaccionario eclesiastico argenti-
no, de las injerencias en la educacién y del peso politico, Ginico en el mundo,
de la Iglesia argentina (Pdgina 12, 21 de julio 1995).

Sin embargo y de acuerdo con esta historiadora, todos los actores politi-
cos y sociales, criticaban al Estado por las negociaciones secretas y por lano
defensa de lo publico frente a las corporaciones.

b. La inclusién de los representantes eclesidsticos
en espacios gubernamentales

Dentro de los organismos estatales existié siempre una participacién
mixta de instituciones ptblicas y privadas en los procesos de elaboracién
de politicas ptiblicas, por la incorporacién al Estado de los aparatos de
hegemonia de la sociedad civil. ’

En este sentido, otra estrategia impulsada por el sector catélico para
influir en las politicas educativas como lo hizo historicamente fue su parti-
cipacién formal e informal en espacios gubernamentales.

Como sefiala Oszlak en un texto que analiza los roles de la burocracia
estatal, ésta no slo representa el bien comtn, sino sus propios intereses y
esta integrada también por funcionarios que cumplen un rol de represen-
tantes de los sectores de poder econémico y social (Oszlak, 1985).

En el sector educativo la Iglesia Catélica fue histéricamente un actor con
poder dentro de la burocracia educativa. En el periodo estudiado la amplia-
cién de la participacién dentro del aparato administrativo del Ministerio de

i

i

Educacion se ha dado por la incorporacién de intelectuales y especialistas
de sectores privados principalmente de la Iglesia Catélica a determinados
programas y dependencias y por la creacién de-unidades dentro del propio
Ministerio nacional.

Laincorporacién de intelectuales se dio a través de la Comisién Técriica
Asesoradependiente de la Secretarfa de Programacién y Evaluacién Educa-
tiva. Durante el periodo estudiado la misma estaba compuesta por tres re-

- presentantes: Cecilia Braslawsky, Eduardo Slomiansky y Alfredo van

Gelderen, en representacién de diferentes sectores de la educacién.

Entre los espacios institucionales de participacién que el Estado abrié a
los sectores de la ensefianza privada, se podria mencionar la creacién en el
ambito de la Secretarfa de Programacién y Evaluacién Educativa, de la Uni-
dad de Asistencia Técnica para la Educacién Piblica de Gestién Privada
(Resolucion N°108/97), que pasa a reemplazar a la Superintendencia Na-
cional de Ensefianza Privada (Sxep). Dicho organismo se crea con el fin de
brindarasistencia técnica a las jurisdicciones y con el objetivo de mantener
un ambito de participacion de la ensefianza de gestién privada en el Minis-
terio, “para lograr el necesario asesoramiento en todos los aspectos relati-
vos al ejercicio de la libertad de ensefianza en el sistema educativo argenti-
no” (Resolucion 108/97).

Aden};fs’ por Resolucién 109/97 se crea un Consejo Consultivo de Edu-
cacién Publica de Gestion Privada, como 6rgano asesor en todos los aspec-
tos referidos al ejercicio y defensa de la libertad de ensefianza, a ser ejercido
enel ambito del Ministerio de Educacién. Esta constituido con miembros de
las organizaciones de las instituciones educativas privadas con representa-
cién de base nacional ~6 pertenecientes a institutos confesionales y 6 a
institutos no confesionales— y por el ministro de Educacién que acttia como
presidente del organismo. Sus recomendaciones o propuestas no seran
vinculantes a las decisiones y/ o resoluciones del Ministerio. Estos organis-
mos dentro del Ministerio confirman la creacién de &mbitos de participa-
ci6n para el sector privado de la educacién. No obstante, se puede verificar
que los canales de participacion y decision se realizaron también por la via
informal,.como ya se analizé en el caso de los CBC.

¢. Las transformaciones organizacionales dentro de la Iglesia
Finalmente, dentro de misma Iglesia como institucién se realizaron trans-

formaciones organizacionales para adaptarse a los cambios educativos.
Los organismos de la Iglesia encargados especialmente de la educacién
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privada catélica son la Comision Episcopal de Educacion Caté.lica (Ceec); el
Consejo Superior de Educacién Catélica (Consupec); los Consej os de }Ed}}§a~ |
cién Catélica Provinciales (CEC); Juntas Diocesanas de Ed_uc_amon (.,atohca
y Vicarias de Educacién; todas ellas dependen en dltima instancia de la
Comisién Episcopal de Educacion. o

La Iglesia Catélica es una institucién que presenta una estructurfa )erar—l
quica, verticalista, producto de un proceso histérico de concentraciéon de
poder en los niveles superiores. S ) |

En la Argentina, la Iglesia Catdlica como institucion estd presente en e
territorio desde la colonizacién. Su estructura institucional se fue desarro-~
llando a partir de la multiplicacion de los obispados, principalmente en el
ambito urbano. o

Poco a poco la Iglesia Catélica fue consolidando sus bases 11‘1sFltuclor.\alesi
sibien fue una época en la que no gozaba de influencia y presﬁgm, debidoa
avance de los ideales liberales y positivistas, entre cuyos objetivos sobresa-
lia el de laicizar el Estado y la sociedad. .

Hacia fines del siglo xix se promulga el Concilio Va.tlcano I (1899?, que
tuvo como principal objetivo reforzar la direccion Va.ltlcana de ?a rg[f)rr.na
institucional de las iglesias latinoamericanas. Es decir la oggamzac'lon in-
terna represent6 la prioridad de laIglesia en los primeros afios delsiglo >(<ix.

En la Argentina, la Iglesia Catélica local se a.d‘apto al proceso de
romanizacioén, y como respuesta a las tendencias 1a1c.15tas dela soggdad ,
fue obligada a producir un proceso de reorganizacion interno, }‘fadeflmen 0
su estructura estamental. El Episcopado, como cuerpo asumio la conduc-
cién institucional, lo cual implicé un estricto control de las actividades a los
restantes estamentos del cuerpo eclesial. Este proceso se fue dando con Ferv
siones y conflictos, frustrando iniciativas, especialmente, enel campo’lalcal.
Las iniciativas sociales, culturales y politicas que posefan autonomia fu(.e-
ron disueltas en movimientos més amplios, bajo la disciplina y la ortodoxia
doctrinaria de la conduccion eclesidstica. ' -

La consolidacién y homogeneizacion del sistema elzduc'e}tleo cgnfe.51onii ,
segtin Di Stefano y Zanatta, desembocé en la centralizacion .1r/1st1tuc/1o.na y
disciplinaria con la creacién del Consejo Superior de Educacién Catdlicaen
1925. Esta creacién, durante los afios ‘30 se produce en un momentg donde
se asiste a un fenémeno de renacimiento catélico de caracter centralista, que
implicé que todas las iniciativas auténomas en lo social y cultural,q.ue se
producian dentro de la institucién eclesiastica se subordinaron a_lfa ]era;-
quia eclesidstica que se venia consolidando fuertemente. La_ creacién dela
Accién Catélica en 1931 demuestra este proceso. El Consejo Superior de
Educacién Catélica se fundé el 31 de julio de 1925, con el objetivo de aunar

los esfuerzos colectivos en un cuerpo que, asumiendo la representacion de
todos los institutos, pueda hablar a los poderes ptiblicos, no tan sélo en
nombre de tal o cual establecimiento sino en nombre de todos (Di Stefano y
Zanatta, 2000).

El creado Consejo estaba compuesto por una Comisién de Obispos, y
tenfa como norma inquebrantable la de respetar la autonomia de los estable-
cimientos y federaciones diocesanas.

En el terreno educativo se fueron consolidando las escuelas confesio-
nales, por la creacién del Consejo Superior de Educacién Catélica y de la
Federacién de Maestros y Profesores Catélicos, como parte del caracter ofen-
sivo que adoptd la Iglesia en la reconquista de los espacios ptblicos.

En la década del ‘50 se observara el crecimiento institucional, especial-
mente en el &mbito universitario, con la creacién de la Universidad Catélica
Argentina y la Universidad del Salvador en 1958 y 1959 respectivamente.

Con el Concilio Vaticano II se intentd salvarguardar la unidad, la doctri-
nay la jerarquia de la Iglesia. En los tiltimos afios bajo el primado de Juan
Pablo 1], se vuelve a resaltar el valor de la unidad en la Iglesia, para una
efectiva vigilancia doctrinaria. Esto apunta por unlado a preservar la jerar-
quiay por el otro a lograr una concordancia entre los obispos con el objetivo
de centralizar decisiones. Se intenta desalentar, de esta manera, la autono-
mia de log;;"(‘)bispos. Sin embargo el gobierno de los obispos en sus propias
diécesis(f‘énservan cierta autonomia, especialmente en algunos temas espe-
cificos.

Actualmente en la ciispide de la estructura organizacional de la Iglesia
en la Argentina esta la Conferencia Episcopal Argentina (CEA) de la cual
dependen otros organismos dedicados a distintas areas de la vida social.

La CEA es la asamblea de los obispos que ejercen conjuntamente algunas
funciones pastorales. Pertenecen a ella todos los obispos diocesanos (que
tiene gobierno de didcesis y arquididcesis) y quienes se equiparan en dere-
cho, aunque no sean obispos: los obispos coadjutores, los obispos auxilia-
res y los demés obispos titulares (es decir, los que tienen titulo episcopal
pero no gobierno de didcesis), que por mandato de la Santa Sede o de la
misma conferencia, cumplen una funcién permanente en el territorio. Ade-
mas la integran los ordinarios de ritos no latinos que tengan caracter de
episcopal y sede en el pafs (ucraniano, armenio y maronista) y los adminis-

- tradores diocesanos de sedes vacantes.

La CEA consta a su vez de cinco organismos: a) la Asamblea Plenaria
(organismo primario y principal) integrada por todos los que pertenecen a
la CEA y el nuncio apostélico; b) la Comisién Permanente, integrada por la
comision ejecutiva, los cardenales obispos diocesanos, los presidentes de
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comisiones episcopales y representantes de las provincias eclesidsticas; c)
la Comisién Ejecutiva integrada por un presidente, dos vicepresidentes y el
secretario general; d) las Comisiones Episcopales, entre ellas la Comision
Episcopal de Educacién; e) el secretariado general.

La CEA es un organismo eclesial, que tiene la caracteristica de no res-
ponder necesariamente al principio jerdrquico, sino a otro mas horizontal,
el de la comunién. Es un organismo de coordinacién y encuentro que, no
obstante, tiene funciones legislativas y de vinculacién con la sociedad. No
es una autoridad que estd por encima de los obispos, ni cada uno de éstos
debe subordinarse y obedecer a su presidente. Sin embargo en ella es donde
se definen las politicas para distintos sectores de la sociedad. Por ejemplo:
Pastoral Social y Educacion.

Para la renovacién de cargos, proceso de gran complejidad, suele primar
entre los hombres propuestos una tendencia conservadora. Ademas la Co-
misién Ejecutiva suele estar conformada por cardenales o arzobispos, ca-
racteristica distintiva de la Iglesia argentina (Criterio, 28/11/96).

La estructura de la Iglesia Catélica es compleja y extensa. Todo el terri-
torio nacional esta dividido en trece arquididcesis, gobernadas por arzo-
bispos; cuarenta y seis diécesis, gobernadas por obispos, tres prelaturas
territoriales, una prelatura personal (Opus Dei), tres eparquias y dos
ordinariatos. Las arquididcesis y di6cesis se agrupan en provincias ecle-
sidsticas, pero existe otra forma de agrupacién que es por regiones ecle-
sidsticas.

La Comisién Episcopal de Educacién (Cekc), traza las grandes lineas
pastorales, fija las politicas y estrategias, para apoyar, animar y defender
la accién docente en todo el campo educativo en general y el catolico en
particular. ‘

El organismo de la Iglesia Cat6lica argentina que esté destinado a coor-
dinar a las escuelas catélicas en todo el territorio nacional y de mayor im-
portancia para la institucién es Consupkc, dependiente de la Conferencia
Episcopal Argentina (CEA), a través de la Comisién Episcopal de Educa-
cién cuyo presidente es el moderador de este organismo. Este es un organis-
mo oficial de la Iglesia de caracter nacional que representa a la educacién
catdlica argentina organizada en Consejos de Educacién Catélica Provin-
ciales (CEC) y Juntas Diocesanas de Educacién Catdlica. Sus finalidades
generales son: a) orientar la pastoral educativa anivel nacional; b) alentar ia
misién de evangelizar la cultura a través de la educacién y c) actualizar la
vigencia de la identidad de la escuela catélica. Por lo tanto, es una instancia
de animacién pastoral directa; también de toma de posicién frente a la poli-
tica educativa y a los sectores sindicales. En los tiltimos afios se convirtio en

el principal canal para la aplicacién de la transformacién educativa en el
sector catélico.

Segun el profesor Alfredo van Gelderen, este organismo fue un interlo-
cutor privilegiado en la orientacién de las politicas educativas en los "90
(Van Gelderen, 2000).

La estrategia adoptada por la Iglesia Catélica, durante los afios /90 fue la
creacion de nuevos Consejos de Educacién Catélica provinciales (CEC) y

- Juntas Diocesanas de Educacién Catélica, con el fin de actuar en las juris-

dicciones, ya que la transformacién educativa iba a estar centrada en las
provincias, mas que a nivel nacional. Alli donde se manifestaba un conflic-
to en torno de alguna politica educativa provincial, actuaba algunos de
estos organismos. El Consupic lo hacfa a nivel nacional, coordinando con
los CEC.

También se crearon en el periodo investigado dos importantes organis-
mos de la Iglesia Catélica. En 1995 se constituy6 la Vicarfa Episcopal de
Educacion en la Arquidiocesis de La Plata, que abarca los establecimientos
educativos de esa arquididcesis, excepto a la Universidad Catélica de La
Plata. En 1998 se crea la Vicaria Episcopal de Educacién del arzobispado de
Buenos Aires.

La creacién de nuevos organismos en las provincias donde no existian y
el afianzaﬂiiento delos ya existentes fue una estrategia de la Iglesia Cat6li-
ca, para adaptarse a las nuevas condiciones impuestas por el proceso de
transferencia de servicios educativos a las jurisdicciones producido por la
Ley de Transferencia N° 24.049 promulgada en 1992.

Sin embargo el ConsuDEC no perdié poder, sino que pasé a ser considera-
do organismo oficial de la Iglesia, bajo la dependencia de la Conferencia
Episcopal Argentina, a través de la Comisién Episcopal de Educacién. Se

podria afirmar que fue una estrategia de los niveles superiores de la estruc- -

tura institucional de la Iglesia con el fin de controlar mas directamente al
organismo. Esto sucedi6 luego de los conflictos ocasionados por la primera
aprobacién de los CBC, porque el CoNsuDEC sin acuerdo suficiente con la
estructura formal de la Iglesia participé de la elaboracién inicial de los mis-
mos. :

Seguin Sanchez Mérquez, el CoNsuDEC fue en todo momento una institu-
cién de defensa de la libertad de ensefianza y con el apoyo de los obispos en

~ todas las épocas de su historia “el vigia constante ante los ataques de los

laicistas, dado que ha representado ala Iglesia Catdlica, institucién anterior
al Estado... en su misién educadora” (Sanchez Marquez, 1998: 214).

87



88

4. A modo de cierre

A lo largo del presente trabajo intentamos demostrar el papel central que
tuvo la Iglesia Catélica en la orientacién de las politicas educativas de los
’90, lo cual reafirma la importancia otorgada por este sector a la educacion
como espacio privilegiado de difusion de sus concepciones doctrinarias.

La histérica defensa y lucha en pos de la “libertad de ensefianza” culmi-
na en el reconocimiento a la Iglesia como agente educativo por parte del
Estado. Este reconocimiento se basa en dos principios que quedaron consa-
grados en la LFE como en sus normas reglamentarias; por una parte, el
pluralismo educacional como medio para asegurar la libertad de concien-
cia y religiosa segtin la propia eleccion de los padres, y por otra, desde lo
econémico, se asegura la reparticién proporcional de recursos e ingresos
para que la ensefianza religiosa esté al alcance de todos.

Para lograr su cometido, la Iglesia desplegé como hemos documentado a
lo largo del trabajo un conjunto de estrategias tales como la participacion
formal e informal en los espacios gubernamentales y la elaboracion y difu-
sién de sus propuestas y criticas a los contenidos de la educacion. De esta
manera, se logrd, en palabras del hermano Mugica, “el fin de cien afios de
laicismo confeso” (Mugica, 2000: 12).
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Notas

! El presente proyecto de investigacién se hizo con financiamiento de la Universidad de
Buenos Aires y tuvo el propésito de analizar las modalidades utilizadas por el Ministerio
de Educacién de la Nacién en la formulacién e implementacion de las politicas educativas
a partir de la sancién de la Ley Federal de Educacién. Uno de los objetivos especificos de
este proyecto fue la identificacién de los actores més relevantes que intervinieron en la
formulacién y ejecucién de politicas de la reforma educativa argentina.

* Este trabajo no aborda el rol de la Iglesia Catélica a nivel de las distintas jurisdicciones
educativas, investigacién que serfa importante realizar, dada la transferencia completa de
los servicios educativos nacionales en la década del 90.

® Uno de los antecedentes mas importantes sobre la “reparticién proporcional”, es del
diputado Cafferata, quién presentd, en el afio 1927 y 1934, dos proyectos de ley que
contemplaban el subsidio a cargo del Estado nacional para el pago de los sueldos del
personal docente de las escuelas primarias.

“ La educacién privada en la historia del sistema educativo fue reconocida en diversas
normas: la Ley de Educacién Comiin N° 1.420, de 1884, la cual reconocia a las “escuelas
particulares” (art. 4), para el cumplimiento de la obligacién escolar (arts. 2 y 3); y dedicé
todo el capitulo VII (arts. 70, 71 y 72) a las condiciones que debfan reunir las “escuelas
particulares” para formar parte de la educacién publica; la Ley N° 934 de 1878 reconocié
la validez de los titulos cursados en “colegios particulares” (arts. 1 y 4), con la condicién
de que se efectuaran los exdmenes ante una comisién mixta con sede en un colegio nacio-
nal (art. 2). Esta ley fue modificada por la ley N° 14.389 de 1954 y sustituida por la ley N°
1?.988 de 1972, manteniendo siempre el reconocimiento de los estudios y la validez de los
titulos otorgados por colegios particulares de nivel secundario. Para el nivel universitario,
la %ey N° 6.403 de 1955 en su articulo 28 reconocié la validez juridica de los titulos de
universidades privadas. Ese reconocimiento se hizo definitivo con la ley N° 14.557 de
1958, llamada Ley Domingorena. La misma fue sustituida diez afios después por la ley
N° 17.604 y finalmente por la ley de Educacién Superior N° 24.521.

° Ijis un documento publicado el 24 de julio de 1985 por el Episcopado Argentino a
través de Comisién Episcopal de Educacién que condensa los grandes principios de la

91




92

Iglesia con respecto a la educacion. Esta carta pastoral sirvi6 de orientacién para los
catélicos que participaron en las diferentes Asambleas del Congreso Pedagdgico Nacio-
nal.

6 Un caso interesante es la posicién de la presidenta del Bloque del Partido Movimiento
Popular Jujefio, Cristina Guzman, quien sostuvo posiciones contrarias al dictamen en
minorfa del diputado Pedro Figueroa de su mismo partido politico cuyo contenido era
més préximo al de los sectores laicos.

7 LFE, articulo 4: “Las acciones educativas son responsabilidad de la familia, como agente
natural y primario de la educacién, del Estado nacional como responsable principal, de las
provincias, los municipios, la Iglesia Catdlica, las demdas confesiones religiosas oficialmente
reconocidas y las organizaciones sociales”.

8 LFE, articulo 5: El Estado nacional debe respetar la libertad de ensefiar y aprender.

9 LFE, articulo 6: “El sistema educativo posibilitara la formacién integral y permanente
del hombre y la mujer, con vocacién nacional, proyeccién regional y continental y vision
universal, que se realicen como personas en sus dimensiones, cultural, social, estética,
ética y religiosa, acorde con sus capacidades, guiados por los valores de vida, libertad,
bien, verdad, paz, solidaridad, tolerancia, igualdad y justicia...”.

10 LFE, articulo 44: Los padres o tutores de los alumnos/as tiene derecho a: a) Ser
reconocidos como agente natural y primario de la educacién; b) Participar en las actividades
de los establecimientos educativos en forma individual o a través de los 6rganos represen-
tativos de la comunidad educativa; c) Elegir para sus hijos/as o pupilos/as, la institucién
educativa cuyo ideario responda a su convicciones filoséficas, éticas o religiosas.

1 LFE, articulo 7: El sistema educativo estd integrado por los servicios educativos de las
jurisdicciones nacional, provincial y municipal, que incluyen los de las entidades de gestidn
privada reconocidas.

12 LFE, articulo 36: “Tendran derecho a prestar estos servicios los siguientes agentes: La
Iglesia catélica y demds confesiones religiosas inscriptas en el Registro Nacional de Cultos;
las sociedades, asociaciones, fundaciones y empresas con personeria juridica; y las perso-
nas de existencia visible”.

Estos agentes tendrdn, dentro del sistema nacional de educacién y con sujecion a las
normas reglamentarias, los siguientes derechos y obligaciones: '

a) Derechos: crear, organizar y sostener escuelas; nombrar y promover a su-personal
directivo, docente, administrativo y auxiliar, disponer sobre la utilizacién del edificio
escolar; formular planes y programas de estudio; ptorgar certificados y titulos reconoci-
dos y participar en el planeamiento educativo

13 LFE, articulo 46: De los derechos de los trabajadores de la educacién, se excepttia a los
docentes de gestién privada, de dos incisos:

a) De ejercer su profesién sobre la base del respeto a la libertad de catedra y a la libertad
de ensefianza, en el marco de las normas pedagdgicas y curriculares establecidas por las
autoridades educativas.

b) Ingresar al sistema mediante un régimen de concurso que garantice la idoneidad
profesional y el respeto por las incumbencias profesionales, y ascender en la carrera docen-
te, a partir de sus propios méritos y actualizacién profesional.

14 LFE, articulo 37: “El aporte estatal, para atender los salarios docentes de los estableci-
mientos educativos de gestién privada, se basarén en criterios objetivos de acuerdo con el
principio de justicia distributiva en el marco de la justicia social y teniendo en cuenta entre
otros aspectos: la funcién social que cumple en su zona de influencia, el tipo de estableci-
miento y la cuota que percibe”.

15 Para CTERA lo que quedaba claro en la LFE es la tendencia a favorecer el desarrollo del
sector privado a través de medidas pedagégicas, organizativas y financieras, que se
evidenciaban en: “a) el compromiso financiero que asume el Estado nacional que queda
plenamente garantizado en la ley a través del subsidio a la educacién privada (art. 37); b)

el pie de igualdad que en el art. 7 coloca al sistema de educacién ptiblica y a la ensefian:
‘particular, amenaza con convertirse en un “pie de privilegio” si en la reglamentacié?lgnzla
ley no s? pone limites a la injerencia de representantes de la educacién privada elf: "1
planeamiento educativo nacional (art. 36 inc. a y art. 56 inc. g), y no se acota a las materie
especiales la capacidad de formular planes y programas (art. 36 inc. a y ) se exce, tuass
de las condiciones laborales de los docentes de establecimientos privados derechoé3 ace a—
tados para otros docentes, como ser la libertad de cdtedra y de ensefianza, ingreso 'p(r))r
concurso y ascenso por carrera docente (art.36)”.

16 Los nombramientos de sus miembros son realizados por la CEA. Durante el periodo
inve.zstigado los dos ultimos presidentes fueron Daniel Mtigica, quien renuncié en 1595 es
designado en su reemplazo por el Mario Iantorno. También hubo cambios en la Comisyién
]:Eﬁ%scopa{de Elducacién, que pasa a ser presidida por Mario Maulién. Ademds en los
altimos afnos el secretario ejecutivo de la Comisi i i6 i
ottt et CONSUDEC.] isién Episcopal de Educacién ha sido el

7 Esta organizacién creada durante el gobiero del presidente Alfonsin retine escuelas
privadas de diferentes concepciones religiosas y del sector no confesional.

'* Se puede constatar c6mo la Iglesia durante el afio 2001 ha doblado su apuesta y
p}antea firmemente la incorporacién de la ensefianza religiosa a las escuelas ptblicas
Ejemplos de esto fue el problema planteado recientemente en Catamarca que exige la;
ensefianza religiosa en escuelas ptiblicas y un comunicado de la Conferencia Episcopal
Argentina al respecto.

' Esto estaba previsto en el Anexo de la Re: ién N° j
Fede0 eotaba fm D Etuencion esolucién N 26/93 aprobado por el Consejo

* Pbro. Jorge Luis Lona. Egresado de la Facultad de Ciencias Agrarias de la Universi-
dad Nacional‘ de Cuyo en 1960 con el titulo de ingeniero agrénomo. Fue director del INTA
de S.an ].uan;;én el perfodo 1964-1976. Ordenado prebistero en 1979, cursé estudios en el
Semmarlov e Rosario. Vicario para la Educacién y Laicos de la arquidiécesis de San Juan
de Cuyo'y asesor en varios movimientos laicales. Profesor en Doctrina Social de la Iglesia
en la Facultad de Ciencias Econdémicas de la Universidad Catélica de Cuyo. ,

21,E‘sas fuertes criticas se daban en el marco de una de las Jornadas de Educacién
Catdlica, que se realizaron en la capital de la provincia de San Luis, y en la cual tuvo
participacion el vicario episcopal para la Educacién Jorge L. Lona y los laicos de la
arquididcesis de San Juan de Cuyo.

“ Lo.s’ documentos se denominan: “Informe sobre los contenidos basicos comunes de la
e.ducamon argentina” y “Analisis de los contenidos bésicos del Polimodal”, de la Univer-
sidad Catdlica de la Plata de 1996. ,

# Estos fueron la coordinadora de Ciencias Sociales, Maria Dolores Béjar; el
sgbcoordinador de Ciencias Naturales, Marcelo Leandro Levitas, la subcoordinadora, de
Ciencias Sociales, Adriana Villa y Ana Maria Malajovich, coordinadora del nivel inicial.
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Processo de escolarizagdo no Brasil: algumas
consideracdes e perspectivas de pesquisa’

Luciano Mendes de Faria Fitho*

Resumo:

Pretendo, neste texto, tecer algumas consideragdes sobre processo de escolarizacio no
Brasil ao longo dos séculos xix e xx. Tomando como referéncia as pesquisas que temos
realizado em Minas Gerais, enfoco particularmente o ensino elementar/a educacio
priméria. Trato, em primeiro lugar, dos diferentes modelos de escolarizagio no Brasil ao longo
do periodo e defendo a perspectiva de que a investigagao das estatistioas escolares é uma
forma das mais interessantes para se estudar as representa¢des acerca desse fendmeno.
Em seguida, chamo a atengio para as conseqiiéncias sociais/culturais da escolarizagiio buscan-
do sublinhar o quanto a afirmagcéo da instituigdo escolar como modelo de socializacio da
infancia e da juventude tem enormes conseqiiéncias néo apenas para estes sujeitos, mas
para todo o ordenamento social.

Abstract:

In this wqu, we intend to concentrate on some considerations concerning the schooling
process in Brazil during the xixth and xxth centuries. Taking as our reference the research
carried out'in the State of Minas Gerais, we will particularly focus on elementary /primary
education there. To start with, we will look at the different schooling models in Brazil
during that period of time and argue that educational statistics are one of the most
interesting ways to study the representations about this phenomenon. We will then pay
attention to the socio-cultural consequences of schooling and stress the importance of
educational institutions as a socialization model for children, young people and society as
awhole.

Key-words: Schooling, educational culture, educational statistics.

Introducio

No Brasil, apés um perfodo de intensa luta dos movimentos sociais ao
longo dos anos 60, 70 e 80, somente na tiltima década, logramos conquistar
o numero de vagas suficientes para atender a todas as criangas em idade
escolar. No entanto, o mesmo ainda ndo acontece com imensas parcelas da
populagio jovem e adulta, impedidas pelos mais diversas circunstancias,
entre elas a falta de vagas, de Completar ou, até mesmo, iniciar a escolarizacio
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basica. Assim, pode-se dizet, com razodvel seguranca, que para parcela
consideréavel da populagio, o processo de escolarizagdo no Brasil é, ainda,
bastante incompleto. ' '

Este fato, no entanto, ndo quer dizer que a institui¢do escolar, sua
influéncia ndo tenha se feito sentir, ao longo de nossa histéria, 14 onde nédo
existia ou por aqueles que ndo a freqiientaram. Pelo contrario, a agao escolar
fez-se sentir além de seus “muros”, irradiando para o conjunto da sociedade,
constituindo-se em referéncia importante para a definigéo de identidades
pessoais e coletivas, ptiblicas e privadas, politicas e profissionais, dentre
outras.

Por isso mesmo, é preciso que se diga, de inicio, que o termo escolarizagio
estara sendo utilizado neste texto em um duplo sentido, os quais estao
intimamente relacionados. Num primeiro, escolarizagao pretende designar
o estabelecimento de processos e politicas concernentes a “organizagao” de
uma rede, ou redes, de institui¢des, mais ou menos formais, responsaveis
seja pelo ensino elementar da leitura, da escrita, do calculo e, no mais das
vezes, da moral e da religido, seja pelo atendimento em niveis posteriores e
mais aprofundados. Neste caso, chamaremos a atencao para questdes de
investigagao relacionadas a estatistica escolar, aos modelos de escolarizagao,
as relagdes entre institui¢es e os métodos e entre 0 processo de escolarizagao
e a indtstria editorial.

Em outra acep¢io, estamos entendendo por escolarizagao o processo e a
paulatina produgao de referéncias sociais tendo a escola, ou a forma escolar
de socializacio e transmissdo de conhecimentos, como eixo articulador de
seus sentidos e significados. Neste caso, nossa atencao estara voltada para
o que temos chamado de “conseqiiéncias” sociais, culturais e politicas da
escolarizagio, abrangendo questdes relacionadas ao alfabetismo, ao
reconhecimento ou nao de competéncias culturais e politicas dos diversos
sujeitos sociais e 2 emergéncia da profissao docente no Brasil.

Pretendo, neste texto, tecer algumas consideracgdes sobre esse processo
enfocando, mais particularmente, o ensino elementar, a educagao primaria.
N3o se trata da realizacio de um “estado da arte” ou, mesmo, de umarevisao
da produgao historiogréfica brasileira a respeito do tema, mas sim de apontar,
na maioria das vezes, perspectivas de pesquisa sobre o tema, a partir, quase
sempre, das pesquisas que temos realizado sobre o processo de escolarizacao
em Minas Gerais. Nossas reflexdes circunscrevem-se sobretudo ao século
xix e décadas inicias do século xx.

Modelos de escolarizacio e estatistica escolar

Conforme ja foi denunciado por vérios outros estudos, a maior parte d
produgio historiogréfica brasileira sobre a educacio, enfoca o perlzodo,r ;
publicano, ou seja o periodo de nossa histéria educacional que inicia-se erG;
finais do século xix. O periodo Colonial e, mesmo, o Imperial, até recenter;lénte
eram, salvo algumas honrosas exce¢des, praticamente ignorador; pelos his-
toriadores da educagdo brasileira. O resultado foi a cristalizacdo de
representacdes que muito contribuiram para uma visdo bastante falseada
de nossa histéria, seja afirmando rupturas pouco demonstradas, seja
demonstrando discutiveis continuidades. -

Felizmente, nos tltimos anos, um ndmero significativo de trabalhos tem
sido produzidos sobre a educagéo no periodo colonial, sobretudo no perio-
do compreendido entre a expulsdo dos Jesuitas e a Independéncia, bem
como sobre o perfodo Imperial. Tais trabalhos ao recortarem novos obj/etos e
ao elegeram instigantes referenciais de analise tém aportado importantes
reﬂexéejs para o entendimento de nossa histéria educacional, além de nos
desc.ortmarem uma imensa e valiosa documentagio, boa parte da qual

praticamente inexplorada. (Fachada, 1998)

Uma dgs contribui¢des importantes destes novos estudos é, justamente
a d_e aju@é‘rwnos a questionar a idéia da existéncia de uma forma escolal:
tinica, de um modelo tnico de escolarizacio, baseado na escola moderna
que entre nés somente se organiza nos finais do século xix. Ao lancar pare;
trds esse modelo, os estudos acabavam por reforcar a idéia da auséncia
quase absoluta da instituigdo escolar e, a0 mesmo tempo, ajudavam na
n.at'urglizac;éo da forma escolar moderna. O questionamento dessa perspec-
tlvaA ajuda-nos, segundo me parece, a perceber melhor a complexidade do
fendmeno da escolarizagao e a multiplicidade das formas de sua realizacdo
histérica.

] As pesquisas tém demonstrado que herdamos do periodo colonial um
niimero muito reduzido de escolas régias ou de cadeiras ptblicas de
primeiras letras. Eram escolas cujos professores eram reconhecidos ou
nom.eado_s como tais pelos 6rgaos de Estado responsaveis pela instrugio, e
func10r}avam em espacos improvisados, geralmente na casa dos professores
0s quais, algumas vezes, recebiam, além do saldrio, uma pequena ajuda,
para o pagamento do aluguel. Os alunos ou alunas dirigiam-se para a casa
do mestre ou da mestra, e 14 permaneciam por algumas horas. Nao raramen-
te o periodo escolar de 4 horas era divido em duas secdes: uma de 10 as 12
horas e outra de 14 as 16 horas.

No entanto, ndo podemos considerar que apenas aqueles, ou aquelas,
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que freqiientavam uma escola fora do ambiente doméstico tinham acesso as
primeiras letras. Pelo contrario, temos indicios de que a rede de escolariza¢do
doméstica, ou seja, do ensino e aprendizagem da leitura, da escrita e do
célculo, mas, sobretudo daquela primeira, atendia a um niimero de pessoas
bem superior a rede ptblica estatal. Essas escolas, as vezes chamadas de
particulares, outras vezes de domésticas, ao que tudo indica, superavam em
ntmero, até bem avancado o século xix, aquelas escolas cujos professores
mantinham um vinculo direto com o Estado.?

Em que espago essas escolas funcionavam? Grosso modo pode-se dizer
que tais escolas funcionavam em espagos cedidos e organizados pelos pais
das criancas e jovens aos quais os professores deveriam ensinar. N4do rara-
mente, ao lado dos filhos e/ou filhas dos contratantes vamos encontrar
vizinhos e parentes dos mesmos. O pagamento do professor € de
responsabilidade do chefe de familia que o contrata, 0 qual é, geralmente,
um fazendeiro.

Outro modelo de educacio escolar que, no decorrer do século x1x, vai-se
configurando é aquele em que os pais, em conjunto, resolvem criar uma
escola e, para ela, contratam coletivamente um professor ou uma professora.
Este modelo é bastante parecido com aquele primeiro, com a diferenca fun-
damental de que esta escola e seu professor nao mantém nenhum vinculo
com o Estado, apesar dos crescentes esforcos deste, em varios momentos,
para sujeitar tais experiéncias a seus designios. ,

£ essa multiplicidade de modelos de escolarizag@o, aos quais poder-se-
ia somar, ainda, o dos colégios masculinos e femininos e o'da preceptoria,
que vamos encontrar como forma de realizagao da escola no século xix. To-
dos eles, com excecio dos colégios, utilizardo espacos improvisados das
casas das familias ou dos professores. Todos eles, exceto o primeiro, ou seja,
das escolas “ptiblicas estatais”, é freqiientado quase exclusivamente por
criancas e jovens abastados. Em todas as escolas, é, geralmente, proibida a

freqiiéncia de criangas negras, mesmo livres, até pelo menos o final da
primeira metade do século, o que ndo impede, todavia, que estas tomem
contato com as letras e, as vezes, sejam instruidos, sobretudo no interior de
um modelo mais familiar ou comunitario de escolarizagao.

A lei de 15 de novembro de 18273, em seu artigo I dizia que “em todas as
cidades, vilas e lugares mais populosos, haveréo escolas de primeiras letras
que forem necessérias”. Essa lei é contemporénea de um lento, mas paulati-
no, fortalecimento de uma perspectiva politico-cultural para a construcao
da nacgo brasileira e do Estado Nacional que via na instrugao umas das
principais estratégias civilizatérias do povo brasileiro, tal qual fracdes im-
portantes da elite concebiam e propunham-se a organizar. Instruir as classes

inferiores era tarefa fundamental do Estado brasileiro e, a0 mesmo tempo
condi¢do mesma de existéncia deste Estado e da Naggo. '

A instrugdo possibilitaria arregimentar o povo para um projeto de pais
independente, criando também as condi¢des para uma participagio contro-
lada na defini¢éo dos destinos do pais. Na verdade, buscava-se constituir
entre nds, as condigdes de possibilidade da governabilidade, ou seja, a,
criagdo das condi¢bes ndo apenas para a existéncia de um Estado
independente, mas também, dotar este Estado de condicoes de governo.
Dentre estas condig¢des, uma das mais fundamentais é, sem diivida, dotar o
estado de mecanismo de atuagéo sobre a populagéo. Nessa perspectiva, a
instrugao como um mecanismo de governo, permitiria ndo apenas indicar
os melhores caminhos a serem trilhados por um povo livre, mas também
evitaria que este mesmo povo se desviasse do caminho tracado. Como dizia:
o jornal mineiro O Universal em 1825: é preciso que o povo seja livre para que
possa escolher; e é preciso que ele seja instruido para que faga a escolha certa.

Sobretudo nas duas décadas posteriores a independéncia, boa parte das
discussdes sobre a importancia da instrugéo estaré relacionada a necessidade
de se estabelecer, no Império Brasileiro, o Império das leis. Isto significava,
por um lado, instituir o arcabougo juridico-institucional de sustentagio le-
galdo Estqdo Imperial, nas suas mais diversas manifestacdes e fungdes, e,
por outrg lado, fazer com que os mais diversos estratos sociais que aqui
viviam ou, mesmo, que exerciam fungdes de governo, viessem a obedecer as
determinacdes legais.

O Estado Imperial brasileiro e, sobretudo a partir do Ato Adicional de
1834*, as Provincias do Império foram prédigos em estabelecer leis referen-
tes a instrugdo publica. No que se refere ao Estado Imperial, a lei de 1827
sucederam vdrias outras com o intuito de normatizar a instrugéo ptiblica no
Municipio da Cérte. Tais leis acabavam, no entanto, por servir, dentro de
certos limites, de referéncia para as provincias. No que concerne a estas
dltimas, a partir de 1835 e ao longo de todo o Império, as Assembléias
Provinciais e os Presidentes das Provincias fizeram publicar um niimero
significativo de textos legais®, levando-nos a acreditar que a normatizacio

Jlegal constituiu-se numa das principais formas de intervencio do estado no

servico de instrucao.

Em decorréncia destes fatores, o que podemos observar, ao longo do pe-
'riodo imperial €, em primeiro lugar, o desenvolvimento de servicos de
instrucdo, de redes de escolas, muito diversas em consonincia com a
diversidade das Provincias do Império. Em segundo lugar, devido a
precariedade das financas provinciais, o servico da instrugéo, reconheci-
damente dispendioso, como apontava Tavares Bastos (1937), acabava, mesmo
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quando recebia relativamente altos investimentos financeiros®, por contar
com recurso sempre muito aquém das necessidades de expansao dos servigos.
Em terceiro lugar, a multiplicidade dos atos legais, bem como das orientagbes
dos mesmos, fator que em muito deve ao pouco tempo que 0s Presidentes de
Provincia permaneciam no cargo? e a fragilidade das Assembléias
Provinciais, acabou por dar lugar a uma cultura administrativa que muito
pouco prezava a continuidade das politicas, sendo as reformas dos servigos de
instrugio quase sempre consideradas, e mostrados em relatérios pelos admi-
nistradores, como um grande feito politico-administrativo.

No entanto, a diversidade e a forma muito desigual como se desenvolveu
o processo de escolarizagdo primaria, nao deve nos levar a acreditar que a
descentralizaggo politico-administrativa possibilitada pelo Ato Adicional
de 1834 acabou por impedir o desenvolvimento da instrugao primaéria no
Brasil imperial. Apesar da fragilidade dos dados estatisticos, os quais, de
forma muito precéria, quase sempre se referem a instrugao primdria mantida
pelo Estado, deixando de lado um ndo menos significativo niimero de escolas
sem nenhuma ligagio com o mesmo, tais dados, bem como a crescente
instituiciio de estruturas administrativas nos dao mostras de que em vérias
Provincias do Império existiam significativas redes de escolas publicas, pri-
vadas ou domésticas. '

Assim, podemos considerar que, com a afirmagao paulatina da importancia
da instituicio escolar, primeiro como a responséavel pela instrucao e, poste-
riormente, como agente central em toda a educacio da infancia, foi-se lenta-
mente substituindo a escola de primeiras letras pela instrugdo elementar. Ao ler,
escrever e contar foram se agregando outros conhecimentos e valores, 6s quais
ainstituigiio escolar deveria ensinar as novas geragoes, sobretudo as criangas.
Contetidos como rudimentos de gramitica, de lingua pétria, de aritmética ou rudi-
mentos de conhecimentos religiosos, paulatinamente aparecerao nas leis como
componentes de uma instrugio elementar.

E sobretudo a partir dos anos 60 do século xix, como um dos resultados
dos debates e do aparecimento de uma ainda fragil tradi¢do, em diversas
provincias, de busca de estabelecimento de um minimo de organicidade e
articulacio entre os poderes instituidos, é que vai adquirindo consisténcia a
idéia da necessidade de uma instrugdo ou educagio primdria que estivesse
ordenada de acordo com preceitos estabelecidos por leis gerais. Estas
deveriam estar de acordo com as modernas formas de se pensar o fenomeno
educativo e, na medida do possivel, e articulada a instrucio secundaria. Ob-
serva-se, neste momento, em varias provincias, um vertiginoso crescimento
dos conhecimentos escolarizados, ou seja, hd um aumento significativo daqueles
conhecimentos que, esperava-se, a escola deveria ensinar aos alunos.
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As leis provinciais, por outro lado, paulatinamente se diversificam, de-
notando a crescente complexificagdo das escolas e dos sistemas de enlsino
que as mesmas se propunham a instituir e ordenar. Nessa perspectiva po-
demos falar também da existéncia de sistemas provinciais, e posteriorr;lem
te, estaduais, cuja complexidade era bastante variada, apesar da auséncia
de um sistema nacional de ensino centralizado tal qual observamos em b;)a
parte dos paises europeus jd no final do século xix. A abrangéncia e a

-importéncia de tais sistemas, no que se refere ao periodo aqui enfocado vém
sendo-estudadas nos tltimos anos, demonstrando uma enorme diferenciagio
nos processos de escolarizagdo de cada uma das provincias do Império.

Passfemos, agora, para o segundo tépico dessa primeira parte, no qual
tratarei da questdo das estatistica escolares, uma das facetas menos
pesquisadas e, por isso, menos conhecidas da histéria da educacio brasileira.
Se para um passado muito recente, ou mesmo para os dias atuais, os
pesquisadores enfrentam grandes problemas em relagdo a produgio e
localizagao de dados minimamente confidveis sobre o processo de
escolarizagéo no Brasil®, ao recuar algumas dezenas de anos ou mesmo
como € 0nosso caso, um ou dois séculos, deparamo-nos com lacunas aindz;
maiores.

Infelizmente, poucos, muito poucos dos pesquisadores da histéria da
educagéo‘bfasileira, como pudemos constatar, tém sido instigados a enfren-
tar os desafios postos neste campo. A primeira conseqiiéncia disso é, sem
duvida, o fato de continuarmos praticamente desconhecendo o proces,so de
escolarizagdo no Brasil na parte relativa aos “ntimeros da educa¢io”. A
segunda, tdo ou mais danosa do que essa, é que continuamos a sustentar
nossas analises em dados cuja precariedade desconhecemos ou, mesmo
reconhecendo, sistematicamente negligenciamos. /

'Nﬁo cabe uma exposi¢do pormenorizada das razdes pelas quais a pes-
quisa em histéria da educagdo no Brasil tenha negligenciado a necessidade
dci se Frabalhar com dados estatisticos. Gostariamos, no entanto, de levantar
tl"es hipéteses. Em primeiro lugar, pensamos estar o préprio percurso histé-
rico da histéria da educagao no pais. Conforme o demonstram varios auto-
res, 0 objetos e abordagens presentes numa histéria de clara filiagio filos6-
fica ou, até mesmo, sociolégica, prescindiam de suportes estatisticos para
sua validacio.

Em segundo lugar, em consonéncia com o que acabamos de expressar,
parece estar o fato do afastamento de nosso campo de estudo, mesmo nas
novas pesquisas em histéria da educagio, da histéria quantitativa, tida
ainda por muitos como histéria positivista ou algo parecido. Referindo-se
ao processo de mudanga pelo qual vem passando a histéria da educagdo na
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Espanha, Guerefia e Vifiao Frago (1996) afirmam que a histéria da educagdo
ndo podia permanecer alheia a utilizagdo de métodos quantitativos, e em
particular a reconstrugdo e tratamento de séries estatisticas, para tratar de
superar o viés histérico-pedagoégico. Este recurso as fontes estatisticas
implicava uma anlise critica das mesmas, uma histéria da estatistica esco-
lar.

Este percurso, entre nés, ainda estd por ser realizado. Conforme diag-
néstico corrente entre os pesquisadores da drea, parece que fazer uma “nova
histéria” tem significado um abandono de procedimentos e abordagens,
como os quantitativos, agora considerados como sendo préprios a “velha
histéria”.

Finalmente, relacionado aos dois aspectos anteriores, parece-nos bas-
tante claro que os objetos de pesquisas produzidos pelos historiadores e a
forma como tém sido elaborados no decorrer da investigagdo tém, de fato,
prescindido de uma reflexdo mais especifica sobre a questao da estatistica
escolar.

Este diagndstico, se minimamente verdadeiro, mostra-nos, de imediato,
o complexo significado de incluir a estatistica da educagdo como um objeto
importante em si mesmo e, por outro lado, e imprescindivel para a
compreensio de vérias facetas da histéria da educacao brasileira.

Em um artigo recente, numa revista semanal brasileira, o historiador
Nicolau Sevcenko, chama a atengfo para a importancia dos nlimeros e da
estatistica neste final de século, ao mesmo tempo em que vincula o
crescimento da importancia desta “area” a transformagdes socioculturais
muito mais amplas. Dizia ele que: /

“Com o declinio consecutivo da teologia, da metafisica, das teorias
totalizantes e da polarizagdo ideolégica, os niimeros vieram
preencher o vazio, recuperando a aura pitagérica e reassumindo a
vocacio mistica de signos com que Deus rege o universo. A nova
seita dos neopitagéricos pulula por toda parte, erguendo templos e
arrastando multiddes de fiéis em estado de graca. Seus icones sao
as maquinas de calcular, seus maiores instrumentos de conversao
530 0s milagres da tecnologia. Bem-aventurados os que conhecem
a técnica, s6 a eles sera revelada a verdade, desde sempre inscrita
nos ntimeros.” (Sevcenko, 1997: 105)

Aqui, podemos lembrar Jean-Louis Besson (1997: 18-9), quando afirma
que “as estatisticas nao refletem a realidade, refletem o olhar da sociedade
sobre si mesma”. Nesta perspectiva, a producao das estatisticas estd

umbilicalmente ligada a uma intencionalidade politica e ao poder de
. intervengdo social que confere aos seus manejadores. Dai, o préprio processo
de produgéo carecer de qualquer conotagio de neutralidade.

Dois grandes estudiosos da modernidade chamaram a atencéo para a
importancia adquirida pela estatistica neste periodo. Jaques Revel, em seu
livro A invengio da sociedade (1986) dedica todo um capitulo a histéria das
estatisticas na Franga e a importancia central que tais conhecimentos tiveram
no conhecimento e produgio do territério francés entre os século xm e xix. Também
M. Foucault (1986), ao tratar do tema da governamentalidade, sublinha a
importancia do conhecimento estatistico para a “teoria da arte de governar”.

No que se refere as estatisticas escolares, os historiadores da educacio
também tém abordado tais relagdes. Jean-Noél Luc (1985), sintetiza a
importancia das estatisticas chamando a atengao para quatro fungdes basi-
cas, e interdependentes, as quais elas tém servido: gerir, reformar, delimitar e
comparar. Referindo-se a produgio das estatisticas educacionais na Franga,
Francoise Huguet e Antoine Prost (1987) vao afirmar “As estatisticas nio sio
inocentes: as agoes de contagem sio agoes de representar o real e de o contruir”. A
importancia das estatisticas, e nisso concordam quase todos os seus estu-
diosos e praticantes, estd em que ela ndo apenas é apresentada como um
discurso neutro e universal dos niimeros, mas, sobretudo, porque ela acaba
por afiancar e/ou justificar decisdes politicas fundamentais sobre impor-
tantes setores da vida social. Segundo Desrosiere (1997: 169)

“Os usudrios das estatisticas se apoiam nelas para definirem
construgbes mais amplas, tanto para gerirem o mundo social,
tomarem decisdes, repartirem os recursos e ajusta-los aos fins, como
para argumentarem no quadro de um debate. Em todos estes casos,
a estatistica é uma referéncia supostamente segura, e é esta
legitimidade que lhe dé forga.”

No mundo moderno, a producao e utilizagdo da estatistica séo signos de
modernidade e da capacidade de intervencio dos Estados nas realidades

- nacionais. Neste sentido, a estruturagio da governabilidade e a capacidade

de quantificar estdo intimamente relacionadas. Segundo Guerefia (1994), o
conhecimento estatistico, como instrumento de uma politica eficaz, estd
diretamente associado com o poder do Estado, & capacidade técnica de seus
diversos organismos para elaborar e interpretar, e a vontade politica de
vencer as diversas resisténcias. A evolugio das estatisticas e seu grau de
confiabilidade dependem, assim, estreitamente da organizagio administra-
tiva estatal, em particular educativa. Resulta, pois, necessario indagar as
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condic¢des de producao e publicagdo das estatisticas, seu processo de
formacdo e fabricagdo, em todas as suas escalas, para poder apreciar sua
realizacdo e eventual confiabilidade, determinando entdo as possibilidades
de utiliza¢do do produto elaborado.

No Brasil, foi no século xix que se “descobriu” a importincia do
conhecimento estatistico e a possibilidade de sua utilizagdo na conformacao
de uma ‘nagdo civilizada’ e de um povo ordeiro. Segundo Regina H. Duarte
(1995.p.54) “ao longo do século, a valorizagio da importincia e utilidade dos
saberes estatisticos reafirmou-se. (...) ‘Luz brilhante que esclarece o futuro’, a estatistica
fornecia as coordenadas para a implantagio de medidas cientificamente deduzidas,
que transformariam o Brasil. ”

Nesta mesma época, outro brasileiro discutia a importancia e o lugar da
estatistica e dos niimeros na educaco brasileira. Trata-se de Rui Barbosa
que, em 1882, apresentava ao Parlamento Brasileiro seus famosos “Parece-
res sobre a Reforma do Ensino Primario e Varias Institui¢des Complemen-
tares da Instrugdo Piblica”. Neles, todo um capitulo, o 1°, cujo titulo é
“Estatistica e Situacdo do Ensino Popular”, é dedicado ao tema. Perpassa
ao longo do texto uma critica a utilizagéo dos ntiimeros, da estatistica, para
forjar uma visdo idealizada, mascarada da realidade educacional brasileira.

Rui Barbosa demonstrava ter consciéncia da fragilidade dos dados com
os quais trabalhava e das possiveis criticas que poderia sofrer. Por isso se
precavia afirmando que estava utilizando os dados mais “positivos” de que
dispunha acerca do estado da instrugdo primdria brasileira, para nao se
supor que ele estava a “colorir, mediante artificiosas combinagdes estatisticas” o
seu pessimismo. (Barbosa, 1947: 15) ’

Mas, acima de tudo, Rui Barbosa demonstrava ter em comum com muitos
outros homens ptblicos e cientistas de sua época, uma grande crenga no
papel civilizatério das ciéncias e, no caso particular de que tratamos aqui,
na importancia estratégica da estatistica escolar no desenvolvimento da
escolarizacdo no Brasil.

“Antes de mais nada, é ébvio que a estatistica escolar nas
verdadeiras condi¢des de seguranca e clareza impostas a esse
servigo pelas exigéncias da verdade, esta por criar neste pais, onde,
até hoje, os resultados obtidos nesse ramo da administragdo se
ressentem de uma grosseria, de uma obscuridade, de uma confusio,
de uma incongruéncia dificeis de fazer sentir a quem os tenha exa-
minado com a paciéncia minuciosa com que os esquadrinhamos.
Entretanto, ndo hd progresso inteligente e firme em instrugao esco-
lar, que incuta profundamente no espirito do povo o sentimento

das suas necessidades e dos sacrificios impreteriveis.” (Barbosa,
1947: 34)

Vé-se, pois, que Rui Barbosa, apesar de efetuar uma fundamentada criti-
ca as mazelas da educagéo nacional e & sua forma aparente, as estatisticas,
enfocando tanto o processo de sua produgao como sua utilizacio politica,
ndo deixa de reservar a “ciéncia” estatistica um lugar de fundamental
importancia para o “progresso inteligente e firme” da instrugio piiblica no
Brasil. Caberia a ela, inclusive, o papel de desvelamento das mazelas deste
ramo do servigo ptiblico para o conjunto da populagdo. Mas, para que ela
viesse a cumprir esta importante prerrogativa era preciso organizar um
verdadeiro servigo de estatistica, tarefa ainda por ser iniciada a época.

Com Rui Barbosa irdo concordar, a época e nos anos vindouros, boa parte
daqueles homens que se ocuparam dos “negécios do interior”, pasta a qual
estava afeta a instrugao publica em quase todas as Provincias e, posterior-
mente, Estados brasileiros. A partir do final do século xixe, principalmente, no
comego do século xx, com a criagdo dos servicos de estatistica em diversos
estados brasileiros, mais e mais os dados estatisticas sio utilizados como
importantes argumentos na defini¢do das politicas educacionais no Brasil.

Lourengo Filho(1999), ao publicar, em 1947, na Revista Brasileira de
Estudos Pedagégicos um texto sobre o assunto, apregoava a centralidade
da estatistica para a educago, seja como forma de apresentacio ordenada
dos fatos seja como método de andlise e interpretacio. Dizia ele:

“Toda a educagao sistematica pode ser apresentada como um
rendimento. Esse rendimento permite observagao, graduacio, me-
dida. Tudo o que existe, como observou alguém, existe em certa
quantidade, e pode, por isso ser medido. Os mais altos valores
humanos admitem comparagao, subordinagédo, hierarquia.”
(Lourengo Filho,1999: 65) “

E, mais a frente, acrescentava conclusivo: “Problema de massa, a educagio
Ppopular s6 se exprime, como realidade, em niimeros. Tudo o mais, como ji dizia
David Hume, pode ser levado & conta da falicia e da ilusio...” (p-71)

Com certeza nao é por acaso que o texto de Lourengo Filho tenha mereci-
do uma Segunda edigio em 1999. Nio é o INEP, Orgdo responsavel pela
publicagdo darevista, o 6rgéo que, também, quer avaliar a educacio brasileira
“através dos niimeros”, e, algumas vezes, somente deles? Nio temos visto,
entre nos, os ntimeros “ recuperando a aura pitagorica e reassumindo a vocagio
mistica de signos com que Deus rege o universo”, de que nos falava Sevcenko?
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O tema, apesar de sua importancia, de ter merecido a atengdo dos mais

importantes educadores brasileiros, e de ser, ainda hoje, objeto das mais

acirradas disputas e controversas, estd por ser €leito como objeto de -

investigagio pelos historiadores da educagéo. Este é um desafio posto, hoje,
para nossas pesquisas sobre os processos de escolarizacdo e, porque ndo,
para nossas praticas de formacdo de novos professores e pesquisadores,
uma vez que é preciso, creio, desmitificar as estatisticas e seus usos, sem, no
entanto, abandona-la aos tecnicistas de plantéo.

Conseqiiéncias sociais/culturais da escolarizagao

Eu gostaria de enfocar, agora, alguns aspectos relacionados ao segundo
sentido que estou dando para o termo escolarizagdo, aquele que se refere as
conseqtiéncias sociais/culturais da escolarizacdo. Em se tratando de Bra-
sil, talvez a prépria nocdo de descoberta e o texto que a anuncia (a famosa
Carta de Pero Vaz de Caminha) estejam a inscrever o Brasil na ordem das
culturas letradas européias do século xix. No entanto, comonos lembra Villalta
(1997), aqueles povos sem as letras F, Le R, ou seja, sem Fé, sem Lei e sem Rei,
que viviam desordenadamente, ndo foi facil impor umnovo “alfabeto”. Assim,
“lingua, instrugdo e livros, (...), foram vitimas e evidéncias de que as terras
brasilicas fizeram-se a por¢ao mais preciosa do Império colonial portugués
sem, contudo, tornarem-se um imenso Portugal” (p. 333) O processo de
escolarizacio estd diretamente relacionado a crescente utilizagio de
referéncias escolares, ou escolarizadas, como critérios de reconhecimentos
de “competéncias” politicas e culturais. Se no periodo Colonial, a
multiplicidade de linguas faladas foi-se impondo paulatinamente, lingua
portuguesa e o império da lei escrita, no Império, notadamente no ultimo
quartel do século o saber ler e escrever foi produzido como critério aferidor
da competéncia para votar, significando, naquele momento, uma estratégia
fundamental de desqualificagio cultural e de marginalizacao politica das
camadas mais pobres da sociedade brasileira.

Pode-se pensar também, na importancia das referéncias escolares na
producio nao apenas danogéo de crianga e infancia, mas também daquilo
que elas podem, ou devem, ser e aprender, questao essa que nos permite uma
entrada, também, para o estudo dos processos de escolarizagfo e organizagao
dos conhecimentos.

Em relacio a nocéo de infancia, é preciso assinalar a complexidade da
trama, j4 elucidada em parte por alguns estudos, presente na emergéncia do
tema no encontro de preocupagdes do campo da pedagogia com o da

psicologia. Parece-me, inclusive, que um tema muito interessante para pes~
quisa é a crescente participagfio da nascente psicologia na definigéo das
“pretensas” possibilidades de aprendizagem des escolares e, pari passu, de
suas conseqiiéncias na organizacdo dos programas e dos curriculos escola-
res.

O que observamos é que, no Brasil, entre os anos 30 e 40 do século xixe o
inicio do século xx ha uma acentuada mudanca acerca da capacidade de

- aprender reconhecida as criangas e a relagdo desta capacidade com aidade,

por exemplo. Assim, se na década de 30 dos oitocentos era muito usual que
a crianga, 14 pelos seus 10 ou 11 anos, em média, deixasse a “escola elemen-
tar”, onde havia aprendido pouco mais que ler, escrever e contar, e se
matriculasse no curso secundério, para aprender gramatica latina, grego,
historia, geografia, filosofia, jd no inicio do século xx, uma crianga com essa
idade, bem provavelmente, nio seria considerada preparada, em termos de
contetidos escolares e de “maturidade intelectual” para tal empreitada.

Neste aspecto, seria interessante a realiza¢do de estudos que
aprofundassem as possiveis relagdes entre fendmenos como a diminuigdo
da idade média do alunado ao longo do século xix, o fortalecimento da
instituicdo escolar e a emergéncia da profissdo docente no Brasil. Temos
algumas evidéncias de que tanto a legislagdo e outros mecanismos de
ordenamento do sistema de instrugdo primaria foram favorecendo ou,
algumas "'"impondo, a entrada precoce das criangas na escola, a0 mesmo
tempo em que deslegitimava a presenca de adolescentes e jovens nas mesmas
turmas ou escolas que aquelas. Este parece ser, sem dtivida, um dos fatores
que favorecerem e legitimam a crescente presenca das mulheres no
magistério.

Ainda em relagdo a profissdo docente, em se tratando das conseqiiéncias
culturais da escolariza¢do, outro aspecto para o qual eu gostaria de chamar
a atencdo estd relacionada as crescente presenga do professorado na cena
social. H4, hoje, um sem nimero de trabalho que investigam esta questao.
No entanto, poucos sdo aqueles que, numa perspectiva histérica, indagam
sobre a experiéncia e o significado da presenca do professor ou da professora
nas redes.de relacdes de socializagio e trocas comunitdrias. Como se inserem
nesses modos de reconhecer saberes e de conferir prestigio e poder que os
precederam e aos quais, nio raras vezes, como funcionarios do Estado, eles
eram estranhos? :

Outra questdo das mais interessantes refere-se a relagao entre o aumento
acentuado dos conhecimentos escolarizados e o aumento do tempo escolar.
Em 1825, o jornal mineiro O Universal punha em circulagio o seguinte dile-
ma das elites mineiras: “O probléma, pois, que hé de resolver é: como se

107



108

poderé generalizar uma boa educagio elementar, sem grandes despesas do
Governo, e sem que tire as classes trabalhadoras o tempo, que é necessario
que empreguem nos diferentes ramos de suas respectivas ocupagdes?”(18-
dejulho de 1825)

Essa preocupagio, referente ao tempo e a sua utilizagéo, escolar ou ndo,
nio é apanagio das elites mineiras nas primeiras décadas dos oitocentos. Ela
est4 no cerne mesmo da modernidade, e ndo poderia deixar de ser um aspecto
central no interior dos processos de escolarizagdo. A discussao volta-se, por
um lado, para a relagéo entre a escola e outras institui¢des ou ocupagoes
sociais (familia, trabalho...), pretendendo fazer com que os pais, sobretudo,
tomem consciéncia da importancia da escola e fagam com que seus (suas)
filhos(as) freqiientem regularmente a escola. No entanto, esta néo €, parece-
me, a questdo principal. O aspecto central, aqui, refere-se ao fato de que mais
e mais vai-se afirmando o tempo escolar o qual, na sua especificidade, precisa
estar em constante dialogo com os outros tempos sociais.

E na melhor e mais eficiente organizagao e utilizagdo dos tempos escola-
res que apostardo todos aqueles que, envolvidos com a discussdo sobre o
processo de escolarizagao no século xix, defenderéo a centralidade da escola
na vida nacional, na formagéo de um povo ordeiro e civilizado. De forma
especial, queremos chamar a atengio, aqui, para uma relagdo que nem
sempre é estabelecida pelos pesquisadores em histéria da educagdo: a relagao
entre escolarizagdo de conhecimentos e tempos escolares. Se acom-
panharmos os debates que se travam na drea da educagéo ao longo do sécu-
lo x1x, mais especificamente aqueles que se referem as determinagdes sobre
os contetidos escolares, ou seja, sobre aquilo que, no século xix, chamaremos
de programas e curriculos escolares, veremos que a extensdo destes esta
intimamente relacionada 4 organizagao e utilizagio dos tempos escolares e,
dai, com os métodos pedagdgicos, ou, mais especificamente, com a
organizag¢do das turmas e das classes.

Assim, ndo é de se estranhar que a esta organizagéo e utilizagdo diaria
do tempo escolar nas escolas mineiras, da primeira metade do século xix,
corresponde um diminuto “programa” de ensino’. Estes programas, tanto
no que se refere a extensio quanto ao aprofundamento, sdo muito diferentes
daqueles organizados nas tltimas décadas do século xix e primeiras do xx.
As mudangas nos programas acompanham, pari passu, as mudangas
ocorridas nas formas de organizagio e utilizagao do tempo escolar, as quais,
por sua vez, guardam estreitas relagdes com o desenvolvimento dos méto-
dos e dos materiais pedagégicos.

Nio menos importante que a questdo dos tempos escolares, € a que se
refere ao espacos. Com o progressivo fortalecimento do Estado Imperial e

com a cada vez maior discuss@o acerca da importincia da instrucio escolar,
‘vai-,se, paulatinamente, estruturando uma representagéo de que a construcdo
de espagos especificos para a escola era imprescindivel para uma aco efi-
caz junto as criangas, indicando, assim, o &xito daqueles que defendiam a
superioridade e especificidade da educagdo escolar frente as outras estruturas
sociais de formagdo e socializagdo como a familia, a igreja e, mesmo, o grupo
de convivio. Tal representagéo € articulada na confluéncia de diversos fatores,
dentre os quais queremos destacar os de ordem politico-cultural, pedagégi-
ca, cientifica e administrativa.

No que se refere aos fatores de ordem politico-cultural, ha que se consi-
derar que a institui¢do e fortalecimento do Estado Imperial sdo fendmenos,
também, politico-culturais. Relacionado a isso estd o fato de que a
escolarizagdo, no mundo moderno como um todo, faz partir dos agencia-
mentos de dar a ver e fortalecer as estruturas de poder estatais, podendo,
mesmo, ser considerada como um dos momentos de realiza¢io dos Estados
modernos. No Brasil, como o demonstra Ilmar R. Mattos (1994), a educacdo
escolar, ao longo do século x1x, vai, progressivamente, assumindo as carac-
teristicas de uma luta do governo do estado contra o governo da casa. Nestes
termos, simbolicamente, afastar a escola do recinto doméstico, significava
afasta-la também das tradigdes culturais e politicas a partir dos quais o
espaco doméstico organiza-se e dava a ver.

Em segundo lugar, as discussdes pedagégicas, sobretudo aquelas refe-
rentes as propostas metodolégicas, foram demonstrando a necessidade de
que se construissem espagos préprios para a escola, como condi¢gio mesma
de realizacao de sua fungao social especifica. Assim, os defensores do méto-
domituo afirmavam que para o éxito da instrugio e para a manutencio da
boa ordem escolar era absolutamente necessario a construgéo de grandes
espagos, onde pudessem reunir centenas de alunos e para que, nas paredes
construidas, pudessem ser pendurados os quadros e os “cartazes”, alguns
dos materiais didaticos auxiliares dos monitores. O mesmo problema do
espago coloca-se, também, quando os defensores do método intuitivo
argumentam que € preciso que o espago da sala de aula permita que as

-diversas classes possam realizar as ligies de coisas. Soma-se a isso, que a

escola vai, sobretudo ao final do século xix, sendo invadida por todo um
arsenal inovador de materiais didaticos-pedagégicos (quadro-negro, lousas
individuais, cadernos, livros...) para os quais néo era possivel, mais, ficar
adaptando os espagos, sob pena de ndo colher, destes materiais, os reais
beneficios que podiam trazer para a instrugio.

Também o desenvolvimento dos saberes cientificos, notadamente da
medicina e, dentro dessa, da higiene, e a aproximagéo destes do fazer peda-
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gogico, vao influir decisivamente na elaboraciio danecessidade de um espago
préprio para a escola. Ao mesmo tempo em que elaboravam uma contun-
dente critica s péssimas condigdes das moradias e dos demais prédios
para asatide da populagdo em geral, os higienistas acentuavam sobremaneira
omal causado, as criangas, pelas péssimas instalagdes escolares. Além disso,
expunham o quanto a falta de espagos e materiais higienicamente concebidos
era prejudicial a satide e a aprendizagem dos alunos.

Finalmente, a falta de espagos préprios para as escolas era visto, também,
como um problema administrativo & medida que as institui¢des escolares,
isoladas e distantes umas das outras, acabavam n#o sendo fiscalizadas,
nio ofereciam indicadores confiaveis do desenvolvimento do ensino e, além
do mais, consumiam parte significativa das verbas com pagamento do
aluguel da casa de escola e do professor. Assim, os professores ndo eram
controlados, os dados estatisticos eram falseados, os professores misturavam
suas atividades de ensino a outras atividades profissionais e, enfim, as
escolas ndo funcionavam, em boa parte das vezes, literalmente.

Apesar das criticas existirem desde a primeira metade do século, sendo
crescentemente refinadas e divulgadas nos anos finais do Império, O Brasil
vai ter de esperar até meados da dltima década do século x1x, primeiro em
Sao Paulo e, depois, em varios estados brasileiros, para ver em funcio-
namento as primeiras construgdes piiblicas préprias para a realizagéo da
instrucdo primaria: os grupos escolares. Neles, e através deles, os republica-
nos buscario dar a ver a propria Reptiblica e seu projeto educativo exemplar
e, por vezes, espetacular. ’

Os grupos escolares, concebidos e construidos como verdadeiros templos
do saber (Souza, 1998) encarnavam, a um s tempo, todo um conjunto de
saberes, de projetos politico-educativos e punham em circulagio o modelo
definitivo da educacio do século xix: o das escolas seriadas. Apresentadas
como prética e representacao que permitiam aos republicanos romper com o
passado imperial, 0s grupos escolares projetavam para o futuro, projetavam
um futuro, em que na Reptiblica, 0 povo, reconciliado com a nagdo, plasmaria
uma patria ordeira e progressista.

No entanto, a cultura escolar elaborada tendo como eixo articulador os
grupos escolares, atravessou o século xx, constituindo-se em referéncia basi-
ca para a organizagéo seriada das classes, para a utilizagao racionalizada
do tempo e dos espacos e para o controle sistemético do trabalho das
professoras, dentre outros aspectos. E, grosso modo, nesse e com referéncia
a esse caldo de cultura que ainda hoje se elaboram as reflexdes pedagogicas,
mesmo aquelas que se representam, mais uma vez, como de costas para o
passado e antecipadoras de um futuro grandioso.

Assim, 0 processo de escolarizagio primariano Brasil, ao longo do sécu-
Jo xix, possibilita uma muito rica reflexdo sobre a elaborag¢éo de importantes

referéncias sociais, pela escola e sobre a escola, enquanto institui¢fio social.

Nelas, as questdes referentes aos espacos, tempos, saberes e conhecimentos,
escolares e sociais, aos métodos pedagdgicos, enfim, vao constituindo
concepgdes, culturas e sujeitos. Interrogar o processo histérico de sua
produgio, mudangas e permanéncias pode contribuir para descobrirmos
infinitas possibilidades de viver e, dentro da vida, formas infinitas de fazer a
e do fazer-se da escola e de seus sujeitos.

Referéncia bibliografica

BarBosa, Rui. Reforma do Ensino Primério e varias institui¢des complemen-
tares de Instrugdo piiblica. In: Obras Completas de Rui Barbosa. v. X, t.1, Rio
de Janeiro: Ministério da Educagdo e da Sadde, 1947.

BessoN, Jean-Louis (Org.). A Ilusio das Estatisticas. Sao Paulo: Editora Ungsp,
1997.

ZA1a BRANDAO et all. A escola em questfio. Evasdo e repeténcia no Brasil. Rio de
Janeiro: Dois Pontos, 1985.

DesrotEres, Alain. Entre a ciéncia universal e as tradigdes nacionais. In: BEsson,
Jean-Louis (Org.) A ilusdo das estatisticas. Sao Paulo: Ed. UNESP, 1997.
FacHADA, Tereza Maria R. L. As luzes da educagio: fundamentos, raizes his-
téricas e pratica das Aulas Régias no Rio de Janeiro, 1759-1834, defendi-

dano IFCS da UFR]J em 1998.

Foucaurt, M. Microfisica do Poder. Rio de Janeiro: Graal, 1986.

GUERENA, Jean-Louis; VINAO-FRAGO, Antonio. Estadistica escolar, proceso
de escolarizacion y sistema educativo nacional en Espafia (1750-1850).
Barcelona: EUB, 1996, p.9)

GUERENA, Jean-Louis. La Estadistica Escolar. In: GUERERA, Jean-Louis, et all.
Historia de la Educacién en la Espafia Contemporanea. Diez afios de
investigacién. Madri: C.I.D.E., 1994.

. Hucuer, Frangoise e Prost Antoine,. Statistiques de L’ enseigment Elémentaire

(1829-1985). In: BRIaND, J.P et al. L’ enseignement primaire et ses extensions 19
— 20 siecles — Annuaire statistique. Paris: INRP/Econ6mica, 1987.
Lourencgo FiLao, M.B. Estatistica e Educacao. In: Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos.1999. V. 79, no 192, pp. 60-73.
Marros, Ilmar H. Tempos de Saquarema. 2.ed, Rio de Janeiro: Acces, 1994.
REVEL, Jacques. A invengio da sociedade. Rio de Janeiro: Bertland do Bra-
sil,1986

111



112

Seveenko, Nicolau. A fantstica arte dos ntimeros. Carta Capital. 5ao Paulo,
ano I N.° 63, p.105, dez/1997. ‘

Souza, Rosa Fatima de. Templos de civilizagdo. Sao Paulo: Ed. Unesp, 1998.

TAVARES BASTOS. A Provincia. Sdo Paulo: Cia Editora Nacional, 1937 (1* ed.
1870).

ViLLarta, Luis. O que se fala e o que se 1é: lingua, instrugéo e leitura. In: MELLO
Esouza, Laura de. Histéria da Vida Privada no Brasil. v. 1, p. 331-387, 1997.

Notas

! Esse texto, apresentado como conferéncia de abertura do III Congresso Luso Brasileiro
de Histéria da Educacdo(Coimbra, 2000), é uma sintese da pesquisa que estamos reali-
zando, no Grupo de Estudos e Pesquisas em Histéria da Educagao/GEPHE, com a apoio da
Faremic e do CNPgq. O texto é, em sua maior parte, inédito, apesar de algumas das
reflexdes aqui apresentadas ja terem sido publicadas em outras ocasides.

2 A experiéncia mineira, que nao parece ser tinica, bem o demonstra. Em 1827, Bernardo
Pereira de Vasconcelos sustentava que, em Minas Gerais, haviam 23 escolas ptiblicas e 170
escolas privadas. )

® Lei de 15 de novembro de 1827, a primeira, e tinica, lei geral sobre instrugéio primaria
no Brasil durante o perfodo imperial.

4 Ato Adicional a Constituigio do Império, publicado em 12 de agosto de 1834, que,
dentre outras deliberacdes, institufa as Assembléias Provinciais e determinava que dentre
suas fungdes estava a de legislar sobre instrugdo primaria.

® Na provincia de Minas Gerais, por exemplo, entre Leis, Regulamentos e Portarias,
inventariamos quase 500 textos legais para o periodo de 1835 a 1889.

¢ Em varios momentos, observamos, em Minas Gerais, a aplica¢do de quase 30% dos
recursos provinciais no servigo de instrugéo. '

7 A provincia mineira teve, em média, mais de 2 Presidentes de Provincia por ano.

8 Em 1982, um grupo de pesquisadoras, ao realizar um estudo sobre a evasio e repeténcia
no Brasil, fazia o seguinte diagnéstico: “O problema dos limites das estatisticas, no caso
da educagdo no Brasil, incide diretamente sobre a falta de confiabilidade dos dados. Nas
pesquisas analisadas, dentre aquelas que se utilizam de instrumental estatistico, é
recorrente a ressalva quanto a falta de confianca nos dados oficiais; fica claro que as
distor¢bes da andlise sdo em grande parte provocada pela inconsisténcia dos dados”.
(Brandao et all, 1985.p.23)

¢ Conforme determinado pelo Artigo 1° da Lei ntimero 13, publicada em Minas Gerais
em 1835, que se parece muito com aquelas publicadas mais ou menos na mesma época
em vérias outras Provincias, “a instrugdo priméria consta de dois graus. No primeiro se
ensinaré a ler, escrever e a pratica das quatro operagdes aritméticas, e no segundo a ler,
escrever, aritmética até as propor¢des, e nogdes gerais dos deveres morais e religiosos”. As
escolas de 2° grau sao aquelas que se localizam em cidades e vilas (maiores) e as de 1° em
locais de menor populagido. Nas localidades onde houvesse as de 2° grau, as de 1° nao
seriam abertas. Quanto aos contetidos, nas escolas para meninas, além dos contetidos
daquelas do 1° grau haveria “ortografia, prosédia, nogdes gerais de deveres morais,
religiosos e domésticos”. (Art. 3°.)

Los pueblos aborigenes en el curriculum
-y en los libros de texto de la escuela primaria
durante el “primer peronismo” (1946-1955)

Teresa Artieda*

Resumen:

Uno delos mas importantes movimientos populistas de América Latina, el peronismo,
gobernd la Argentina entre 1946 y 1955, época durante la cual se constituyeron nuevos
sujetos politicos y sociales. Los grupos populares, trabajadores urbanos y rurales, muje-
res, sindicatos, ocuparon espacios en la escena politica, social y econdmica produciendo
rupturas con la historia anterior de gobiernos conservadores y radicales. Al mismo tiempo
y de modo equivalente a los movimientos en tales escenarios, estos sujetos fueron incorpo-
rados a los libros de texto y los programas de estudio de la escuela elemental de manera
mads relevante, dindmica y realista que antes. El curriculum, y la educacién en su conjunto,
experimentaron profundos cambios pues significaron para el peronismo una explicita
estrategia de difusién y construccion de nuevas concepciones politicas, sociales, cultura-
les, econémicas.

Habida cuenta de dicho contexto, nos proponemos analizar cé6mo present6 el peronismo
alos pueblosiaborigenes en los enunciados curriculares y los libros de texto de la escuela
elemental.Nos preguntamos si en los contenidos sobre estos pueblos se registraron cam-
bios equiparables, si se los incorporé como parte de ese presente protagonico de los sujetos
populares, o si debfan cumplir con determinadas condiciones de ingreso. Partimos de
definir el cardcter integracionista de la politica indigenista del peronismo y sostenemos la
hipétesis de que los cambios en el curriculum no alcanzaron a las concepciones sobre los
pueblos aborigenes y las relaciones entre éstos y los otros grupos sociales. Mas bien
continuaron, y en determinado sentido profundizaron, la lfnea de exclusién y de ubicacién
en posiciones subalternas propia de las etapas anteriores. A ello contribuyeron los vinculos
con Ia Iglesia Cat6lica y el hispanismo de dmbitos educativos oficiales. La concepcién
integracionista en materia de politica estatal indigenista también operaron a favor de
dicha continuidad.

Abstract:

One of the most important populistic movements in Latin America, Peronism, governed
Argentina between 1946 and 1955, when the new social and politic subjects were constituted.
Popular groups such as rural and urban workers, women, and labour unions, came to fill
positions in the economic, social and political scenarios producing break with the previous
history of radical and conservative governments. At the same time and correspondingly
with the movements in those scenarios, these subjects were included in primary school
curriculum and textbooks in a more relevant, dynamic and realistic way than ever before.
The curriculum, and education as a whole, experienced deep changes that for Peronism
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meant an explicit strategy of building up and spreading the new political, social, cultural

and economic ideas.
Regarding this context, we aim at analysing how Peronism presented the aboriginal

people, in the elementary school curriculum and textbooks. We wonder whether the concepts
on the Aboriginals suffered changes like those of the other subjects, or whether they were
inctuded as part of the popular subjects role, or even if they had to fulfil certain requirements
to be included. We start by defining the integrative character of Peronism aboriginal politics
and we hold the view that innovations in the curriculum did not change the concepts on
aboriginal peoples and the relationships between these and other social groups. Rather
they continued and up to a certain extent they deepened the aboriginal exclusion and their
subordination, which were characteristic of earlier periods. This was due to the links
between the Catholic Church and the stated Hispanicism of the official educational scope.
The integrative movement own conceptions of aboriginal state politics also favoured this

continuity.

Introduccion

Uno de los més importantes movimientos populistas de América Latina,
el peronismo, gobernd la Argentina entre 1946 y 1955, época de constitucién
de nuevos sujetos politicos y sociales. Los grupos populares, trabajadores
urbanos y rurales, obreros, mujeres, sindicatos, ocuparon espacios en la
escena politica, social y econémica de la Argentina produciendo rupturas
con la historia anterior de gobiernos conservadores y radicales. Al mismo
tiempo y de modo equivalente a los movimientos en tales escenarios, estos
sujetos fueron incorporados a los libros de texto y los programas de estudio
de la escuela elemental de manera més relevante, dindmica y realista que
antes. Cobraron entidad como protagonistas de las lecturas y de ese modo
los alumnos hijos de la costurera, el barrendero o el obrero, eran convocados
asentirse “orgullosos” de la contribucién de sus padres al desarrollo nacio-
nal (Plotkin: 1994; Cucuzza y Somoza Rodriguez: 2001, entre otros). Fue un
periodo de la historia argentina en el cual el curriculum expresado en pla-
nes de estudio y libros de texto® constituyeron explicitas estrategias del po-
der para lograr “una nueva hegemonia”.? Los libros de texto fueron

“.una de las formas mas evidentes de su accionar ideolégico en la
escuela... Por medio de los nuevos contenidos que incorporaron
los libros escolares se hizo llegar a los nifios los principios
doctrinarios peronistas. Estos no sélo implicaban un conjunto de
definiciones politicas e ideoldgicas en sentido estricto, sino tam-
bién concepciones sobre lo social, lo nacional, lo cultural, lo fami-
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liar; sobre las relaciones entre grupos sociales, entre grupos de
edad y de sexo, entre grupos sociales y el Estado...”3

Habida cuenta de dicho contexto, politico y pedagégico, nos propone-
mos analizar c6mo presento el peronismo a los pueblos aborigenes en los
enunciados curriculares y los libros de texto de la escuela elemental argen-
tina. Nos preguntamos: ; Hubo cambios en los contenidos sobre los pueblos abori-

_ genes, de alguna manera equiparables a los que se registraron para los grupos

sociales mencionados? ; Eran parte de ese presente protagdnico de los sujetos popu-
lares o debian cumplir con determinadas condiciones para serlo? Expresado des-
de la historia de relaciones interétnicas entre blancos y aborigenes dentro
del espacio escolarizado de la Argentina, sel peronismo continuaba la linea de
exclusion, discriminacion y ubicacién en posiciones subalternas de los sequndos, o
los “convocaba” desde su identidad produciendo rupturas en tal historia?

El trabajo se divide en tres partes: la caracterizacién de la politica
indigenista del peronismo sobre la base de estudios de especialistas en el
tema y el anélisis del Programa de Educacién Primaria de 1950 del Ministerio
de Educacion de la Nacién* y de los textos escolares editados en el periodo.
Nos fundamos en investigaciones de antrop6logos sobre las vinculaciones
entre el Estado nacional y los pueblos aborigenes para caracterizar la politica
indigenista de la década 1946-1955 (Hernandez: 1995; Martinez Sarasola:
1992; Lenton: 2000 y otros). La perspectiva interactiva del discurso (Ducrot:
1982) nos servird para identificar recursos expresivos para “decir y no decir”
que intervienen en la dimensién del curriculum oculto de los programas y
textos escolares (Giroux: 1990; Sacristan Lucas: 1991). Referentes tedricos so-
bre la otredad o alteridad aborigen y la relacién con el nosotros blanco nos
facilitan interpretaciones sobre las concepciones de los pueblos aborigenes y
de las relaciones interénicas en los contenidos escolares (Todorov: 1991; Le6n
Portilla, M., Gutiérrez Estévez, M., Gossen, G. H., Klor de Alva, J.: 1992-1993).

La politica integracionista del “primer peronismo”

La politica indigenista de los dos primeros gobiernos peronistas se dife-
renci6 de las politicas anteriores de conquista militar, pacificacién y
proletarizacién de los aborigenes que tuvieron lugar en la Argentina aproxi-
madamente desde 1870 (Ifiigo Carrera: 1984; Slavsky: 1992; Martinez
Sarasola: 1992; Lenton: 2000). El movimiento indigenista latinoamericano
ser’via demarco. El Primer Congreso Indigenista se habfa celebrado en 1940 en
Meéxico y en 1948 la Declaracién Universal de Derechos Humanos aprobada por
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Jas Naciones Unidas dio cuenta de los derechos individuales del aborigen,
aunque no desde la identidad politica de Pueblo (Clavero: 1994). Simulta-
neamente, los debates parlamentarios y los fundamentos de las leyes que se
proponian durante el peronismo se adherfan a una politica de reconoci-
miento de la historia de dominacién, marginacién y dominio de sus tierras:

“..nuestros hermanos aborigenes hasta hace poco no eran contem-
plados como entes sociales.... Cuando se esperaba que los civiliza-
dores les otorgasen buen trato y procurasen la salvacién de sus
almas, vemos que explotan al indio manso o lo ultiman en su pro-
pio reducto, por mostrarse rebelde al imperativo de la explotacion...
Los aborigenes argentinos todavia estdn pagando la desgracia de
habérseles quitado todas sus posesiones, todos sus derechos y de
que fueran explotados. Nuestras leyes no permitiran que los abori-
genes estén al servicio de intermediarios o de terceros y castigaran
enérgicamente al que pretenda utilizar sus servicios con fines de
explotacién.”

La Constitucién peronista (1949) eliminaba la discriminacién sostenida
en la Constitucién Nacional de 1853, que otorgaba al Congreso Nacional
las atribuciones de conversién de los aborigenes al catolicismo y de mante-
nimiento de relaciones pacificas en las fronteras.® En 1948 se habfa creado
la Comisién Nacional Permanente del Aborigen “...para legislar basandose
en el conocimiento de la problemaética”.” En 1949, la legislacién se ocup6 de
la figura de trabajador, regulando los sistemas de reclutamiento del abori-
gen como mano de obra.® La expropiacién de tierras y la creacion de un
organismo encargado de atender el proceso de colonizaci6n fue otranorma-
tiva relevante que, de todos modos, estudios contemporéaneos concluyen en
que no se concretd.’ Para Juan D. Perén esta politica era continuacion de la
que venia llevindose adelante antes de su presidencia, en la etapa de “cons-
titucién del discurso peronista (1943-1945)"%, cuando estaba a cargo dela
Secretaria de Trabajo y Previsién. De esa Secretaria dependia el Consejo
Agrario™ que en 1945 elaboré un informe sobre “El problema indigena en
Argentina” en el que se adoptaban recomendaciones de décadas anteriores
referentes a conocer la psicologia y costumbres de las “tribus semisalvajes”
para la organizacién de futuras colonias.”?

Si bien se coincide en sefialar el desarrollo de relaciones diferentes entre
el Estado y los pueblos aborigenes, la politica indigenista del perfodo fue
parte del integracionismo que comienza a desarrollarse paulatinamente
desde 1940 y es propio también de etapas posteriores de la Argentina

(Herndndez: 1995) asi como de paises de América Latina con poblacién
aborigen (Martinez Sarasola: 1992). El integracionismo se define por el pro-
pésito de incorporar a los pueblos aborigenes a la sociedad nacional por
medio de un proceso de modernizacién que les permita superar el estadio
atrasado en que se supone que se encuentran (Yéfiez Cossio: 1989). En esta
concepcidn, el proceso de integracién tiene lugar en un campo social de
relaciones de poder en el que los blancos condicionan la integracién a la

-negacion que el aborigen haga de su cultura. La integracién supone la des-

aparicion de la diferencia, la negacién del conflicto que la misma conlleva,
la disolucién del “otro” aborigen en una sociedad en la que la cultura blan-
ca es hegeménica.

Una propuesta en este sentido era la creacién de “colonias granjas de
adaptacién y educacién de la poblacién aborigen” en cuyos “...estableci-
mientos se impartird ensefianza primaria y clases practicas de ensefianza
agraria”.” El discurso de la pedagogia moderna (Varela: 1991), sostenido
por la enunciacién de un legislador, se cuela en la fundamentacion parla-
mentaria y colabora en imaginar la conversion del aborigen-nifio-salvaje en
aborigen-alumno-civilizado y, “rapidamente”, en aborigen-adulto-moder-
no. La escuela elemental, por supuesto, es la estrategia:

”Nuestras aspiraciones tienen como punto de mira principal que el
© nifio aborigen sea el objetivo preponderante por cuanto ha de amol-
darse rapidamente a las costumbres sociales de la vida moderna.”

En el Segundo Plan Quinquenal se asumia la proteccion estatal a los
aborigenes y se la vinculaba con el propdsito de “...incorporacién progresi-
va...al ritmo y nivel de vida general de la Nacién.”*® Este propésito enmarcé
la creacién posterior de la “Direccién de Accién Agraria y Colonizacién
para Readaptacién Indigena” en la provincia del Chaco:

“..para... en lo que al indio se refiere... transformarlo todo,
reeducando habitos, creencias y costumbres...”.6

También el proteccionismo estatal fundaba la constitucién de la “Direc-
cion de Proteccién al Aborigen” (Misiones, 1954) cuya comisién directiva
inicial se integré con autoridades militares, eclesidsticas y escolares.”” Im-
posible no sefialar el simbolismo: la milicia, la religién, la escuela; continui-
dad dela conquista y la evangelizacién del blanco para la dominacién del
aborigen.

El proyecto de colonizacién del Primer Plan Quinquenal (1947-1951)
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organizaba las etapas por las que debfan pasar los aborigenes para acceder
a la categoria de propietarios de tierras: reserva, reduccion y colonia. La
etapa final de entrega dependia de la capacidad de asimilacién que pudie-
ran demostraran (Martinez Sarasola: 1992).

La politica indigenista del peronismo pareciera haber interpelado a los
aborigenes desde una politica de “reconocimiento” de la historia de conflic-
tos, exterminio y discriminacion, la continuidad relativa de las formas ante-
riores de incorporacién como sujetos-trabajadores a los diversos procesos
regionales de expansién del capital y la apelacién a la integracion en el
“colectivo nacional”, previo “vaciamiento” de su identidad. Era una forma
de interpelacién que les habilitaba la inclusién en ese colectivo operando
simultdneamente estrategias historicas de etnocidio.”®

Los aborigenes en los enunciados curriculares

Los programas para la ensefianza primaria fueron modificados inicial-
mente en 1947, pero los cambios sustanciales se realizaron entre 1949 y
1950, introduciendo los temas aprobados por la nueva Constitucion Nacio-
nal. En el Programa de Educacién Primaria de 1950, los contenidos sobre
los aborigenes aparecen en distintas asignaturas: Historia, Geografia, Na-
turaleza, Educacioén Religiosa, Moral y Civica y en los Propdsitos Formativos.
Se les dedica una extensién importante y los dos tinicos grados en los que
no se menciona el tema son primero inferior y sexto. Constituyen,
sintéticamente, un programa de estudios etnocentristas, que caracterizaban
ala conquista de América como conquista espiritual y civilizadora de pro-
pagacién de la fe catélica, exaltaban la herencia hispanica y narraban la
“épica” de los descubridores, conquistadores, misioneros y colonizadores.
El “sentido misional de la conquista” o “de la empresa”, se reiteraba como
contenido de todos los grados.

Véanse, por ejemplo, los contenidos del Programa de Desenvolvimiento
de segundo grado:

“Motivo de trabajo: el descubridor. Historia: Col6n. El descubri-
miento de América. Sentido misional de la empresa. Educacion
Religiosa, Moral y Civica: el Dia de la Raza.

Motivo de trabajo: el conquistador. Historia: figura descollante de
la zona. Referencias acerca de los indios. Conquista espiritual.
Educacién Religiosa, Moral y Civica: la fe, el valor y el sacrificio del
conquistador y del misionero.

Motivo de trabajo: el colonizador. Historia: figura descollante de la
zona.... Educacién Religiosa, Moral y Civica: el espiritu de empre-
sa, la confianza en sf mismo y el esfuerzo del colonizador.

Propositos formativos: la fe inspir6 y sostuvo el animo de los hombres en
Ja extraordinaria empresa. La perseverancia en el logro de grandes conquis-
tas. La Madre Patria nos legé sus virtudes.”

O los Propésitos formativos de la “Unidad de Trabajo: Espara CviLizano-
rA” de tercer grado:

“La empresa evangelizadora en América. Coraje, perseveranciay
fe de los conquistadores. Gratitud hacia la Madre Patria.”

La introduccién del Programa de Educacién Primaria esté firmada por el
entonces ministro de Educacién doctor Oscar Ivanisevich.” Declarado re-
presentante de la tendencia catolica, entendfa que la Argentina era “...cohe-
redera de la espiritualidad hispanica...”,* y exhortaba a los maestros a “se-
guir los pasos civilizadores de nuestra madre Espafia”.®En los dos gobier-
nos peronistas, el nacionalismo catélico aparece como tendencia ideolégica
dominante entre distintos niveles de funcionarios del &mbito de educacion
y el doctor Ivanisevich, en particular, profesaba un abierto fundamentalismo
catélico.® Los contenidos transcriptos traducen dicha tendencia ideologica.
Pero més all4 de esto, se explican en el marco de la alianza entre la Iglesia
Cat6lica y el peronismo (Puiggros: 1993; Plotkin: 1994, entre otros) y el po-
der de esta Iglesia en el histérico dominio de los blancos sobre los aborige-
nes en América. Su posicién de poder en este ambito, al menos en relacion
con su intervencién en ciertas dimensiones del curriculum, se habia activa-
do notoriamente. El curriculum prescribiria la distribucién de saberes que
justificaran la historia de relaciones de dominacién ante la “desnudez espi-
ritual” de los aborigenes y la consiguiente necesidad de proteccion y de
evangelizacion. Es dable hipotetizar que en este espacio, el de los enunciados
curriculares escolares sobre los aborigenes, la Iglesia Catdlica asumia plenay expli-
citamente la construccion del discurso. La similitud de los contenidos de ense-
fianza religiosa para el nivel medio con los de este programa también sostie-
nen la hipotesis: -

#COMO LLEGO LA FE CRISTIANA: La Fe Cristiana lleg6 a América el 12 de
Octubre de 1492, en las tres naves espafiolas guiadas por Cristobal
Colén, sincero catélico y eximio navegante. Fue gran animadoray
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protectora del descubridor la egregia Reina Isabel la Catdlica... La
verdad histérica més pura obliga a sostener que, si influyeron ven-
tajas comerciales y politicas, privé en el &nimo de los Reyes Catdli-
cos ‘el bien de la Cristiandad’, al descubrir y colonizar estas
tierras....TRIPLE FRUTO: La Madre Espaiia ha legado a sus hijas, las
Naciones Americanas, un triple tesoro de incalculable valor: la
Religion, el idioma, la civilizacion.”*

Introduciendo categorias de la perspectiva interactiva del discurso,* po-
dremos detectar recursos expresivos que nos permitan penetrar en los con-
tenidos menos evidentes de los enunciados curriculares.

En las referencias a los aborigenes predomina la estructura descriptiva y
la narrativa se reserva para los espafioles. El uso diferenciado de estos re-
cursos transmite una idea de pasividad, de cosa estéatica en relacién con los
primeros, opuesta al movimiento, la accién y la decisién del espaiiol. Son
reiterativas enumeraciones de este tipo: “El descubridor. El conquistador. El
colonizador. El misionero... El indio”. Los espafioles son portadores de un
rol y estan presentados como sujetos de una accién. Por el contrario, en los
enunciados sobre los aborigenes los verbos de accién son escasos. Apare-
cen como objetos de accién y de descripcion: descripcion de distribucion
geografica, vida y costumbres previas a la irrupcién euroespariola; objetos
posteriores de conquista espiritual y proteccién. La pasividad, la indolen-
cia, la ausencia de espiritualidad y la necesidad de proteccién son las carac-
teristicas con las que el curriculum inviste a los aborigenes.

En términos de Ducrot (1982), esta ausencia reiterada de la mencion de
acciones por parte de los aborigenes constituyen “impiicitos discursivos” y
“presuposiciones”. Se trata de procedimientos, maneras de decir algo sin
decirlo, sin escribirlo o pronunciarlo, que sirven para la difusién y el esta-
blecimiento de creencias esenciales de modo tal que no sean objeto de discu-
sién. Toda afirmacién explicitada se convierte, por serlo, en tema de discu-
sién. En este caso la argumentacién no se expone de manera completa. Lo
que hay es una laguna. Completar lo no dicho queda a cargo del lector. Una
consecuencia esperable serfa la naturalizacién de la afirmacién. Y la natu-
ralizacién de la realidad sobre la que se afirma.” Constituyen parte del
curriculum oculto:

“...normas, valores y creencias no afirmadas explicitamente que se
transmiten a los estudiantes a través de la estructura significativa
suibyacente tanto del contenido formal como de las relaciones de la
vida escolar y del aula.”#

;Qué ocultan estos enunciados curriculares del gobierno peronista? La
reiterada justificacién de las relaciones sociales de dominacién de los pue-
blos aborigenes, en momentos en que se estan produciendo redefiniciones
de los lugares de poder de los sectores populares en la Argentina. ;Qué
prescriben e imponen? Desde el poder estructurante de las palabras
(Bourdieu: 1999) y desde el efecto de naturalizacién causado por los argu-
mentos que no se explicitan, no se discuten y entonces pasan a ser parte de

. las interpretaciones de sentido comiin (Ducrot: 1982), contintian prescribien-

do e imponiendo determinadas formas de relaciones interétnicas configura-
das durante la irrupcién eurooccidental en América.

Son evidentes los sedimentos de las concepciones sobre los pueblos abo-
rigenes, construidas en la larga duracién,” componentes de las matrices
iniciales de la conquista y la evangelizacién: el aborigen como objeto y parte
de la naturaleza® (porlo que los aspectos de su cultura son estudiados en la
asignatura Naturaleza entremezclados con “elementos naturales del medio
con los que subsistieron los espafioles” y “animales domésticos introduci-
dos por los espafioles”) y el aborigen como objeto de proteccién, de evange-
lizacién.* La ignorancia del Evangelio los hace incompletos en relacién con
el blanco, y los misioneros se hardn cargo de la “guerra dulce” que permitird
completarlos (Varela: 1983).

Los entinciados curriculares son homogéneos, dirfamos que sin fisuras.
Solamente en el quinto grado aparece un propdésito formativo diferente que
informa de cierta capacidad de reaccién de los aborigenes y que, de todos
modos, queda debilitado ante el curriculum en su conjunto y ante los otros
propésitos que lo enmarcan:

“La abnegacién de las milicias. La tenaz defensa de sus tierras y
estilo de vida por el indio. Penurias y sacrificios de los primeros
pobladores.”

La “abnegacion”, “penurias y sacrificios”, se opusieron a la “tenaci-
dad”. Y por supuesto, la vencieron en las campafias militares que se desa-
rrollaron en el sur y norte del pais a partir de la década de 1880.

Los aborigenes en los textos escolares

El peronismo intervino en el control de los textos escolares para la ense-
flanza primaria a partir de 1951.32 Es decir que entre 1946 y 1951 se emplearon
textos que respondian a los lineamientos politico-pedagdgicos anteriores. Los
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libros escolares enmarcados en la nueva normativa se editaron a partir de
1952. Estuvieron en vigencia hasta setiembre de 1955, fecha en que se produjo
lallamada “Revolucién Libertadora”, que instauré unnuevo régimen de go-
bierno y prohibi6 su circulacion. Los textos anteriores a 1951 podian seguir
editandose siempre que se adecuaran a las nuevas exigencias, por lo que
coexistieron dos tipos de textos, “peronistas” y “adaptados”.

La normativa de 1951 estipulaba:

“Que se inspiren (los textos) enla orientacién espiritual, filosofica,
politica, social y econémica de la Nueva Argentina y en el sentido
histérico de la nacionalidad, para fortalecer en el nifio argentino la
voluntad de servir a la Patria, a la familiay ala humanidad”.®

El Segundo Plan Quinquenal (Ley 14.184/53) elevaba la doctrina
peronista al rango de doctrina nacional y también se ocupaba del control de
los libros escolares:

L os textos escolares seran estructurados concordantemente con
los principios de la doctrina nacional y contendrén referencias
especiales acerca de los objetivos que en el presente plan sefialan

una orientacién definida para cada actividad de la Nacién” 3

Nos eximimos de presentar un analisis de estas regulaciones 3 S56lonos
interesa reiterar que la politica educativa del perfodo se ocup6 de controlar
su contenido, lo que los convierte en una fuente documental por excelencia
para entender las concepciones, valores, representaciones sociales que el
Estado privilegiaba en relacién con el tema en estudio, asi como los silen-
cios que significaban exclusion de otros conocimientos. En términos de au-
tores como Apple y Berstein, tienen valor en tanto dispositivos de control
social por medio de los cuales el conocimiento oficial consigue representar
las configuraciones ideoldgicas de los intereses dominantes en una socie-
dad y legitimar patrones limitados y parciales de conocimiento como verda-
des incuestionadas.®

El corpus documental se compone de textos editados en primeras o suce-
sivas ediciones, segtin el caso, entre 1948 y 1955 (ver listado en Bibliografia).
Son previos y posteriores a las normas regulatorias citadas. Todos estan
aprobados por los organismos oficiales de control. Hemos seleccionado ex-
clusivamente libros de lectura®” de los diferentes grados, desde primero su-
perior a sexto. Contienen una muestra de cincuenta y tres lecturas sobre
nuestro objeto de estudio.

Textos escolares editados entre 1946 y 1951

Analizadas en conjunto, las lecturas sobre los aborigenes relatan la his-
toria de relaciones entre éstos y los blancos desde el “descubrimiento” hasta
ese presente de mediados de siglo. En apretada sintesis y en lo referente a la
Argentina, es un pasado de lucha feroz, cruel, y un presente de convivencia
mansa, sometimiento mediante. Es la clasica oposicién del triunfo de la

 técnica, el orden y el progreso frente a la barbarie. Ahora bien, en ese pasado

los aborigenes podian ser crueles, traicioneros, feroces, tenaces defensores
de sus tierras y por consiguiente obstaculizadores del progreso, lindantes
con lo demonfaco o romanticos, viriles, rebeldes y libres.®® Pero no eran
pasivos. Estaba explicitamente narrada, o descripta, su resistencia ante la
irrupcién del espafiol.

“Aqui la terra defendidse con fiereza tinica. Los naturales no se
dejaron intimidar, como en otras partes, por la novedad del caba-
llo, ni por el trueno de la pélvora. Empleaban un arma terrible. La
bola arrojadiza.”

“Los querandies, que habitaban estas tierras, eran indios muy bra-

~Vos. No dejaban tranquilos a los espafioles. Los pobladores de
Buenos Aires sufrieron mucho. Por eso afios més tarde abandona-
ron la ciudad.”®

“Ya iban Solfs y sus hombres a reunirse con el pequefio grupo de
los naturales,... estallaba un alarido salvaje..., y de matorrales y
bosquecillos surgfa vociferante y gesticuladora una muchedum-
bre de indios que, blandiendo chuzas y lanzones y enarbolando
mazas, se precipité sobre los descuidados mareantes, los derribé...,
los acribillé a lanzadas, los aplasté bajo el nimero... No hubo de-
fensa posible. Aquello fueun tumulto, un hacinamiento, una masa
informe y convulsa de la que brotaban los baladros infernales... Un
_ instante después todo habia concluido.”

Predominaba la asimetria para sefialar quién era el enemigo (el enemigo,
el peligro que acechaba, era el aborigen), pero se encuentran unas pocas
narraciones en las que la relacion de enemistad es simétrica, aunque atrave-
sada por la l6gica binaria de “salvaje bueno y simple” y “blanco malvado e
interesado”. Ambos son reciprocamente enemigos, ambos se desconocen,
en la piel, en la forma de pensar, en las intenciones.
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“E] aborigen de alma sencilla, de piel cobriza, de cabello lacio y de
barba rala, no pudo nunca adivinar las ansias que movian elalma
complicada y avariciosa del hombre venido de allende del mar, de
tez pélida, de cabello ondeado y de poblada barba. Las diferencias
eran tan grandes que la antipatia naci6 espontineamente y laene-
mistad trajo la lucha.”*

También la 16gica binaria, pero inversa, del “salvaje malvado” y el “blanco
esforzado”, domina los relatos sobre la conquista del “desierto” y la lucha
en la linea de fortines.

“Era el indio un enemigo engafiador: solia quedarse quieto, des-
aparecfa por temporadas en el fondo de la pampa; entonces algiin
elegante portefio colgaba el frac y con el coraje de los treinta afios
salfa a poblar hasta en los extremos de su provincia. Y cruzaban
tranquilas el desierto las caravanas de los blancos... Pero se produ-
cfala invasion y el salvaje arrasaba con todo; él llevaba el ataque,
mantenta la iniciativa en la lucha y marcaba limites al progreso
substrayendo a su influjo miles de leguas de territorio.”*

En las lecturas sobre América se elogiaba a los conquistadores* y se
reconocian diversas intenciones de los blancos: conquista, intereses econ-
micos, poblamiento y progreso.* Se celebraba la herencia hispanica y el
valor del idioma castellano.® Esto tiltimo no era tema predominante. Apare-
ce en cuatro de las treinta lecturas consultadas. En cambio, en once de'elias
se narran episodios de lucha. Probablemente los ecos de la violencia eran
todavia historia reciente para algunas regiones de la Argentina. Tampoco la
evangelizacién es un tema recurrente, sibien se manifiesta su importancia y
se la trata en tres oportunidades. Los misioneros se mencionan en una lectu-
ra,¥ se relata elogiosamente la actuacion de las misiones jesuiticas en otra®
y los pobladores que luchaban contra los malones reciben el calificativo de
“cristianos”.*

En la primera mitad del siglo xix, durante las luchas entre unitarios y
federales, aborigenes y blancos aparecen en dos tipos de relacion. La figura
del aborigen que guiaba a las milicias de uno u otro bando (funcion habitual
de “baqueano” dado el conocimiento del terreno que tenfan los aborigenes)
y, simultdneamente, la resistencia violenta de los “rebeldes” contra esas
mismas milicias.”

Por tltimo, el presente. Saben relacionarse con la naturaleza,* son resis-
tentes, callados, melancélicos y fisicamente hermosos, se visten con atuendos

tipicos® y tejen maravillosamente. Los,“nifios indios” son convocados a
integrarse al conjunto de la infancia americana, para jugar y cantar. Y para
que los nifios blancos les ensefien a leer.”’ Algunos de sus antepasados eran
salvajes y malos y otros pacificos y trabajadores. El presente es diferente, de
integracion y paz. Final feliz con el que se clausura la historia.

“No todos los indios de América eran salvajes. No todos iban desnudos o
adornados con plumas. Habia tribus pacificas que cultivaban el suelo y
hacian trabajos de alfareria.

En ciertos puntos de América habia naciones de indios muy ade-
lantados. En vez de caciques guerreros y malos, tenian reyes que
gobernaban con amor e inteligencia. Esos indios construian pala-
cios de piedra y fabricaban vasos y herramientas. Las mujeres hila-
ban y tejian telas de colores vivos. Ahora mismo los indios de mu-
chas regiones hacen tejidos que son una maravilla. Los indios que
quedan ahora son mansos y buenos.” *

Textos escolares editados entre 1952 y 1955

El contenido de los textos coincide con lo presentado para el Programa
de Educacién Primaria. Lo primero que se pone en evidencia es la abundan-
te manifestacién de adhesion al hispanismo, en diez de las veintitrés lectu-
ras consultadas. Al valor que los autores de los textos adjudican alidioma,
la cultura y la religion heredadas de la “madre patria”, se agrega la palabra
de Juan Domingo Perén y Eva Perén. La Argentina es “...coheredera de la
espiritualidad hispanica”® (J. D. Perén); la gesta de la conquista es una
gesta popular (Eva Perén). ;Qué la hacia “popular”? La propagacién de la
fe catolica:

“La epopeya del descubrimiento y la conquista es, fundamental-
mente, una epopeya popular. No sélo por sus hombres, que corta-

_ron horizontes y abrieron a los siglos las puertas gigantescas de un
nuevo hemisferio —como Cortés, como Mendoza, como Pizarro y
como Balboa-, sino por la cruz que venia ala par de la espada. Esta
era la herramienta del héroe aislado en el mundo agreste; aquélla
el signo de paz, de igualdad y de amor entre los fieros defensores
de la fe y los conquistadores para el reino de Jestis mas que para el
reino de Fernando e Isabel”.*
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La alianza entre el peronismo y la Iglesia Catdlica es presentada en una ‘

expresion del curriculum escolar y la palabra de los lideres, prescribiendo
dicho curriculum (Somoza Rodriguez: 2001). Si admitimos que las “(...) con-
cepciones e ideas personales de Perdn (...) establecian la orientacién de las
politicas ptiblicas y del pensamiento oficial (...) y posefan una solida mate-
rialidad al estar incardinadas en las mentes y los cuerpos de millones de
seguidores”,” podemos plantear que este ejercicio del poder contribufa con
fuerza de dogma a alimentar una de las formas tradicionales de entender la
relacién entre los pueblos aborigenes y el pueblo argentino, la de un “otro”
aborigen subalterno y, en todo caso, necesitado de protecciény civilizacion.

La cruz y la espada constituyen una combinacién simbdlica que no in-
vent6 el peronismo, pero que fue plenamente asumida en el Programa y en
los textos escolares analizados. “La cruz y la espada”,*® “El conquistador y
el misionero”,® describen dos estrategias diferentes y complementarias, ne-
cesarias una y otra, para la conquista de las tierras, los cuerpos y las almas.

“Mientras el conquistador iba abriendo picada, fundando ciuda-
des y ganando tierras para el rey, que le permitia repartirlas, reser-
vando para la Corona el oro que se hallase, el misionero, no menos
heroico, llegaba sin més armas que el Evangelio y la cruz. Los
misioneros suavizaron las durezas de la conquista y extendieron
sobre el alma de los indios castigados el balsamo del consuelo
espiritual.”® 4

En una interpretacién del proceso de conquista y evangelizacion espa-
fiola de América, Julia Varela entiende que:

“Toda la historia de América durante el siglo xv1 se caracteriza
precisamente por una sustitucién progresiva de los conquistado-
res y su violencia fisica por los confesores y su violencia predomi-
nantemente simbdlica... De las armas a las letras, de la conquista a
la pacificacién, de las guerras a las misiones, tal es la ingente trans-
formacién que se produce en la colonizacién americana del siglo
xv1... Elmagisterio de los eclesidsticos sustitufa a la brutalidad des-

plegada a sangre y fuego por los conquistadores”.

Es interesante observar que ese proceso historico es el que aparece, en
versién escolarizada, en las lecturas que estamos analizando.

Los libros de lectura “peronistas” son fieles al “texto mayor”, el Progra-
ma de Estudios de Primaria antes analizado. Y al igual que éste, se distan-

cian del discurso politico indigenista que se estd estructurando simultanea-
‘mente en otros espacios de la escena nacional en cuanto a la apelacién que
tal discurso hace a la integracién y el reconocimiento de la historia de exter-
minio, discriminacién y conflicto por el dominio de territorios. No parece
que el curriculum escolar coincida con aquél en el mismo registro
integracionista, si en los componentes que enfatizan la interpelacién al pue-
blo aborigen en la negacién de su identidad y al blanco (masivamente la
infancia blanca es la destinataria de esos discursos escolares), en la nega-
cién de la identidad del “otro” ;para afirmar la propia, la del colectivo
nacional y popular? El curriculum escolar del peronismo no difiere de curri-
culurm anteriores (o posteriores) en la 16gica de interpelar al blanco para que
establezca limites, fronteras, que dibujen al aborigen como un otro antagé-
nico cuya identidad debe negarse y, de ese modo, reconocerse como parte de
la “civilizacién blanca”, como continuidad de los “conquistadores”.®
Podriamos abundar en otras imagenes que guardan similitud con las
lecturas del periodo 1946-1951 o en los relatos caricaturizados de aborige-
nes ignorantes, supersticiosos, faciles de engafiar,®® crueles con su propio
grupo, con lenguaje telegrafico al modo de versiones de las peliculas del
personaje de “Tarzan”*, caricaturas éstas que no se encontraron en los tex-
tos preperonistas analizados. Sin embargo, lo que nos parece relevante es
marcar una ausencia singular, el presente. La historia queda encerrada en los
comienzos del “descubrimiento”, la conquista y la evangelizacién y, luego
de un vacio, termina en la lucha en las fronteras en un perfodo incierto que
va de fines del siglo xix a un término que no se precisa (tampoco se precisa en
el periodo de textos “preperonistas”). Lo tinico que transcurre en el presente
es la celebracién del pasado, el Dia de la Raza, la hispanidad. En ninguno
de los textos consultados aparecen referencias a la situacion actual de los
aborigenes. Ni siquiera son “mansos y buenos” como para los otros textos
sino que, siguiendo la muestra que analizamos, no son. Eran. ;Es que la
interpelacién que prescribe la negacién de la identidad étnica requiere, para
producir tal negacién, dejarlos fijados en un pasado sin conexién con el
presente? ;Es un mecanismo mads dentro de estalégica? Puntualicemos que

- los textos estan siendo “fieles” al Programa de Educacién Primaria en cu-

yos contenidos también el presente es una ausencia.

Conclusiones

En las lecturas escolares y en el programa de ensefianza primaria del
peronismo, el tratamiento sobre los pueblos aborigenes de la Argentina no
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experimenté cambios equivalentes al que tuvieron los otros grupos popula-
res resefiados. El curriculum y su expresién en los textos no diferfa de la
tradicién liberal positivista de discriminacién sino que la profundizaba al
actualizar y legitimar en el escenario escolar la doctrina de la evangeliza-
cién. Y la profundizaba ademds al asignar a los sectores populares una
identidad y un protagonismo acordes con el que tenian en el contexto de la
politica general y, simultdneamente, al negérselo a estos pueblos. Era un
discurso homoggéneo, coherente, en el que se silenciaron otros aspectos de la
politica indigenista como la reforma constitucional o el reconocimiento de
la historia de violencia y exterminio.

Elhispanismo y la evangelizacién impregnaron las interpretaciones que
se ofrecieron a la lectura de maestros y alumnos. La pasividad y el someti-
miento se destacaron con énfasis. Se reiteraron (por repeticién, carica-
turizacién, presuposiciones o implicitos) caracteristicas e imagenes que se
atribuian a los aborigenes y que justificaban las distintas formas de anula-
cidn, la fisica y la simbdlica.

A fin de disminuir el riesgo de interpretaciones dicotdémicas, no quisiéra-
mos dejar de mencionar que estudios anteriores sefialan la pasividad y la
obediencia como rasgos de la relacién entre el “pueblo” y Juan D. Perén, que
pueden observarse en las lecturas “peronizantes” del periodo (Cucuzza y
Somoza Rodriguez: 2001). En ese sentido, lo que atafie a los aborigenes
habria estado vinculado no solamente con las concepciones tradicionales
sobre el tema en la Argentina, sino que habria sido parte de ese contexto
politico mayor. '

Si los textos “peronistas” ubicaron a los sectores populares en las esce-
nas de lectura protagonizando en forma distintiva el presente aun con las
complejidades arriba sefialadas, excluyeron de ese mismo presente a los
aborigenes. Si posibilitaron que los hijos de albafiiles, basureros, obreros
urbanos, reconocieran a sus familias y se identificaran a s{ mismos en esos
contenidos, también crearon condiciones para alejar a los aborigenes de su
identidad o, en todo caso, para diluirla en el conjunto (que equivalen al
mismo proceso). Los gauchos de antes se reconocian en los descamisados
de ahora (Plotkin: 1994; Cucuzza y Somoza Rodriguez: 2001). ;Y los abori-
genes de antes? ;D6nde? La politica integracionista conlleva, dijimos,
etnocidio, y de ello se ocupé de manera privilegiada el discurso del curricu-
Ium, de prescribir la anulacién de la identidad del otro, de anularlo como
otro. La conversién a la cultura blanca fue el requisito que debfa cumplir
para integrarse a los sectores populares. De ese mandato se ocupé el discur-
so curricular. El hecho de no encontrarlos mencionados como parte del pre-
sente en ninguna de las lecturas analizadas, al lado de la clara y expresa

identificacién de tantas otras figuras populares, es un contraste que parece
darnos una medida de la intensidad con que dicho discurso tomé a su cargo
el mandato.
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“Derecho a ser educados”: conceptos sobre
educacién y evangelizacién para los indigenas
de la Patagonia a través del escrito inédito
de un misionero salesiano

Maria Andrea Nicoletti*

Resumen:

El proyecto misionero-educativo de la Congregacién salesiana en la Patagonia, ideado
por Don Bosco, fue puesto en marcha por sus misioneros salesianos a partir de 1880. Este
proyecto estuvo sostenido por las ideas de civilizacién, educacién y evangelizacién del
indigena del sur. El cambio cultural fue introducido a partir de los conceptos de “civiliza-
cién” y “conversién” mediante una praxis educativa que contenta la formacién en la fe
catolica.

Nos proponemos analizar mediante un escrito inédito de 1890 de uno de los misione-
ros de Don Bosco, Domenico Milanesio, los fundamentos antropolégicos, teolégicos y
filoséficos a partir de los cuales sostuvo la necesidad de educar a los indigenas del sur
partiendo de este concepto genérico.

Por ello, la blisqueda de uniformar lo “diferente” llevé a la imposicién de un modelo
que trataba, mediante la educacién y el adoctrinamiento en lanueva fe, de hacer homogé-
neo aquello que se consideraba distinto. Desde esta mirada metodoldgica el proyecto
pedagégico salesiano ofrecfa una educacién integral y moral cristiana, que favorecié el
propésito de “argentinizacién” de un territorio recientemente conquistado. Paralelamente,
el adoctrinamiento en la fe catélica buscaba, en la “conversién”; un cambio cultural que
penetrara en el mundo de valores de los pueblos invadidos.

Abstract:

The missionary and educational project of the Salesian Congregation, which was designed
by Don Bosco, was initiated by his Salesian missionaries in 1880. This project was based on
the plan to civilize, educate and evangelize the native Patagonian. The cultural change was
introduced with the concepts of civilization and conversion. This was accomplished though
an educational practice formed by the development of the catholic faith.

Our purpose is to analyze the anthropological, theological and philosophical principals,
which supported the need to educate the southern native though the unpublished
manuscript of one of Don Bosco’s missionaries named Domenico Milanesio.

The search to consolidate “the different” led to the imposition of a model. This model
tried to unite what was considered different though the education and indoctrination of
the new faith. Based on this organized perspective, the Salesian’s educational project,
offered an integral and moral Christian education which favored the intent of
“argentinitation” of the recently conquest territory. Meanwhile, the indoctrination of the
new faith searched for conversion through a cultural change by entering the invaded
town’s cultural values.

* Conicer/Universidad Nacional del Comahue.
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1. El proyecto salesiano en la Patagonia

Aungque los salesianos’ habfan arribado a la Argentina en 1875, recién
penetraron en la Patagonia en 1879 con el expreso mandato de Don Bosco
de evangelizarla, porque las diferencias entre laIglesia y el Estado nacional
en la cuestién del patronato y el control de territorios sin evangelizar retar-
daron esa posibilidad (Nicoletti, 1999 a).

Estas diferencias, como consecuencia de las problematicas relaciones
que tanto en Italia como en América se suscitaron entre laIglesia y el Estado,
fueron el termémetro de una situacién que requerfa diplomacia y cautela
para conseguir el objetivo de evangelizacién de la Patagonia y mantener
“independencia y libertad de accién”? de parte de la congregacion (Da Silva
Ferreira: 1985) para concretarlo. La congregacién salesiana buscé su apoyo
en el Pontificado para lograr su objetivo de evangelizacion en tierras austra-
les, por eso la cercania de Don Bosco con los papas Pio IX primero y Ledn
XIII después, no dejaba dudas sobre el camino a seguir para lograr soslayar
el control del Estado argentino. ’

Por otro lado los salesianos asistfan en la Argentina a situaciones que
inclinaron atin mas en su favor el apoyo romano para el logro de sus propo-
sitos. La biisqueda de consolidacién del Estado decimonénico se fortaleci6
con el sostenimiento del patronato para someter a la Iglesia a la que vefan
como peligroso rival; en tanto ésta ordenaba sus filas frente a los Estadosy
las ideologias seculares “romanizéndose” desde sus bases hasta su jerar-
quia” (Di Stefano y Zanata, 2000). ’

Don Bosco adhirié para su proyecto evangelizador al modelo misionero
del Colegio De Propaganda Fide® que trazé nuevas lineas de actuacién en
cuanto a: la formacién de misioneros, ada/ptacién a las nuevas culturas,
independencia del poder civil y formacién del clero local para constituir
una jerarquia propia, a través de una nueva figura: el vicario apostdlico, que
dependia directamente de la Santa Sede y no del Patronato (Esquerda Bifet,
1995). De alli que el proyecto salesiano, elaborado por Don Bosco y enuncia-
do y puesto en practica por sus misioneros, pretendiera un territorio de
misién propio y el manejo de la cuestién indigena en exclusividad, mante-
niendo desde el Estado solamente el apoyo econémico y el aporte inicial de
infraestructura.

El comienzo de la tarea salesiana en la Patagonia de 1880 fue dificultoso,
no sélo por las campafias militares y la situacién de desestructuracion del
mundo indigena, sino por la proyeccién espacial de las misiones en un
territorio desconocido e inconmensurable. Si bien existieron proyectos tedri-
cos sobre la configuracién de este espacio elaborados por Don Bosco, el

desconocimiento del territorio y el improbable dimensionamiento de su vas-
ta geografia obligaron a proyectar con los “pies en la tierra”. De alli partie-
ron los circuitos volantes en la Patagonia continental y las reducciones en la
isla de la Tierra del Fuego®.

Don Bosco era consciente que su proyecto para la Patagonia era “la mas
grande empresa de la congregacién”® (Entraigas, 1992). Esta primera intui-
cién, producto de sus visiones o “suefios”,” conformaron junto a la informa-
cién cientifica disponible en Europa sobre la Patagonia y sus habitantes
originarios, la primera imagen sobre el indigena patagénico® que transmitié
a sus misioneros. Esta imagen, que se fue forjando en la mente de Don Bosco
a medida que acumulaba conocimientos sobre el territorio patagénico, se
volcé en un escrito que sintetiz6 la informacién disponible de la época sobre
la Patagonia y su proyecto de evangelizacién (Bosco, 1986 y Bosco, 1988).

Las visiones o “suefios” sobre la Patagonia y sus habitantes, la busque-
da de informacién cientifica y la formacién filoséfica y teoldgica de Don
Bosco, comenzaron a gestar la construccién de una imagen previa del indige-
na pa?agénico transmitida a los misioneros que partieron a evangelizar.
Estos misioneros, a su vez, portadores de esa primera “impresiéon”
donbosquiana sobre los indigenas y su lugar de misién, reelaboraron estos
conocimientos en funcién del contacto directo con los protagonistas de la
evangelizacién. La nueva imagen “in situ” elaborada por los salesianos en la
Patagonia sostuvo un imaginario para la conversién del indigena del sur,
determinante en los planes y metodologias misioneras (Nicoletti, 2000). Los
resabios de la larga duracién colonial en los sistemas y metodologias de
evangelizacién, y el fuerte peso del “complejo civilizatorio”, se convirtieron
en los pilares fundamentales del proyecto educativo y de “conversién” a la
fe catolica de la congregacién. Los planes misioneros salesianos se resumie-
ron en el binomio “civilizacién-conversién”, apoyandose en la educacién
en las escuelas y en el trabajo agricola.

2. Educacién en los colegios salesianos

Sin duda el carisma educativo de la congregacion salesiana, tal cual lo
expres6 Don Bosco en su plan original (Bosco, 1986), encajé perfectamente
con el proyecto educativo de la Nacién de homogeneizar y “educar al sobe-
rano”, en “la conveniencia de generalizar la ensefianza sobre la base y cul-
tura constante del idioma nacional hablado y escrito... y la formacién moral
del alumno si se quiere que sea de caracter definido y 1til para la familia y la
sociedad” (Capitulo de la Inspectorfa, 1916). “Educacién universal,
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uniformizacién lingiifstica, unificacién de la memoria histdrica, expansion
de las practicas asociativas y consolidacion del sistema eleccionario fueron
cinco de las vias fundamentales ~que no tinicas—para la construccién de la
homogeneidad” (Quijada, 2000).

El modelo de insercién de la congregacién salesiana fue basicamente
educativo y de asistencia social. Este tiltimo medio intentaba suplir la
marginalidad, la miseria y la opresién, mientras que el primero respondia a
su propio esquema congregacional, a su carisma y ala construccién de una
imagen de “barbaridad” e “infidelidad” del indigena, como ya vimos. Los
salesianos trajeron de Italia un proyecto educativo que pusieron inmediata-
mente en préctica mediante sus circuitos misioneros-educativos en el perio-
do fundacional (1880-1934). La educacién salesiana actué sin duda como
brazo funcional de uniformizacién en un territorio en el que el Estado ar-
gentino acababa de ocupar un espacio al que se proponia “argentinizar”.

En primer lugar Don Bosco ya habia enunciado tajantemente que s6lo
mediante la educacién se podia ayudar no s6lo a la insercién de los indige-
nas en una nueva sociedad, sino a su desarrollo pleno de una humanidad
cierta pero atin no “civilizada” (Nicoletti, 2000). Por otro lado, los misione-
ros, convencidos de que debfan comenzar por moldear la arcilla blanda, o
sea los nifios, proporcionaron una oferta educativa que facilitaba herra-
mientas para una inclusién social efectiva, tal cual lo habian hecho en Italia
mediante el “sistema preventivo” (Braido, 1999). Para Don Bosco la clave
era “atraer a los jévenes, y con la educacién de los hijos abrirse camino para
hablar de religién con los padres. Lo que podré resultar de dos modos: o que
los padres por el natural instinto que lleva a ser benévolo con quien trata
con bondad a sus propios hijos, 0 mas aiin, que creciendo los hijos bien
instruidos, vayan luego ellos mismos a llevar la buena noticia a los de la
propia tribu, los que de buena gana aceptaran la palabra de Dios anunciada
por tales predicadores” (Ceria, 1985).°

Siguiendo en este sentido los pasos de Don Bosco, 1os misioneros procu-
raron catequizar a nifios y jovenes preferentemente en centros dedicados a
este trabajo, porque entendieron que “poco es el provecho que se obtiene de
los indios ya adultos” (Boletin Salesiano, 1909). Uniendo esto tltimo a un
crudo balance que planteé el misionero Domenico Milanesio', sobre los
escasos frutos de la evangelizacién en la Patagonia (Milanesio, 1894 y
1915), podemos concluir que seguramente los misioneros salesianos no
advirtieron que los indigenas adultos no fueron los nifios que ellos imagi-
naron y que “los nifios indigenas s6lo podian ser adoctrinados y persuadi-
dos parcialmente en desconfiar y desatender valores paternos” (Wilde, 2000).

Milanesio afirmé en su escrito de 1890 que los indigenas eran parte de la

sociedad entendida como “el conjunto de muchos individuos que deben
favorecerse y ayudarse mutuamente para alcanzar el fin por el cual Dios los
ha criado”, o sea alcanzar el bien comiin y contello la felicidad del conjunto
social. De esta integracion se desprendié el derecho a la educacién. Sostuvo
ademas la interrelacién entre misién y educacién ya que “la existencia de
escuelas es de suma necesidad para la educacién moral y religiosa de la
nifiez y atin mas para la educacion cristiana de las nifias” (Milanesio, 1910).

La oferta educativa salesiana fue inmediata y paralela a la estatal, exten-
diéndose geogréficamente a lo largo de los rios primero y ramificindose
después a zonas menos pobladas. Cabe destacar ademas que la obra educa-
tiva salesiana no se restringié a la visita misionera y la educacién escolar,
5ino que actué como una suerte de “complejo social” que abarcaba la recrea-
cién y catequesis de nifios en los oratorios festivos, la contencién de los
huérfanos en los orfanatos, la reinsercién de jévenes delincuentes, la asis-
tencia a los enfermos en hospitales, la educacién musical con la formacién
de bandas, la capacitacién técnica y laboral a través de talleres, etcétera.

A pesar de la homogeneizacién propugnada por la ley 1.420 de educa-
cién comtn (1884), 1a precaria realidad social y educativa de la Patagonia
hizo amenudo de dificil cumplimiento la norma legal por la gran demanda
social y la escasez de la oferta que el Estado proporcionaba, con la excesiva
centralizacién del sistema educativo, que no advertia la heterogeneidad
social.que por ese entonces presentaba el territorio (Teobaldo y Garcia: 1997).
“La educacién patriética formaba parte de la politica educativa del Consejo
Nacional de Educacién en el inicio del sistema educativo... desde la prensa
periédica como desde los funcionarios inspectores y directores de escuelas
seinculcé y se reprodujo la disciplina patriética como discurso hegemoéni-

" co”, paranivelar a los “desiguales”, aunque “también estaban los que, si-

guiendo la linea del Progreso liberal y el esquema de civilizacién o barbarie,
negaban directamente la inclusion... al sistema escolar por primitivos e
ineducables” (Teobaldo y Garcia, 2000).

No sélo por una demanda insatisfecha sino por contemplar ademas esta
posibilidad de educacién a los sectores por entonces socialmente margina-

-les como el indigena y el migrante, el complejo educativo salesiano conté

con una alta matricula, tentando con la oferta de una educacién integral y
moral cristiana, un régimen de internado, la separacién por sexos, la
implementacién de una educacién practica en los talleres y escuelas de
artes y oficios y la formacién de maestros en su propio sistema pedagégico
“preventivo”. El plan educativo en las escuelas salesianas comprendia el
curso elemental de primero a cuarto grado, el curso preparatorio o gradua-
do de quinto a sexto grado, con latin desde cuarto grado, buscando “la
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buena ensefianza a la altura de los tiempos actuales y la purisima moral

evangélica” orientada a instruirlos en “la vida préctica”. (Carbajal: 1900).

En el clima ideolégico de la época, mientras las escuelas estatales fueron
vistas por la congregacion como contrarias a la moral cristiana, las escuelas
salesianas a su vez eran consideradas por los agentes educativos estatales
como verdaderos opositores en el sistema, desconfiando de su verdadero
propésito de “argentinizacién”. Sin embargo, en el perfodo posterior a 1920
el enfrentamiento se atenué en pos de unanueva alianza educativa (Teobaldo,
Garcia y Hernandez, 1997).

Para los salesianos, la educacién debia ser fundamentalmente religiosa
por su objeto moralizante, constituyendo un deber de parte de la congrega-
cién proporcionarla. Este aspecto estaba, segiin su criterio, ausente de la
escuela estatal. Incluso Milanesio manifestaba que esa ausencia se transfor-
maba en un serio adversario de la natural tendencia humana a lo trascen-
dente:

“El Gobierno nacional de la Reptblica Argentina ha sembrado los
territorios de escuelas laicas, en las que lanifiez aprenderd aleer y
a escribir, pero nada de religién. Es verdad que la existencia de
esas dos escuelas, moral la una y laica la otra en un mismo pueblo,
y particularmente cuando es pequefio, puede originar contradic-
ciones y disputas, pero aqui es el caso de recordar lo que dice San
Agustin ‘que el que hace el bien es necesario sufra persecuciones’.
A més de eso hay que atender al espiritu de la escuela laica que
tiende de suyo a descristianizar, permitiendo que se le ensefie al
nifio todo menos los conocimientos de Dios, el cumplimiento de
sus deberes religiosos y oculténdole el tesoro de su grandioso y
sobrenatural destino” (Milanesio, 1910).

La ensefianza de la religién fue el soporte de la instruccién, pues la
escuela, para la congregacién, no debia “sélo limitarse a la ensefianza de
las ciencias, sino también y més principalmente de la religién y practica de
la virtud” (Reglamentos Generales, 1894), “y tendra especial cuidado de
que la instruccién se dé segiin el espiritu y el método del Venerable funda-
dor y el fin del instituto, a saber: que la instruccioén religiosa y moral ocupe
el primer lugar” (Constituciones, 1922).

Veremos cémo a través del escrito inédito Rasgos etnogrificos de los indige-
nas de la Patagonia, imperiosa necesidad de educarlos (1890) el salesiano
Domenico Milanesio desarrolla los conceptos sostenedores del plan educa-
tivo salesiano para los indigenas de la Patagonia.

3. Conceptos fundamentales del documento de Domenico
Milanesio: entre la teoria y la experiencia

Hemos centrado este trabajo en el andlisis de un escrito inédito en 1890
por el salesiano Domenico Milanesio' sobre la educacién y naturaleza del
indigena, porque entendemos que alli refleja el pensamiento central del plan
salesiano y su filosofia. Este documento expresa, anuestro criterio, las bases

- del proyecto de Don Bosco y la imagen “previa” sobre los indigenas

patagénicos que Milanesio sostuvo y a la que continué agregéndole su sa-
ber empirico y su reflexién.

Si bien Milanesio reconocié que los indigenas posefan un alma espiri-
tual y que por ello compartian su misma humanidad adhiriendo a princi-
pios monogenistas y del evolucionismo sociocultural, opt6 sin embargo por
la tutela reduccional para nivelarlos al estadio cultural que les permitiera
insertarse socialmente en la cristiandad occidental. Esta idea partia segura-
mente de la conviccién de que algunos grupos humanos eran considerados
carentes de una verdadera capacidad de inteleccién por no poseer los recur-
sos culturales adecuados de la ciencia moderna (Geertz, 2000).

Milanesio sostuvo en el documento dos principios: uno teérico y otro
practico. Teéricamente Milanesio mantuvo la afirmacién de la humanidad
del indigeéna, que si bien contiene la esencia de la ley natural, consideraba
que ésta se encontraba en su estado puro sin un verdadero desarrollo cultu-
ral, adormecida y atrofiada “debido a su vida ruday sin cultura”. De ahi que la
educacién y la fe funcionaran, a su criterio, como principios iluminadores y
necesarios para tener “derecho al cielo” y a la vez “desempefiar los deberes de
buenos ciudadanos”. Estos principios naturales tenfan un desarrollo, segin
Milanesio, atrofiado, que se vislumbra en la practica civil y religiosa.

En lo que se refiere al ambito civil consideraba que “poseen un cierto senti-
do de socialibilidad”, que se veia en la practica por la conformacion tribal y la
eleccién de caciques. En el aspecto religioso, aunque los vefa “naturalmente
religiosos y disciplinados” por poseer los principios directivos del bien y el
mal, objetaba que no posefan la estructura ritual propia de una religién, tal
como se.concibe la religion catélica, tanto por carecer seglin Milanesio de
“cédigos y sacerdotes”, como porque no les habia sido relevada “la Verdad”,
lo que limitaba fundamentalmente la compresién del bien perono la del mal
a la que castigaban “con sumo rigor”.

En el orden préctico, Milanesio alegaba la experiencia misionera, propia
y de sus hermanos salesianos que no solamente les han hecho preguntas
directas sobre el significado del bien y del mal, sino que ademés “han vivido
tanto tiempo entre ellos”. Los misioneros habfan podido constatar entonces,
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mediante el contacto directo, que los indigenas conocian los principios fun-
damentales del bien y el mal y el contenido de lo que élllamaba “la virtud y
el vicio”. Esta experiencia los ha convencido tanto de su humanidad como
de lanecesidad de educarlos y evangelizarlos para que fueran plenamente
hombres, hijos de Dios y ciudadanos.

Estos principios, sostenfa Milanesio, eran sin duda los correctos para
lograr este objetivo, no s6lo porque asi lo pensaba, sino porque los misione-
ros “los han visto mediante su benéfica predicacion perfeccionarse paulatinamente
tanto en el orden moral como material”. Aun més: la prueba indudable de esta
percepcién han sido “los varios establecimientos de educacion que los salesianos
han planteado en la Patagonia a cuya sombra se acogen los indios para educarse
siendo cosa notable ver a veces mds empefio en los indios para educar a sus hijos que
en los mismos cristianos” . El resultado de la accion, para Milanesio, era tangi-
ble a través de la actitud de los indigenas que no sélo han “correspondido
hasta ahora los que en cuyo favor se ha trabajado” sino que “os besardn la mano
benéfica”.

Los principios rectores de la ley natural, la humanidad compartida, el
conocimiento de la verdad revelada, la formacién en la “ciencia” y la pose-
sién de “medios materiales”, constituyeron para Milanesio los factores que
obligaban a la “obra regeneradora” para con los indigenas, con el fin de “qui-
tarlos de este estado tan miserable y degradado en que se hallan actualmente”. La
accién predominantemente asistencialista respondi6 a los pardmetros cul-
turales de los misioneros respecto de las necesidades materiales: ropa “para
cubrirse”, “techo para abrigarse”, “cama para dormir” y “una modesta vianda”. El
pedido de instruccién de sus hijos en los colegios salesianos suponia tam-
bién un reclamo de asistencia material, para una sociedad que habia sido
empobrecida y marginada por la apropiacién del territorio y las campafias
militares del Estado argentino.

En medio de los principios teéricos enunciados por Milanesio que sus-
tentaron la accién educadora y evangelizadora, se mezclaba la exaltacion
de la empresa salesiana en la Patagonia con la alusién en el documento ala
solicitud de ingreso de jévenes y nifios a los colegios y las casas colmadas
con la consecuente postergacién de la aceptacion de candidatos. En un ba-
lance de la accién entre 1880, afio en el que llegé Milanesio a la Patagonia y
1909, fecha del documento, el salesiano defendi6 la obra realizada, pero
admitié dos cuestiones interesantes en su discurso. Una, “un gran vacio a
causa de no haber podido extender nuestra obra benéfica a un niimero no demasiado
grande de indios”, seguramente por escasez de misioneros y falta de medios
materiales; y la segunda, la ausencia de una “conversioén real” por falta de
“ensefianza continua”, bien porque no han podido llegar a algunos, o bien
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porque a los que han llegado sélo los han bautizado y no instruido
sos}tenidamente en la fe, sin cuestionarse, obviamente, desde la respuesta
“contrahegemdnica como una posibilidad siempre abierta al cambio, la re-
sistencia” (Wilde, 2000) de parte de los sujetos evangelizados.

Para Milanesio la sola gracia santificante impuesta por el bautismo no
resolvia el problema,® por ello propuso a la educacién como la herramienta
fundamental para lograr ambos objetivos: “buenos cristianos y buenos ciuda-
danos”.

Una vez descriptas las ideas fundamentales del documento, pasaremos
aanalizarlas y veremos c6mo a través de estos conceptos centrales claves se
desplegé un proyecto educativo, que buscé la insercién en la sociedad na-
cional y en la Iglesia de un grupo marginado por el Estado y desestructurado
en su horizonte cultural.

4. ;Por qué educarlos?: “Salvajes”
teolégicos y antropolégicos

Al encarar un proyecto de mision ad gentes o sea a todos los pueblos, los
misioneros tanto del primer ciclo evangelizador americano como del segun-
do," se plantearon el estado antropolégico y teolégico de quienes debian ser
asu criterio evangelizados: los indigenas. Englobados en un término univoco
que pocas veces diferenciaba grupos o procedencias culturales.

"o

La palabra “indios”, “indii” para los misioneros salesianos italianos, se
identificé tempranamente con la de “salvajes”, “salvaggi”, mediante identi-
dades colectivas impuestas y desintegradas, reintegradas por la situacion
de dominacién (Wilde: 2000). Por otro lado, el concepto de “salvaje” aplica-
do a los indigenas en el Cono Sur americano tenfa una larga historia y una
serie de matices en su construccién conceptual. En primer lugar, un matiz
antropolégico derivado del evolucionismo sociocultural del dominico
Bartolomé de Las Casas (1474-1566), el jesuita José de Acosta (1539-1600) y
las expediciones de la Ilustracién, en cuyo contexto el salvajismo era tenido
en cuenta como el escalén inferior o més primitivo de un proceso colectivo.
En segundo lugar, un matiz sociolégico afiadido a través de la literatura y el
ensayo por la generacién roméntica posindependentista, para la cual el
salvajismo era el mayor obstaculo social para el progreso de las nuevas
reptblicas. Finalmente, un matiz politico, desde que el discurso oficial de
los nuevos Estados asumio, en la segunda mitad del siglo xix, que quienes se
oponfan al nuevo orden institucional en construccién podian ser conside-
rados “salvajes”.
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Los misioneros agregaron un cuarto matiz al concepto. Al identificar
“salvaje” con “no bautizado” o “infiel”, se refirieron directamente a la nece-
sidad de “civilizarlos” para que aceptaran la fe catélica y justificaban asisu
propia labor. Esa “conversién religiosa” suponia la posibilidad y lanecesi-
dad de insercién en la sociabilidad occidental y el cambio cultural: “la civi-
lizacién”.

Mientras que para los salesianos la imagen de “infidelidad” delindige-

na justificé la evangelizacién, para el Estado argentino la identificacion
social y politica de los indigenas como “barbaros” y “salvajes” legitimé la
exclusién y el genocidio. En este sentido los salesianos marcaron toda una
imagen del “indio pobre y marginado” que reforzo tanto su propia situa-
cién de mediadores ante el Estado, como la necesidad de educarlos en la fe
para insertarlos en la Iglesia y mediante la educacién sistemdtica en los
colegios legitimar su inclusién social como ciudadanos. Se traté de imponer
un proceso de homogeneizacién para “eliminar cualquier forma de diversi-
dad que no fuera traducible en términos sociales” (Quijada, 2000).
En este cuarto matiz, que Milanesio sostuvo en este escrito y en otros, el
& autor reconocié la humanidad del indigena pero destaco su falta de desa-
rrollo pleno, basdndose en una vida ruda y sin cultura y justificando asisu
tutela reduccional. Evidentemente, de aqui se desprende lo que para
Milanesio significé no poseer cultura.

El salesiano identificé la cultura tanto en los bienes morales como en los
materiales, pero fundamentalmente destacé el desarrollo y perfeccionamiento
de estos principios. Existi entonces intrinsecamente en su idea de cultura
una idea lineal de progreso cultural. La idea de progreso, tan identificada
con el siglo xix, se asocié estrechamente al concepto de “civilizacién”,® como
grado méximo del progreso. Este concepto suponia no solamente la mejora
material y social sino el “desarrollo de la vida individual de las facultades
propias de cada hombre, de sus sentimientos y de las ideas” (Tacca: 2000).
Cuando estas ideas se encontraron con la teoria evolucionista en el plano
social, generaron la nocién de supervivencia del mas apto y de la cultura
como producto de una herencia biolégica.

La idea que Don Bosco sostuvo sobre la posibilidad de adquisicion cul-
tural en los pueblos indigenas reflejaba la capacidad humana de aprender
y de transmitir. Esta era la capacidad a la que apuntaba Milanesio en su
enunciado: “imperiosa necesidad de educarlos”, cuando proponia a la educa-
cién y fundamentalmente a la educacién en la fe catdlica, como herramienta
vital para el progreso en la “civilizacién”.

A partir de la idea basica que identificaba educacién, evangelizacion y
civilizacién, los misioneros salesianos trazaron una serie de lineas distinti-
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vas entre comunidades indigenas basadas en: a) la distincién entre los pue-
blos agricolas y los no agricolas, b) las sociedades con principios de diferen-
ciacién politica, por ejemplo un cacicazgo, y las que no lo tenian, y ¢) en la
economia y la organizacién como principios rectores para la “civilizacién”.
Estos principios constituyeron la base para afirmar que los indigenas no
s6lo posefan inteligencia sino que podian y debian ser educados.

La mirada in situ de los indigenas del sur por los misioneros salesianos
se volcé tanto en registros de observacién etnografica como en las caracte-
risticas predominantes en funcién de la evangelizacién. Aunque una pue-
da parecer mas desinteresada que la otra, ninguna de las dos fueron de por
siingenuas. “La vinculacién de heterogeneidad a primitivismo o salvajis-
mo es la contrapartida de la que unfa a homogeneizacién con progreso”
(Quijada, 2000).

La falta de acceso mental a ese mundo indigena distinto, la “imperiosa
necesidad de educarlos”, el impetu arrollador que provocaba la evangeliza-
cién ad gentes, el avance del Estado nacional a través de la guerra, fueron
alguno de los factores que provocaron la blisqueda de homogenizacién en
la “civilizacién” por medio de la educacion en las misiones y colegios
salesianos.

it

5. Educacién en la “civilizacion”

El eje comtin entre la educacién en la “civilizacion” en los colegios y la
prédica en la fe catdlica fue el de la homogeneizacién o bisqueda de unifor-
midad. “No bastaba con la eliminacién de la ‘reptiblica de indios”: al incor-
porarse el indigena al principio de igualdad universal, era necesario borrar
los sintomas de la diferencia, ya que la ciudadania y la condicién de elector
tenfan como exigencia implicita la adscripcién de una tinica forma cultural
basada en los patrones occidentales. Este objetivo se inscribié en una cate-
goria cultural que habia gozado de gran prestigio en el periodo ilustrado: se
hablé de “civilizacién’. Los indigenas debian ser ‘civilizados’ y asf integra-
dos en el gran cauce del progreso universal” (Quijada: 2000).

Milanesio afirmé en su documento que la forma de educar en la “civili-
zacién” a los indigenas era mostrandoles las ventajas que esta forma de
progreso les ofrecfa, ya que la “vida civilizada” comprendia algunos ele-
mentos, que él denominaba “beneficios” como el vestido, la vivienda y la
comida, que Milanesio suponia no tenfa en contraposicién la “vida salva-
je”. La vida en poblado era considerada sinénimo de “civilizacion” por
excelencia. En el caso de los indigenas constituia un signo de progreso en la
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“civilizacién” porque aunque “dotados de un cierto instinto de sociabilidad”

que los hace vivir “en grupos o tribus” se mantenian errantes. De alli que su -

modo de subsistencia de alta movilidad —tradicionalmente denominado
nomadismo-los diferenciara claramente de los pueblos sedentarios occi-
dentales o no.

De alli que Milanesio insistiera en este documento especialmente en “re-
ducir a los indios en un tiempo”, y en otros escritos disefié la forma de reduc-
¢ién y poblado en asentamientos agricolas, como forma de “educarlos e
instruirlos en el trabajo, fundando colonias agricolas y pastoriles, y para
que no se malogre el fruto de la misién, que solamente reciben muy de tarde
en tarde, y puedan siquiera ser visitados con frecuencia por el misionero”
(Milanesio: 1915), ya que “el hombre que tiende a la vida libre e indepen-
diente, con esta facilidad de adquirir el dominio de un pedazo de suelo,
dejarfa esa vida vagabunda tal cual al presente observamos, se juntarfan en
varias fracciones y formarian colonias verdaderas” (Milanesio, 1912), ad-
quiriendo asf “unanotable prosperidad material, que les asegure una exis-
tencia relativamente cémoda y progresista” (Milanesio, 1915).

Los misioneros, desde su discurso, bregaban a la vez por el reconoci-
miento de la humanidad del indigena en términos de lograr un camino de
igualdad ante la ley y la sociedad, porque “los indios teniendo un alma espiri-
tual como nosotros dotada de inteligencia y voluntad propia son capaces de conocer
el bien y practicarlo”; y concluyeron que como “dichas facultades se encuentren
en ellos algo entorpecidas debido a su vida ruda y sin cultura” era fundamental
mejorarlos y desarrollarlos “mediante la ensefianza de los principios de la fe y de
la educacion”. ’

6. Educacién en la religién

Sibien la religion ha sido también funcional a la homogeneizacién, fue

Justamente esta tendencia la que en la prédica misionera cre6 tension al

comportar una btisqueda de cambio cultural en el proceso de la prédica y
como resultado de la “conversién”. Por un lado porque la religién conforma
una dimensién cultural resignificada en un sistema simbdlico, y por el otro,
eluso del término “conversién”, de espesor histérico y significacién teologica
dentro de la doctrina catélica.

Siguiendo a Geertz, si entendemos a la religién dentro de un contexto
cultural, es decir de “un esquema histéricamente transmitido de significa-
ciones representadas en simbolos, un sistema de concepciones heredadas y
€Xpresadas en formas simbolicas por medio de los cuales los hombres co-

munican, perpetiian y desarrollan su conocimiento y sus actitudes frente a
la yida” (Geertz, 2000), entenderemos que la prédica y la recepcién de la
religién catélica implicé mucho mas que la aceptacién o el rechazo de un
mensaje; fue un complejo entramado de significaciones en los que se enfren-
taban cédigos culturales que respondian a estructuras socialmente cons-
truidas. Con dos ingredientes a tener en cuenta: una de las partes buscaba
dentro de esta relacion desigual imponer con la prédica religiosa un cambio
cultural, es decir la “civilizacion”; mientras que la otra, desestructurada en
su horizonte cultural inmediato, profundizaba en consecuencia su
marginalidad, quedando “subordinadas ideol6gicamente a la juridicidad y
sociabilidad no indigena, al extremo de que se deba imponer sobre ellos la
carga asimétrica de ser convertidos al catolicismo en un pais que reconoce
la libertad de cultos para sus ciudadanos” (Briones, 2000).

El término “conversion” se comenzd a utilizar ya desde el primer ciclo
evangelizador colonial y contuvo, por tanto, una construccién y un espesor
histérico propio. “Convertir” significé y continué significando en el siglo
xix no s6lo adherir a una nueva fe, particularmente la catélica romana, sino
adoptar con ella las pautas culturales que transmitia el misionero, de alli
que la asociacién con el término “civilizacién” haya creado la conforma-
cién de este inseparable binomio. Pero en el aspecto teolégico, el proceso de
“civilizaciéi”, que llevaron a cabo los misioneros, no supuso una estricta
continuidad entre la “civilizacién” y la aceptacién de la fe, ya que esta
iltima exige un fundamental salto cualitativo con la intervencién de la gra-
cia santificante, que no es necesariamente la consecuencia de la adaptacion
a la “vida civilizada”.

Sin duda la conversién significé cambio, teolégicamente hablando, un
cambio radical de mentalidad y conducta que suponia dos cuestiones cen-
trales que tienen que ver con una actitud inicial y una actitud final: una, la
actitud previa para “creer”, y la otra, comenzar a vivir de acuerdo con esa fe
nueva. Podemos suponer que esa primera actitud se vio mezclada en los
misioneros con sus conceptos previos sobre la imagen del indigena y la
busqueda de un cambio cultural més alld de lo actitudinal. Por ello se amal-
gamo con la prédica del Evangelio: a) la intencién de “civilizar”, primero
mediante el trabajo de la tierra, profundamente enraizado en la visién bibli-
ca; b) la de educar en forma sistematica no sélo a través de la metodologia
misionera sino en los centros educativos, y ¢) a través de un discurso
especificamente religioso y moralizador de una sociedad fragmentada por
la conquista.

La invasion provoc6 en ambos bandos una “recepcién fragmentada de-
bido ala pérdida y aun desaparicién de los puntos de referencia originales
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y la creacion caética de nuevas marcas. Obligé a los individuos y a los
grupos a establecer, entre los fragmentos y los pedazos que podian recoger,
analogfas més o menos profundas o superficiales, confirié al mismo tiempo
alos supervivientes una receptividad particular, una destreza de la practica
cultural, una movilidad de la mirada y de la percepcién, una aptitud para
comparar los fragmentos mas dispersos” (Gruzinski, 1992).

La vision del “otro” presenté en este caso una situacion de tension mani-
festada a través de la construccién del mundo circundante de cada grupo.
Unos buscaron indefectiblemente el cambio cultural y religioso, los otros
intentaron resistir ese cambio. La tensién de la cuerda comenz6 a aflojarse a
favor de los misioneros cuando la situacién de desproteccion del contexto
no proporciond otra salida que la que los religiosos ofrecfan. Aqui se pusie-
ron en juego las estrategias que permitieron a los indigenas permeabilizar
ese cambio preservando la construccién de su propio mundo.

Todorov caracteriza estas estrategias en los siguientes tres planos: plano
axiolégico o de los juicios de valor, plano praxeolégico o de acercamiento o
de alejamiento con relacién al otro y de sumisién al otro, y plano epistémico
que significa conocer o ignorar la identidad del otro. Debemos tener en cuenta
que no hay ningin absoluto sino una gradacién infinita entre estos planos
(Todorov, 1997).

Si bien existieron infinitos matices entre unos y otros, estos planos apa-
recen representados en el escrito de Milanesio. En el plano axiolégico los
misioneros plantearon la igualdad entre ellos y los indigenas como hijos de
Dios y una vez bautizados como hijos de una misma Iglesia, pero en el
aspecto cultural no manifestaron estar en un mismo estatus que los indige-
nas desde el momento en el que propusieron un cambio para su adaptacion
social y religiosa mediante la educacién. Esta misma diferencia probable-
mente se pueda constatar en el plano praxeolégico, en el que hay unaiden-
tificacién natural de pertenencia a una misma humanidad y una diferencia
substancial que marca la ignorancia de la fe, que debe ser culturalmente
impuesta desde la mirada del misionero. A través del plano epistémico se
buscé el conocimiento etnografico del “otro” no sélo por el conocimiento en
si, sino en funcién de la labor de la evangelizacién.

De esta manera, las construcciones mas radicales para mencionar al
“otro” como la de “barbaro” fueron relativizadas por los misioneros (esto
no quiere decir que no hayan sido utilizadas), en la medida en que designa-
ba una categorizacién bilateral. La “barbaridad” no designaba solamente
ese reconocimiento de lo extrafio y distinto sino que se transforma en un
concepto para catalogar lo superior y lo inferior en el “otro”.

Si bien a mediados del siglo xix Don Bosco pudo contar con estudios

antropoldgicos sobre los indigenas de la Patagonia, sus conceptos doctrinales
fueron decisivos para elaborar una imagen del indigena separada del pro-
pésito de exterminio. Estos eran: 1) La nocién de Iglesia de aquellos afios
advertia que dicha institucion estaba representada en la totalidad de las
personas unidas en la misma profesién de fe cristiana y de la participacién
enlos mismos sacramentos; 2) El concepto de “salvacion”, que entendia que
no existia la salvacién fuera de la Iglesia; 3) El “hombre” entendido como
una creacion de Dios para conocerlo, amarlo, servirlo y gozarlo en el Parai-
so. Estas ideas tuvieron consecuencias directas en los principios inspiradores
de la actividad misionera salesiana.

El objetivo misionero estaba sostenido por el mandato evangélico de la
unidad del rebafio bajo un mismo signo y un mismo pastor. Este mandato
estaba destinado a todos los no catdlicos, de todos los colores, que vivian
fuera de la Iglesia, segtin los preceptos misioneros del Concilio Vaticano I
(1869). Los indigenas “ignorantes de la Fe”, cuadraban perfectamente en
estos postulados que buscaban alcanzar la salvacién de sus almas. Almas
que delante de Dios estaban privadas de toda culpa pues vivian en la igno-
rancia invisibles al reparo de Cristo y su Iglesia y se movian segtin el princi-
pio de laley natural que Dios habria esculpido en el corazén de todo hom-
bre (Nicoletti, 1999).

Entonges, ;qué impidi6 que Milanesio igualara sus principios religiosos
con los principios religiosos indigenas y, en definitiva, que reconociera la
religion indigena como religién y no como supersticién y a los indigenas
COmo paganos?

Una idea posible fue la antigua visién del “otro pagano” desde el cristia-
nismo. La categorizacién del “paganismo”, como concepto uniforme a todo
aquellos principios espirituales no cristianos, era una antigua visién inicia-
da en los primeros contactos entre los cristianos y los romanos, que tuvo
una importante influencia en el estado misionero colonial, y continué en el
resurgimiento misionero del siglo xix. Pero mientras el indigena podia ser
considerado pagano e ignorante de la fe, los misioneros apuntaban a extir-
par sus ritos que eran considerados supersticiosos porque estos constitufan
justamente el conjunto de actos que instituyen, crean pero sobre todo
reactualizan su orden social (Wilde, 2000). Mediante “el gesto de desvalorar
o de restarle importancia a las tradiciones religiosas de los indigenas, las
supersticiones son manifestaciones equivocadas que deben ser superadas
por la nueva fe, para lo cual es no suficiente la explicacién de la verdad, si en
cambio una prolongada educacién” (Foerster, 1993).

151



152

7. Conclusiones

El proyecto misionero-educativo de la congregacién salesiana y su pues-
ta en marcha tuvo como pilares fundamentales la “civilizacién”, la educa-
cién y la evangelizacién del indigena, priorizando el cambio cultural den-
tro de un complejo “civilizatorio” mediante una praxis educativa que conte-
nfa la formacién en la fe catélica. Estas ideas fueron enunciadas y puestas
practica por el misionero Domenico Milanesio, formado por Don Bosco, que
expuso en el escrito de 1890 la necesidad de educacién de los indigenas
fundamentandolo antropolégica, teoldgica y filoséficamente.

El posicionamiento desde las “diferencias” buscé la imposicion de un
modelo de “homogeneizacién cultural” a pesar del reconocimiento de la
humanidad del indigena en términos incluso de lograr un camino de igual-
dad ante la ley y la sociedad. La “civilizacién” mediante el trabajo de la
tierra, la educacién y la evangelizacion fueron los brazos funcionales de la
biisqueda de uniformidad.

Dentro de la representacion de la “civilizacién”, la tnica vida posible
era la vida en poblado y el unico trabajo, considerado incluso como
cristianamente valido, constituy6 el trabajo de la tierra. Era un sistema fun-
cional a la evangelizacién que buscaba erradicar la movilidad.

La educacién salesiana no sélo se expandi6 por la demanda insatisfe-
cha de educacién estatal sino quizé por contemplar esta posibilidad de
educacién a los sectores por entonces socialmente marginales como el indi-
genay el migrante. El complejo educativo salesiano conté con una matricu-
la importante respecto de la escuela estatal, tentando con una amplia oferta
de educacién integral y moral cristiana, un régimen de internado, la separa-
cién por sexos, laimplementacién de una educacion practica enlos talleres
y escuelas de artes y oficios y la formacién de maestros en su propio sistema
pedagdgico “preventivo”. En el clima ideol6gico de la época, las escuelas
salesianas fueron vistas por los agentes educativos estatales como verdade-
ros opositores en el sistema, desconfiando de su verdadero propdsito de
“argentinizacién”, sin embargo en el periodo posterior a 1920, el enfrenta-
miento se comenzé a reducir en pos de una nueva alianza educativa.

La prédica de la religion catélica, funcional a la homogeneizacion, com-
prendi6 la bisqueda de cambio cultural en el proceso misionero y como
resultado de la “conversién”. En este complejo proceso jugaron un rol fun-
damental la dimensién cultural de la religion, la resignificacién de su siste-
ma simbélico de valores culturales y la representacién de la “conversion”
desde su espesor histérico y su caracterizacion teolégica. La esencia de la
“conversién” para el misionero salesiano consistié en dos pasos funda-

mentales: abandonar ciertas costumbres que ellos consideraban contrarias
a la fe catélica, adoctrinarlos y bautizarlos.

Milanesio propici6 el cambio cultural con la “conversién” mediante la
“civilizacién”, considerando a las religiones indigenas culturalmente como
primitivas e inferiores y teolégicamente como supersticiosas, centrando a
esas creencias y practicas rituales en una visién magica.

En los diferentes plano de andlisis de este proceso, los misioneros plan-
tearon la igualdad entre ellos y los indigenas como hijos de Dios y una vez
bautizados como hijos de una misma Iglesia, pero en el aspecto cultural no
manifestaron estar en un mismo plano que los indigenas desde el momento
en el que propusieron un cambio para su adaptacién social y religiosa (pla-
no axiolégico). Esta misma diferencia probablemente se pueda constatar en
el plano praxeoldgico, en el que hay una identificacién natural de pertenen-
cia a una misma humanidad y una diferencia substancial que marca la
ignorancia de la fe, que debe ser culturalmente impuesta, desde la mirada
del misionero. En tanto que en el plano epistémico, se buscé el conocimiento
etnografico del “otro” no sélo por el conocimiento en si sino en funcién de la
labor de evangelizacién. De allf 1a imposibilidad, dentro del esquema del
misionero, de comprender la religién indigena como religién, vaciando de
significado el universo simbélico de sus rituales, lo que constituy6 el desco-
nocimiento de las reglas morales de su cultura que necesitaban de la educa-
cién pdra ser desarrolladas.
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Notas

1 Congregacién de sacerdotes y laicos fundada por Juan Bosco (1816-1888) en 1859 en
Turin, Italia. Dicha congregacién fue aprobada por el Papa definitivamente en 1869 y sus
Constituciones en 1874. La congregacién fue denominada por el mismo Don Bosco como
“Pia Sociedad” bajo la advocacién de San Francisco de Sales, dedicada a la formacién de
jévenes pobres, y sus miembros se denominaron comtinmente como “Salesianos de Don
Bosco” (sdb). La congregacién salesiana es una sociedad de sacerdotes que combina
reglas internas compatibles con el Cédigo Civil y el Estado ante quienes son ciudadanos
libres, si bien ante la Iglesia sus miembros son religiosos con reglas y votos simples que
viven en comunidades.

2 Cita la frase “Independencia y libertad de accién. Con mayor tiempo marcharemos
més seguros”. En el documento del Archivio Salesiano Centrale, Roma, B 717, carta de
Lasagna a M. Cagliero, 8 de mayo de 1880.

? La Congregacién de Propaganda Fide fue fundada por Gregorio XV en 1622 con el fin

- de propagar la fe catélica en todo el mundo, se dedicé a la accién misionera en los
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territorios de reciente descubrimiento u ocupacién.

* Estas normativas estdn comprendidas tanto en las Instrucciones emanadas de la
misma congregacién como de los siguientes documentos papales que constituyeron prc-
ticamente un estatuto misionero esbozado en la siguiente doctrina misional pontificia:
Enciclica Ad extremas Orientis oras, (1893, Ledn XIII) sobre formacién de sacerdotes
indios; Enciclica Maxilmum Illud (1919 Benedicto XV) sobre clero autéctono, Enciclica
Rerum ecclesiae (1926 Pio XI) sobre fundacién de congregaciones religiosas indigenas;
Instruccién Neminem prefecto latere potest (1845, Gregorio XVI) constitucion de Iglesias
locales y promocién de clero indigena, entre las mds relevantes. En cuanto a la ereccién de
vicariatos fue una facultad del Papa promovida especialmente desde Gregorio XVI. Su-
mado a lo anterior las Normas del Concilio Plenario Latinoamericano de 1899 tuvieron
una marcada influencia en la metodologia y organizacién en las misiones latinoamerica-
nas.

5 Las misiones salesianas en la Patagonia fueron de dos tipos: volantes y reducciones. Las
primeras se desarrollaron en la Patagonia continental, eran recorridos misioneros en red
que partian de un centro (colegio y parroquia) y fueron organizadas por el vicario Juan
Cagliero. Las reducciones, pueblos artificialmente creados en la Tierra del Fuego para la
evangelizacidn de los indigenas, estuvieron a cargo del prefecto apostdlico José Fagnano.

¢ Cit. Carta de San Juan Bosco a Don Fagnano, Turin 31 de enero de 1881. Transcripcién
completa del Epistolario 1V, 214.

7 Don Bosco tuvo a lo largo de su vida lo que él mismo y después la congregacién
salesiana denominé “suefios”, que fueron visiones que han llegado hasta nosotros a través
de su relato directo a los miembros de la congregacién. No analizamos aqui la posible
procedencia sobrenatural de los mismos de la que existe una profusa bibliograffa, sino las
imagenes y el impacto que dichos relatos generaban en los temas analizados. El “suefio”
o visién que a los nueve aftos tuvo Don Bosco fue un pedido expreso que le hacen Cristo
y la Virgen de educar a los nifios desprotegidos y pobres, emblema que pasé a ser la base
del carisma educativo que la congregacion llevé a cabo en Italia y las regiones del mundo
donde se desarrollé a través de oratorios, colegios y obras para los jévenes pobres. Desa-
rrollando lo que Don Bosco denominé como “sistema preventivo”, los jévenes con dificul-
tades y menores recursos pudieron vivir de forma permanente o asistiendo a los colegios
de sacerdotes y hermanas Hijas de Marfa Auxiliadora para aprender la ensefianza regular
o desarrollar un oficio con salida laboral inmediata. De la misma forma que el “suefio” de
los nueve afios determiné la opcién por los jovenes, un “suefio” acontecido en 1872 fue el
impulsor de las misiones americanas y en especial patagénicas que se iniciaron en la
Argentina en 1875.-

 Hablamos de “indigena patagénico” porque aparece en el documento el término
genérico “indio” pero obviamente se alude a las agrupaciones tehuelches, mapuches,
pehuenches y huilliches entre otras, organizadas en cacicatos que poblaban la Patagonia
norte, a la llegada de los salesianos. :

? Transcribe las Cartas de Pedro Ceccarelli a Don Bosco, Buenos Aires, 26 de octubre de
1874 y 11 de noviembre de 1874.

10 Autor del escrito inédito Rasgos etnogrificos de los indigenas de la Patagonia, Imperiosa
necesidad de educarlos (1890), que analizaremos en este articulo. Domenico Milanesio (Settimo
Torinese, Italia 1843-Bernal, 1922), formado por Don Bosco, fue uno de los principales
impulsores y gestores de los propésitos enunciados. Llegado a la Argentina en la expedi-
cién misionera de 1877, Milanesio estuvo muy poco tiempo en Buenos Aires y partié a la
Patagonia como pérroco de Viedma en 1880. A partir de allf el despliegue de su actividad
misionera fue inigualable. Recorrié toda la Patagonia norte hasta Chubut y pasé varias
veces la cordillera. Hablaba con fluidez las lenguas indigenas y a pesar de sus incansables
recorridos fue sin dudas el misionero que mas escribi6 sobre la Patagonia, su sociedad y
sus culturas. Desde escritos espirituales hasta sistemas précticos de agricultura, la obra
édita e inédita del polifacético padre Milanesio es asombrosa por su variedad y su pro-
duccién

1 Archivio Salesiano Centrale, Roma, 9126, Carta de Domenico Milanesio a Don Rua,
Concepcién de Chile, 27 de mayo de 1894, incorporada a Datos biogrificos y excursiones
apostdlicas del Padre Melanesio, Turin, 1928, p. 182.

12 Domenico Milanesio (1890), Rasgos etnogrificos de los indigenas de la Patagonia, Imperiosa
necesidad de educarlos. Archivo Histérico de las Misiones salesianas de la Patagonia, Bahia
Blanca. En adelante, las bastardillas sin nota son citas textuales del documento original
citado.

 Para la Iglesia Catdlica los sacramentos tienen una doble composicién: la gracia
santificant¢ y la voluntad del individuo (o de sus padres, en el caso del bautismo). La
primera es gratuita e independiente de la voluntad, y es la impronta que Dios deja en la
persona, en este caso, bautizada.

" Se distingue como primer ciclo evangelizador a la evangelizacién de la época colonial
espafiola desde la conquista de América hasta el siglo xvi y como segundo durante el siglo
xix con la reorganizacién del Colegio De Propaganda Fide desde el Papa Pio VII (1800-1823)
en adelante.

15 Idea generada principalmente por Frangois Guizot (1787-1874) y Claude Saint Simon
(1760-1825).

157



Comentarios bibliograficos

Caru, Sandra

Nifiez, pedagogia y politica. Transformaciones de los discursos acerca de la infancia
en la historia de la educacion argentina entre 1880y 1955.

UBA/Mifio y Davila, Buenos Aires, 2002, 357 paginas.

Este libro es resultado de afios de trabajo y reflexiones en los que Sandra
Carli aborda el estudio de la nifiez en la Argentina entre 1880 y 1955 en un
recorrido minucioso que da cuenta de las perspectivas politicas y pedagégi-
cas que intervinieron en la conformacion de los sentidos de la infancia. En
esta breve resefia, y dada la amplitud del trabajo, nos referiremos a algunos
de los temas que podemos destacar en cada uno de los grandes periodos que
distingue.

La autora inscribe este trabajo dentro de la historia de la educacién ar-
gentina y argumenta que en nuestro pais la emergencia de los discursos
sobre la infancia estan relacionados estrechamente con la historia de la
educacién moderna, que las transformaciones de los discursos acerca de la
infancia se relacionan con el proceso de fundacion, estructuracién y espe-
cializacion del Estado, y que estos discursos se inscriben en la historia poli-
tica argentina.

Carli sostiene que en nuestro pafs “la escolarizacién priblica fue el prin-
cipio articulador de los discursos modernos acerca de la infancia” (p. 37),
ubicando a partir de la década de 1880 el desarrollo de un proceso por el
cual lanifiez y la infancia “comenzaron a ser objeto de un saber especializa-
do” (p. 38).

Plantea una interesante perspectiva de anélisis sobre los escritos de D. F.
Sarmiento sobre la educacién escolar y sobre la infancia, cuando sefiala que
para el sanjuanino “el estatus juridico fue un principio articulador de su
discurso acerca de la infancia” (p. 42). Sostiene que esa consideracién del
nifio como menor, en edad y en razén, serd uno de los principios sobre los que
se asienta la subordinacién a padres y maestros y un eje que articula los
debates acerca del papel de la familia y del Estado en la educacién desple-
gados en las tiltimas décadas del siglo xix. La subordinacién a la autoridad
de los adultos, padres y maestros, ademas de negarle derechos propios,
también legitima la autoridad de padres, maestros (y del Estado liberal),
para ensefar la cultura a los nifios de todos los sectores sociales, nacidos en
estas tierras o hijos de inmigrantes.

Analiza desde perspectivas politicas y pedagégicas la inscripcién del
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nifio en el orden de la cultura, las “crianzas erradas”, y los limites de la
escuela. Afirma que para el ideario liberal 1a escolarizacion de toda la nifiez se
orientaba a la formacién de una sociedad nacional en un contexto donde el
surgimiento del Estado se produce en forma contemporédnea al de “una
sociedad civil que ain no era de caracter nacional” (p. 57).

La autora sostiene que la consideracién del nifio como menor es compar-
tida por liberales y catélicos a la hora de legitimar la autoridad de los adul-
tos (padres y maestros) para educarlo y destaca que los enfrenta la convic-
cién, que postulan tanto los representantes de la Iglesia como los del Estado,
en torno de la posesién de esa autoridad. En el Congreso Pedagdgico de
1882 y en el debate parlamentario por la Ley 1.420 la posicién que defiende
el sector catélico (establece algunas diferencias entre ellos) argumenta en
torno de los nifios como prolongacién de la familia, que la familia es un
apéndice de la Iglesia y, en consecuencia, la educacién es un derecho de
orden privado. Para los politicos liberales, en cambio, el nifio es reconocido
como germen de la sociedad civil y desde alli sujeto al orden del Estado, de
lo publico. ’

A medida que analiza la institucionalizacién de la escolaridad, Carli
reconoce como limite de ésta la situacion en la que se mantenia gran parte de
la poblacién infantil pobre, y desde esas consideraciones analiza la emer-
gencia de la categorfa “menor” en el campo de discursos sobre la infancia.
Con detalles y sutileza, el estudio sefiala que, si bien todos los nifies eran
considerados menores, el término menor junto a otros sentidos como el no
pertenecer a una familia regular ni estar incluidos en la escolaridad obligatoria
marca una diferenciacién en la infancia, y esta diferencia tifie lo que se
argumenta en torno de las necesidades de estos nifios, menores sin familia,
donde comienzan a configurarse los sentidos de significantes como protec-

. ¢ién o correccion y los fines de las instituciones de menores que se crearon en
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consecuencia, durante el mismo periodo en el que la escuela ptiblica era
propuesta para toda la nifiez.

Incorpora también el estudio de los principios filoséficos que abonaron
las diferentes perspectivas con las que se debati6 acerca de la naturaleza del
nifio y de la identidad delnifio en tanto alumno. Carli sefiala que la interpre-
tacién positivista sobre la naturaleza salvaje del nifio se opuso ala de peda-
gogos de formacién krausista para quienes el nifio era considerado como
sujeto ligado al orden divino y a labondad de la naturaleza, y sostiene que
ambas perspectivas permearon los discursos en el campo de la instruccion
ptiblica durante el periodo fundante. Para los positivistas la ciencia aparece
como “elemento ordenador del discurso educativo” y esta perspectiva con-
llevé la ubicacién de los nifios en tanto alumnos en un encasillamiento “que

dejo afuerala posibilidad de libertad infantil” (95). Por otra parte, el discur-
so krauso-positivista (al que también denomina espiritualista) dio lugar a
una serie discursiva centrada en el nirio, dando lugar a una genealogia de la
infancia distinta de la positivista. Esta perspectiva y el pensamiento de
algunas de sus figuras, como la de Carlos Vergara, serd retomada cuando se
refiera a experiencias alternativas y luchas renovadoras.

Cabe destacar el analisis que realiza de los enunciados y posiciones de

pedagogos de este periodo desde una perspectiva que enriquece los estu-

dios sobre las obras y el pensamiento de figuras como Pedro Scalabrini,
Victor Mercante, Rodolfo Senet, Alfredo Ferreira, Carlos Vergara, mediante
un recorrido en el que va desplegando una red de temas, perspectivas y
posiciones de quienes en muchos casos tuvieron un desempefio destacado
en la formacidn y organizacién del sistema escolar, desplegando una trama
que también incluye la herencia de grandes figuras de la pedagogia y filoso-
fia universal.

Incorpora también las perspectivas de quienes disintieron con la politi-
ca oficial dentro y fuera del sistema, en particular los discursos socialistas y
anarquistas, sefialando que ambas posiciones ocupan un espacio de con-
frontacion con el discurso hegemonico y sostuvieron posiciones distintas
acerca de cémo intervenir en las condiciones de vida de la infancia.

La cuestion de la autonomia del nifio es uno de los ejes del debate que
caracteriza otro de los periodos analizados en el libro, donde se despliegan
y estudian minuciosamente diferentes enunciados y postulados del movi-
miento de la Escuela Nueva, o Escolanovismo. Segtin Carli, este movimiento
pedagdgico, que junto con el normalismo atraviesan la trama educativa ar-
gentina durante la primera mitad del siglo xx, abre un proceso de diferencia-
ciones, impugnaciones y también de continuidades con respecto a la matriz
fundante del sistema escolar argentino. Analiza la trama de discursos que
entre 1910 y 1930 acompafian el proceso de democratizacién politica y cul-
tural de la sociedad argentina y sostiene que la interpelacién comenzé a
dirigirse hacia el nuevo Estado democratico generando condiciones para el
debate pedagégico dentro del sistema escolar. L.os postulados de esta co-
rriente, originada en Europa, impulsaron nuevas posiciones en torno de la
autonomia del nifio, la relacién entre autoridad docente y libertad infantil,

las modalidades y didacticas de los procesos de ensenanza-aprendizaje y

la defensa del protagonismo infantil, confrontando con los rasgos vigentes
del normalismo. Destaca también que este movimiento dio lugar al rescate
de figuras olvidadas por la pedagogia tradicional como Rousseau, desde
sus consideraciones sobre la libertad e individualidad del nifio; las consi-
deraciones de Pestalozzi acerca de la unidad vital, y el valor del juego y la
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_que desde una perspectiva politica donde sus ideas acerca de que
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importancia de la educacion estética en Froebel, asi como la inﬂuencia.de
éste en relacién con la creacién de los jardines de infantes. Analiza también
la repercusion de este movimiento en proyectos educativos oficiales como la
reforma impulsada por José Rezzano que apuntaba a incorporar la partici-
pacién laboriosa del nifio y del maestro conformando una escuela como
taller y como laboratorio. También describe la propuesta de Clotilde Guillén
de Rezzano para quien los programas vigentes debfan reorganizarse, aun-
“el forta-

lecimiento del hogar debfa ser convergente con el de la patria” (p. 200), la

vincula con los discursos espiritualistas y nacionalistas que tendran mayor

fuerza en la década del 30.

Analiza los desarrollos teéricos de Celia Ortiz de Montoya, y sefiala
diferencias con los de Olga Cossettini, de quien destaca entre otros aspectos
el haber acentuado las posibilidades de integracion y reconocimiento delas
diferencias entre generaciones, otorgando a la escuela la tarea de construir
el lazo entre infancia y sociedad. De ese modo, el estudio recoge tambiény
analiza los aportes de otras figuras como Bernardina Dabat y de Florencia
Fossati. Entre las reflexiones que realiza la autora destacamos su reconoci-
miento acerca de que el discurso escolanovista, si bien operd una diferencia-
cién con la tradicién normalista-positivista, no construy6 una nueva hege-
monia politico-educativa que permitiera modificar los cimientos del siste-
ma escolar tradicional, considerando que las dificultades para lograr esa
transformacién no son de indole pedagogica sino que se relacionan con
“las dificultades de articulacién de sus principios en el contexto de una
nueva composicién de fuerzas politicas y sociales” (p. 225). /

Entre 1930 y 1955 la autora distingue dos perspectivas que permearon el
discurso politico-pedagégico. En una primera etapa, durante la década del
30, sostiene que tanto los postulados como las experiencias escolanovistas
que defendfan la autonomia infantil son impugnados y combatidos desde
diferentes politicas y discursos nacionalistas que buscan volver a insertar
alnifio en la trama politica y bajo la autoridad de la nacién, en un conjunto
de sentidos donde la Iglesia vuelve a ser autorizada para orientar la forma-
cién moral de la infancia. Carli analiza cémo se retoma en esta etapa la
educacién patriética desarrollada durante el Centenario, considerando que
adquiere un estilo mas agresivo debido a las transformaciones que habfa
introducido la Escuela Nueva, con la que confronta este nuevo nacionalis-
mo, y sostiene también que “el nuevo nacionalismo educativo impugno abier-
tamente la cultura pedagégica normalista por sus rasgos de neutralidad
politica y de laicismo fundacional” (p. 229).

Carli incorpora también un interesante andlisis del discurso comunista

acerca de la relacién infancia-nacién sefialando cémo se posiciona frente al
debate entre los sectores escolanovistas y nacionalistas.

En este contexto y con las transformaciones que se introducen en el siste-
ma escolar durante los ‘30, la autora sitta la emergencia de los nuevos
enunciados y propuestas desplegados por el gobiermno peronista (entre 1945
y 1955) donde los nifios son objeto de politicas sociales y de una interpela-
cién como sujetos politicos que busca una nueva unidad de sentido entre

infancia y nacién. La sujecién de la infancia a los intereses de la nacién se

combina con una pretensién de extender los beneficios sociales a todos los
nifios en el marco de un reconocimiento de derechos propios que configura un
conjunto de sentidos donde “la infancia llegé a ser, en el imaginario de la
época, un bien comtn que debia ser cuidado” (p. 265).

Elanalisis da cuenta de la trama compleja en la que se insertan los deba-
tes relacionados con la infancia en ese periodo, desde los postulados acerca
de la personalidad del nifio, la formacién del aprendiz, el lugar de los jardi-
nes de infantes, los discursos en torno de la Ciudad Infantil y la Nueva
Argentina, y la reforma educativa de Arizaga, sefialando la coexistencia de
perspectivas propias de la impronta escolanovista junto a los discursos y
las politicas de un Gobierno que busca sujetar la infar:cia a ideales
nacionalizantes y partidarios.

Cuand_p analiza el debate en torno de la introduccién de la ensefianza
religiosa en las escuelas despliega un conjunto amplio de posiciones que
intervienen y sostiene Carli que “la alianza del peronismo con la Iglesia
implicaba no sélo un cambio en la matriz laica de la escuela priblica sino un
desplazamiento del maestro del lugar de autoridad” (p. 272) y que en esta
confrontacién entre laicismo y catolicismo escolar se enfrentaron discursos
acerca de la infancia que no lograron puntos de articulacion.

En las reflexiones finales la autora realiza un recorrido por los discursos
que prevalecen en las etapas estudiadas reflexionando sobre las transfor-
maciones que se operaron a lo largo del periodo; en algunos casos las nue-
vas consideraciones invitan a volver sobre los temas y los discursos trabaja-
dos para polemizar sobre las interpretaciones de su lectura o porque la
autora pone en palabras claras temas problematicos, como por ejemplo cuan-
do afirma que “un rasgo notorio de la emergencia de la cuestion de la infan-
cia es la temprana presencia de un discurso segregador de los nifios pobres
que si bien forma parte del pensamiento de la época sorprende ante la esca-
sa densidad demografica de la poblacién infantil destinataria de las pro-
puestas de segregacién” (p. 319), o la reflexién sobre el discurso anarquista
cuando afirma que “fue el anarquismo el que imaginé una educacién poli-
tica de la infancia que convirtiera al nifio en un sujeto rebelde capaz de
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ubicarse en una relacién de paridad con el adulto y desde alli impugno los
defectos nocivos de la pedagogfa normalista y de las politicas de protec-
cién” (p. 320). '

En estas paginas solo hemos podido referirnos a algunos de los temas y
problemas abordados en este extenso trabajo que enriquece el. campo de
estudios sobre la historia de la educacién y los sentidos de la infancia en
nuestro pafs y que introduce nuevas perspectivas para su epfoque, lo que
permite situarlo como un texto necesario para quienes investiguen esta pro-
blematica y también como material de estudio y consulta para profesore§ y
docentes interesados en conocer la genealogia de las practicas y enuncia-
dos, atin vigentes en la escuela, la cultura, la nifiez, la educacién.

MARTHA AMUCHASTEGUI
Buenos Aires (Argentina)

Cano GonzALgz, Rufino y REVUELTA GUERRERO, C. Clara R. '
Escuelas y talleres de la sociedad econdmica de Amigos del Pais de Valladolid
(1783-1820), Universidad de Valladolid, Espafia, 2000, 140 péginas.

Este libro pertenece al N° 81 de la Serie Historia y Sociedad, publicadq por
el Secretariado de Publicaciones e Intercambio Editorial de la Universidad
de Valladolid, Espafia. El doctor Rufino Cano Gonzalez pertenece al.Depar~
tamento de Didéctica General y Orientacién Escolar de la Universidad de
Valladolid. La doctora Clara Revuelta Guerrero es investigadora del Depar-
tamento de Filosoffa, Légica y Filosoffa de la Ciencia, Teor{a e Historia de la
Educacién, de la citada universidad. .

En esta obra se profundiza en las Sociedades Econémicas de }'\mlgos.del
Pais, que en su mayoria surgen en Espafia hacia el altimo tergo del /51glo
xvi, con el objeto de promover el fomento econdémico, industrial, agrlcF)la,
social y educativo que demandaba el contexto espafiol de la época{ mefd.lan-
te el estudio y la ensefianza de las ciencias aplicadas, de las cienc;la's utiles:
la economia, la agronomia, la industria textil, el comercio, la mecanica, etc.,
en beneficio de los pueblos y del Estado, en general, segtin se citaenel 'texto.

Esta obra se organiza en 7 capitulos y conclusiones, siendo el primero
sobre Las Sociedades Econémicas de Amigos del Pais. Ideario formativo y organi-
zacién geogrdfica. En este capitulo se especifica el surguimiento de div~ersas
sociedades econémicas en diferentes localidades y provincias espafiolas.
Por otra parte, también se hace mencién al reconocimiento del mérito de las
Sociedades Econémicas establecidas en el pais con sus homélogas de otros

paises a través de miltiples manifestaciones que se enuncian. Se sefialan
los factores influyentes en la creacién de las sociedades econémicas del
siglo xvi en articulacién con el ideario de la Tlustracién.

El segundo capitulo se centra en “La Real Sociedad Econémica de Amigos
del Pais de Valladolid”, describiendo su gestacion, nacimiento y primeros
pasos. Se deja constancia que si bien el margen en el que se movié la Socie-
dad Econémica vallisoletana fue mas amplio, el objetivo a que apunta el

_estudio de este libro se circunscribe a la obra educativa de dicha sociedad.

Se toman como hitos historiograficos el momento de sunacimiento y el de su
desaparicién en torno del trienio liberal (1821-23). Ademads, se da cuenta del
ambiente en que naci6, del desarrollo de sus actividades, campos de accién,
personajes que desarrollaron cargos de responsabilidad. Particularmente,
se desarrollan los objetivos educativos de dicha sociedad, en su afan por
instruir a unajuventud sumida en la ignorancia y pobreza cultural.

El capitulo 3 plantea “La cuestion de la ensefianza en el siglo xvur”,
enmarcando el estudio dentro del contexto educacional correspondiente a
la dltima etapa del siglo xvin. Los autores ofrecen una visién general de la
ensefianza primaria, situdndose el hecho educativo en sus distintas mani-
festaciones experienciales de “educacién popular”. También se brinda una
visién global sobre la ensefianza secundaria de esta época, circunscripta a
la que se impartia en las catedras o escuelas de latinidad y humanidades y
en acadermias.

El cuarto capitulo aborda “Las escuelas patriéticas y las escuelas de primeras
letras de la Sociedad Econdmica de Amigos del Pafs de Valladolid”; caracteriza a
las escuelas patridticas de costura e hilado, cuya ensefianza, aparte de la
doctrina cristiana y la alfabetizacidn, se centraba en aquellas labores que se
entendian como propias de las mujeres. Estas tareas de aprendizaje se com-
pletaban con la ensefianza del dibujo. Este capitulo presenta otra de las
escuelas-taller como fue la Escuela de Hilado de Lana, tanto en sus aspectos
diddcticos como en su organizacién escolar.

El capitulo quinto profundiza en “Otros dmbitos de actuacién” que hacen
alusién a variadas modalidades de ensefianzas (formal, no formal e infor-
mal) y de actuacién del siglo xvir. En rigor, se hace hincapié en que “las
Escuelas-Taller de la Sociedad Vallisoletana, al igual que lo que les sucedié
a la gran mayoria de las Econémicas del Pais, fueron pensadas y concebi-
das, desde su origen, parala formacién de las mujeres, j6venes y nifias, con
el fin de poder contar con una mano de obra cualificada, que fuera capaz de
seguir el ritmo de los adelantos y avances de la industria al objeto de poder
producir més y de mejor calidad en bien del desarrollo econémico de la
nacién y de la provincia”, segin afirman sus autores.
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El breve capitulo sexto trata acerca de la “Dotacion presupuestaria de la
Real Sociedad econémica de Amigos del Pais de Valladolid”, apuntando las con-
tribuciones anuales voluntarias de los socios de dichas sociedades. Tam-
bién se hace mencién a los premios y distinciones honorificas que se repar-
tian entre los alumnos mas destacados de dichas escuelas.

El capitulo siete apunta a “El ocaso de las actividades educativas de la Socie-
dad Econdémica de Valladolid”, alegando que “a la Real Sociedad Econémica
Vallisoletana, esplendorosa y resplandeciente en otro tiempo, le lleg6 su
momento de deterioro y declive programético en los Gltimos afios del reina-
do de Carlos IV, motivado, en parte, por las consecuencias de la Revolucion
Francesa y la invasién napoleénica, etc., al igual que les sucedié a otras que,
con anterioridad o posterioridad, habian venido funcionando en Espafia,
por mandato real, durante buena parte del siglo xvi y los primeros afios del
siglo x1x”.

En lineas generales, podemos decir que el tratamiento del tema es situa-
do, es decir aunque el marco europeo esta presente en la caracterizacion
temética general, el an4lisis micro se hace con precisién en el espacio valli-
soletano. En todos los capitulos —y sobre la base de los criterios de organiza-
cién adoptados- se apunta a privilegiar una visién global de los procesos
de funcionamiento de las Sociedades Econémicas, descartando la presenta-
ci6én atomizada de los conocimientos. Cabe sefialar que hay en este texto un
rastreo minucioso y exhaustivo de fuentes documentales y cuadros explica-
tivos de elaboracién propia de los autores que enriquecen el texto. Las con-
clusiones a las que arriban completan un volumen en el que, equili-
bradamente, se ha llegado a precisiones conceptuales y ejemplificaciones
abundantes. De agradable lectura, constituye una obra recomendada para
investigadores, docentes y alumnos interesados en profundizar en el tema.

CaroLINA KAUFMANN
Parand (Argentina)

Biacing, Hugo (compilador)

CI{{SPIANI, Alejandro; D Lucia, Daniel; Ganpovs, Fernando; Gentiie, Eduardo
y VaLLEjo, Gustavo, La Universidad de La Plata y el movimiento estudiantil.
Desde sus origenes hasta 1930, Editorial de la Universidad Nacional de La
Plata, 2001 (2% edic.); 217 pags.

La Universidad Nacional de La Plata constituye una experiencia parti-
cular; nacida de una Universidad Provincial surgi6é como una universidad

cientifica y experimental destinada a irradiar el positivismo y a convertir a

la ciudad de La Plata en la “metrépolis universitaria de Sudamérica” (p. 9).
Fue una universidad moderna permeable a las producciones intelectuales
provenientes del exterior, pero asentada sobre los principios de “desigual-
dad natural” y “seleccién natural”; en ella “la democracia” producia fuer-
tes resquemores y resistencias, al punto que los principios y reivindicacio-
nes reformistas lograron anclar con dificultad gracias al impetu y la lucha
de los estudiantes, inaugurando un periodo de esplendor rico en compro-
misoy en produccion intelectual. Fue también en la Universidad de La Plata
en la que la “reaccién” a la reforma del ’18 se hizo sentir con mayor fuerza
y rapidez; desactivarla o acotarla a su minima expresién fue un imperativo
para las gestiones que se sucedieron a partir de 1921.

Reconstruir esta historia es el objetivo del libro compilado por Hugo
Biagini, por ello los diferentes articulos que lo componen buscan abordar y
recorrer los antecedentes y caracteristicas de la Universidad Nacional de la
Plata: la Universidad Provincial y su relacién con la ciudad de La Plata y
sus circulos intelectuales y obreros, sus instituciones, la presidencia de Joa-
quin V. Gonzélez, la “universidad cientifica”, el influjo del “modelo inglés”,
la reforma universitaria y sus repercusiones en la universidad platense, las
nuevas gestiones, el antipositivismo, la contrarreforma y el papel desarro-
llado por los estudiantes a lo largo de todo este proceso, entre otros temas

En su articulo Daniel de Lucia busca reconstruir los lazos existentes entre
la ciudad de La Plata, su sociedad, y la universidad. Aligual que el laicismo
y el cientificismo, el desarrollo del “movimiento librepensador” identifica a
la ciudad de La Plata; a este movimiento que hacia del laicismo su principal
bandera adherian profesionales, intelectuales universitarios, miembros de
distintas colectividades y parte de la clase obrera.

Se analiza también la vinculacién de este movimiento “con el creciente
feminismo que recorria la Argentina a comienzos de siglo” y que no tardé en
manifestarse en la ciudad de La Plata. Asi como el modo en que este “ideario
librepensador” en mujeres, que se reconocen discipulas de las maestras
norteamericanas traidas al pafs por Sarmiento y con un fuerte compromiso
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politico, habria de materializarse en propuestas alternativas de educacién
no estatal. Esta tradicién es heredada por la Universidad Nacional de La
Plata a partir de 1906. Para el autor estas practicas forman parte de la mejor
tradicién en lo que refiere a la relacién entre intelectuales y obreros.

Se reconoce que las mismas no estuvieron libres de contradicciones, pro-
pias de una universidad “laica, abierta a los avances académicos, los inter-
cambios internacionales y orientada a la intervencion en el campo social”
(p- 26), pero gobernada por una “oligarquia de profesores” que mantenia
vedados los asuntos de gobierno a la participacion estudiantil esgrimiendo
una mirada polarizada de los sujetos educativos, que los dividia en instrui-
dos/noinstruidos y a la vez sostenida en una cultura cientificista que sepa-
raba los elementos sociales en individuos “aptos y no aptos”. Para el autor
fue este orden de cosas, pero “conservando la tradicién laica”, el que buscéd
modificar el movimiento reformista platense incorporando a la vida univer-
sitaria sus reivindicaciones y principios.

Fernando Gandolfi rastrea los origenes de la Universidad Provincial ana-~
lizando su efimera historia. Con esta finalidad se analiza el proyecto de
fundacién de la ciudad de La Plata en el que se advierte que la éducacion en
general ocupa un lugar secundario tomando como referencia el niicleo de
edificios publicos que habria de caracterizar a la ciudad ya que no se hace
mencién alguna a la creacién de una universidad: “vale notar que La Plata
estuvo lo suficientemente alejada de la Capital Federal como para contar
con un puerto propio, pero demasiado cerca como para incluir en su plan
fundacional una universidad” (p. 37). A partir de este hecho se destaca el
cardcter marcadamente voluntarista del proyecto que habria de concluir
con la creacién de la Universidad Provincial, el cual encarna las aspiracio-
nes de amplios y diversos sectores tanto politicos como sociales que “no se
resignan a una ausencia de tal magnitud”.

El proyecto de ley que establecia la creacion de una casa de estudios
superiores en el ambito de la ciudad de La Plata fue finalmente promulgado
en 1890; en este sentido el articulo aborda el impacto que la llamada “crisis
del 90” tuvo en la fundacién y puesta en marcha de la Universidad Provin-
cial y las marcas que ésta dejé en el recorrido azaroso que la institucién
hubo de transitar hasta su agotamiento. Este proceso progresivo que se ini-
cia con la creacién de la universidad y termina con su traspaso a la érbita
nacional es analizado, andlisis en el cual a las mencionadas dificultades
econémicas y el carécter eminentemente voluntarista del proyecto se le agre-
ga las inconsistencias politicas y académicas del mismo, lo que a la larga
habria de determinar su naufragio. '

El trabajo de Alejandro Crispiani, tal como lo indica el titulo del mismo,

inicia centralmente el abordaje de la “universidad nueva”. El articulo co-
mienza analizando la obra de Joaquin V. Gonzélez, en el que se mencionan

" posibles puntos de enlace entre su accionar politico, principalmente con “el

programa reformista” encarado por Gonzalez en el tramo final de la presi-
dencia de Roca y las caracteristicas institucionales que habria de adoptar la
Universidad Nacional de La Plata.

Para el autor la “universidad nueva” se constituy6 en base a la herencia
legada por la Universidad Provincial asi como por un conjunto de experien-
cias y caracteristicas innovadoras que le confirieron una fisonomia particu-
lar. Entre estas caracteristicas se mencionan la organizacién por departamen-
tos, coherente con el principio de “no poner barreras artificiales al fluido de la
educacion” y el cardcter eminentemente experimental de la institucion el cual
no se agota sdlo en la “Facultad de Ciencias Naturales”, nticleo fuerte de la
naciente universidad, sino que se hace extensivo a otras facultades e institu-
tos anexos como la “Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales” y el “Colegio
Nacional”, en el afan de constituir una ensefianza universitaria “mas cienti-
fica y menos profesional”. En esta direccion el trabajo recoge la influencia del
modelo universitario tanto inglés como norteamericano que si bien sobrevuela
el proyecto de lanueva universidad en general es particularmente notoria en
la anexién del Colegio Nacional a la érbita de la universidad.

En laiparte final del trabajo se trazan vinculaciones entre la arquitectura
y el emplazamiento de los nuevos edificios a fin de materializar la nueva
universidad y el sentido ideoldgico del proyecto que la sustenta. El bosque
de la ciudad de la Plata, lugar elegido para la construccién, permitié entre
otras cosas reproducir la arquitectura y el paisaje de los modelos tomados
como referentes y desarrollar un estilo monumental que habria de ponerala
Universidad Nacional de La Plata en concordancia con la “gran arquitectu-
ra” ptiblica que caracterizaba a la ciudad.

Eduardo Gentile y Gustavo Vallejos retoman y profundizan un tema men-
cionado en el trabajo anterior: el del “internado estudiantil”. Para ello los
autores rastrean la génesis de esta idea, la de crear un habitat estudiantil
inserto en el medio universitario y las sucesivas modificaciones experimen-~
tada al calor de las diferentes gestiones y momentos politicos que marcaron
la vida institucional de la Universidad Nacional de La Plata.

Con este objetivo analizan, en sus diferentes aspectos y sefialando conti-
nuidades y rupturas, los tres modelos de hébitat que se sucedieron hasta
mediados de la década del 20: “el modelo de Internado de Gonzélez (1905/
10-20)”, “La casa del estudiante (1921-1923)” y el “Hogar Estudiantil (1924)",
en lamedida que cada uno supone una forma distinta de pensar la articula-
cién entre “hébitat universitario” y proyecto pedagégico.
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De este andlisis se desprende la clara influencia del “modelo inglés” al
cual se caracterizaba como “social y libre” en el internado. En el pensamien-
to de Gonzélez el internado era parte constitutiva de su-proyecto politico-
pedagdgico; era concebido como un espacio integral, el lugar donde comen-
zar a formar una “elite de ciudadanos, dentro de la cual la seleccién gradual
de los mejores tenga una amplia base numérica” (p. 91).

El movimiento reformista en la Universidad Nacional de La Plata no
tardé en identificar al internado con la “universidad del privilegio”, en
funcion de ello “la casa del estudiante” habria de sustituirlo. Esta institu-
cién inspirada por Satil Taborda buscaba “facilitar la vida y fomentar el
espiritu de cuerpo entre los estudiantes”; nacida bajo el signo de “la reforma
del 18" su ocaso estuvo estrechamente ligado a la declinacién de estos
principios en la Universidad Nacional de La Plata. Esta coyuntura dio paso
al “Hogar Estudiantil”, promovido por el nuevo “Presidente”, de la univer-
sidad, Benito Nazar Anchorena. El “Hogar” debia responder a una nueva
situacién: ladela incorporacién de nuevos sectores a la vida universitaria y
la consolidacién de La Plata como ciudad universitaria. Esto hace que el
“Hogar Estudiantil” sea pensado no ya como un espacio de formacién inte-
gral sino como una vivienda colectiva: cémoda, econémica e higiénica para
“estudiantes pobres” del interior y el exterior del pais sobre los cuales es
necesario extender “el paternalismo y el control”.

Gustavo Vallejo aborda la gestién de Benito Nazar Anchorena al frente de
la Universidad Nacional de La Plata, la que se inicié en 1921, siendo la
primera que habria de desarrollarse bajo los “estatutos reformados”. Para el
autor resulta al menos paraddjico el hecho de que en esta gestioén, que nace
bajo el signo de la reforma universitaria, se inicie lo que él llama la
“contrarreforma” de estos mismos estatutos, hecho que asocia al
reacomodamiento de los sectores conservadores del cual Anchorena forma-
ba parte, més all4 de su acercamiento inicial al yrigoyenismo, maniobra que
también es analizada en el trabajo, durante la presidencia de Alvear, hecho
que tuvo su correlato en el &mbito universitario con el fortalecimiento del
“conservadurismo antirreformista”

Esta paradoja no es la tinica rescatada en el articulo; la principal es que
apesar de los enfrentamientos que se sucedieron casi desde el principio de
la gestién de Anchorena, y que dividieron las aguas entre aquellos que ad-
herfan a “la reforma” y a sus principios y aquellos que nucleados en torno
de la figura del nuevo rector por el contrario pugnaban por la “contrarre-
forma”, ambos sectores acordaban sobre los “contenidos culturales” que
habrian de caracterizar a la universidad platense. Estos contenidos estaban
“dominados por directrices filoséficas a las que adherian ambos sectores y

se dirigfan a complementar el saber experimental fragmentado en especiali-
dades con una amplia cultura general y artistica, reemplazando el mas orto-
doxo positivismo cientificista del perfodo fundacional de la Universidad
Nacional de La Plata, por un nuevo humanismo” (pag. 119).

El pensamiento humanista era parte del clima de época; en el plano local
la crisis de postguerra y la critica al positivismo al que se culpaba de haber
deshumanizado el saber posibilitaron el resquebrajamiento del paradigma

_ sobre el cual se asentd la “universidad gonzaliana”, permitiendo la emer-

gencia y difusién de este nuevo pensamiento. En la Universidad Nacional
de La Plata los adherentes al humanismo sostenian que la “belleza ya no
podia encontrarse en el presente; signado por la tragedia y el horror, ésta
debia ser buscada en el pasado, de ahi su revalorizacién del pasado heléni-
co e hispanoamericano”.

A partir de este punto se analizan las diferentes formas en que este pen-
samiento se materializo en la universidad: las publicaciones estudiantiles,
la influencia de profesores e intelectuales notables como José E. Rodé,
Ezequiel Martinez Estrada y Alejandro Korn, entre otros; la arquitectura; la
forma en que se buscé vincular la ciencia y el arte; 1a Escuela de Bellas Artes
y el Teatro Griego. Para la parte final del trabajo queda “el epilogo de la
universidad humanista”, asociado con el golpe militar del '30, momento a
partir della universidad hubo de volver a ser el espacio destinado de mane-
ra exclusiva a la difusién de las disciplinas cientificas desligadas de toda
doctrina filoséfica.

El movimiento estudiantil platense, y mas precisamente el movimiento
estudiantil reformista, es abordado por Hugo Biagini, quien rastrea sus ori-
genes, asi como sus precursores y fuentes de inspiracién. En relacién con la
reforma del '18 se destaca la repercusién y el apoyo que la misma suscit6 en
el estudiantado de la Universidad Nacional de La Plata, quienes veian la
necesidad de “incorporar la reforma al dominio platense” como medio para
dar vida a una “universidad nueva”, y las formas en que este apoyo hubo de
materializarse.

Entre los hitos que jalonaron la historia del movimiento estudiantil, en
este 4&mbito, se menciona la huelga realizada por los estudiantes en 1919,
proceso que es analizado con exhaustivo detalle. Esta, si bien se desencade-
na como resultado de un hecho puntual, habria de terminar poniendo en
cuestion a la institucién en su conjunto, fiel a un espiritu fundacional que
buscaba arremeter contra los vestigios del “antiguo régimen”; en este senti-
do se habla de un camino signado por triunfos y derrotas y, al igual que los
demés autores que abordan este tema, coincide en sefialar el clima hostil
que la “reforma” debi6 enfrentar en la Universidad Nacional de la Plata.

171



174

cia: “cada vez, llena a la fuerza la vista y en ella nada puede ser rechazado
ni transformado” (Barthes, Roland, La cdmara liicida. Nota sobre la fotografia.
Paidos. Espafia, 1994, p. 159). .

Y sinada puede ser afiadido a las imagenes de este libro es, en parte, por
el efecto de realidad que la fotografia produce. La fotografia, sefiala Susan
Sontag, “no es sélo unaimagen, una interpretacion deloreal; también, esun
vestigio, un rastro directo de lo real, como una huella o una maéscara
mortuoria”. Sin entrar en las extensas discusiones acerca del realismo foto-
gréfico, digamos que lo que es innegable es la existencia pasada del referen-
te: aquello que ha sido fotografiado estuvo alli. .

Esa doble posicién conjunta de realidad y de pasado, que es propia dela
fotografia, se ve reforzada en el libro por un ordenamiento que genera la
ilusién de que las imégenes “hablan por si mismas”. En efecto, las autoras
optan por clasificar las fotograffas a través de categorias que apenas nom-
bran situaciones o momentos de la vida escolar: la entrada a la escuela, las
clases, 1os recreos, los actos escolares, la salida, utilizando como criterios de
clasificacién aquellos que la misma escuela ha definido para diferenciar y
regular la utilizacién del tiempo y el espacio escolar. Otra vez aqui la satura-
cién de sentidos: la escuela se piensa a si misma.

Dos capitulos rompen sin embargo este efecto: “La salud en la escuela” y
“La copa de leche”, aunque no tanto por la carga interpretativa de las catego-
rias elegidas por las autoras, sino mas bien porque incluyen situaciones que
escapan a las reglas tradicionales de lo que merece ser fotografiado en el
marco de la escuela. “El rito fotografico no solemniza sino lo que es digno de
solemnizarse”, sefiala Castel, y la decisién acerca de qué situaciones mere-
cen la consagracioén fotografica remite a normas a la vez positivasy negati-
vas que expresan el indice de los valores que el grupo legitima (Castel, Robert,
“Imagenes y fantasmas”, en Bourdieu, Pierre (comp.) La fotografia. Un arte
intermedio. Nueva Imagen. México, 1989, p. 315). Dicho de otro modo, “nada
puede ser fotografiado fuera de lo que debe serlo” (Bourdieu, Pierre, “Culto de
launidad y diferencias cultivadas”, en Bourdieu, Pierre (comp.) La fotogra-
fia. Un arte intermedio. Nueva Imagen. México, 1989, p. 44. Bastardilla en el
original). o

Desde esta perspectiva, la inclusién de estas fotos representa un fioble
hallazgo para la historia de la escuela: en un primer nivel, nos ofrece infor-
macién acerca de los modos particulares de inclusion (;0 intrusién?) de las
practicas de higiene y alimentacién en la instituci6n escolar: informacion
sobre los actores participantes, sobre la organizacién de las situaciones de
atencién a la salud y de provisién de alimentos, sobre algunos aspectos de
sus normas, etc. En un segundo nivel, estas fotografias plantean preguntas

acerca de los valores que la escuela legitima (y no sélo el fot6grafo) en distin-
tos momentos histéricos: ;qué normas, qué valores y en el marco de qué
proyectos politicos, esas situaciones se invisten de la solemnidad suficiente
como para ser fotografiadas?

Preguntas como éstas ~que podrian dirigirse a todas las fotografias
incluidas en el libro~, convierten en objeto de anélisis, no sélo a aquello que es
representado, sino también a la mirada que, materializada a través de la lente,
-espeja el modo en que los otros quieren ser mirados, de acuerdo con los
pardmetros sociales y estéticos de cada época. En este sentido, “lo que es
fotografiado y lo que el lector aprehende de la fotografia, no son ~para decirlo
estrictamente- individuos en su particularidad singular, sino papeles socia-
les o relaciones sociales” (Bourdieu, Pierre, “Culto de la...”, p. 44. Bastardilla
en el original).

Ahora bien, esos papeles sociales s6lo pueden aprehenderse bajo la con-
dicién de que el lector de la fotografia, el fotégrafo v los sujetos fotografiados
compartan el juego de normatividades y de sanciones sociales acerca de lo
que puede y debe ser fotografiado, que dio lugar a la existencia misma de la
foto. Como muestra el capitulo “Los maestros y maestras”, sin esta condicién,
la imagen no ofrece puntos de reconocimiento, més que en su particulari-
dad. Veamos esta cuestion con mas detalle.

El capitulo se inicia con una fotografia que representa el prototipo de “la
maestra perfecta” (una sefiora robusta de mediana edad, de imagen impeca-
ble aunque no bonita, rodeada de nifios que la escuchan con atencién, a
quienes se dirige con un gesto a la vez amoroso y adusto). Esta fotografia
nos ofrece una imagen completa, plena de puntos de reconocimiento. All{
los papeles sociales pueden ser capturados en un golpe de vista. Més adn:
resulta dificil imaginar que ésa es una maestra particular y no La Maestra.

En contraste, el resto del capitulo presenta imégenes que se distancian
de los prototipos escolares ~y también fotogréficos— del maestro de escuela,
a tal punto que no ofrecen ninguna base de reconocimiento. De hecho, no
podrian ser significadas sin el epigrafe. Un primer grupo de estas fotogra-
fias representa tres promociones de maestras normalistas durante la prime-

ra década del siglo xx. Se trata de tres fotografias de graduaciéon muy simila-
res entre si (por la vestimenta, los peinados, la disposicién espacial, las
posturas corporales, los gestos de las mujeres que componen cada escena),
que no contienen ninguna referencia propiamente escolar ni algtin elemen-
to que nos permita inferir que se trata de maestras. Esto es algo que sabemos,
porque nos lo dicen las autoras, pero que, decididamente, no reconocemos en
las imagenes. ‘
Un segundo grupo de fotografias muestra distintas escenas de maestros
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implicados en tramitaciones o reclamos vinculados con el puesto de trabajo:
en varias de ellas se los ve realizando trdmites para conseguir vacantes; en
otra agrupados en el frente de un edificio en la provincia de San Juan, donde
supuestamente van a reclamar a las autoridades el pago de sueldos. Nueva-
mente, aqui, las imdgenes no nos dan ninguna informacion cierta acerca de
la funcién social de los personajes de la fotografia, ni sobre la situacion en
que se encuentran. Nada que remita a la escuela. Nada que permita identi-
ficar su papel social.

En ambos casos se trata de maestros y maestras fotografiados fuera de la
escuela. En ambos casos se trata de maestros y maestras desempefiando un
papel que no forma parte de las definiciones escolares de la profesion: el
evento social de la graduacion; el reclamo laboral; la solicitud de trabajo.
Esta distancia entre los sujetos fotografiados y el escenario escolar (o alguna
de sus marcas) es lo que inhibe el reconocimiento. Y es en esta distancia
donde radica justamente su interés histérico, dado que es alli donde co-
mienzan las preguntas. A través de la inclusién de este tipo de fotografias
las autoras desafian al lector, construyendo un camino que no puede ser
recorrido con la tinica guia de lamemoria. Y es alli donde el libro abandona
—aunque sin decirlo-, la calidez propia de un dlbum familiar, para pasar a
ofrecer fuentes, documentos, objetos de analisis.

Pero éste no es s6lo un libro de fotografias de escenas escolares. También
incluye imagenes de cuadernos, libros y objetos que han formado parte de la
vida escolar en otras épocas. Estas iméagenes tienen, claro, un interés infor-
mativo. Sin embargo pierden, en tanto imagenes actuales, interés histérico,
dado que no gozan de aquella doble posicién de realidad y de pasado:
Dicho de otro modo: la fotografia de un tintero de uso escolar no constituye
un vestigio, un rastro de una realidad pasada. El documento es el objeto. La
imagen, suimpostora.

Finalmente queremos destacar aqui el doble registro en que el libro pare-
ce haber sido producido. Por un lado, se ofrece al ptiblico masivo, casia la
manera de un album personal, como una convocatoria a recordar la propia
escuela, a contrastarla con la escuela que ha sido, a imaginar futuros posi-
bles. En ese registro se enmarca la invitacién a recordar aquellos “viejos
buenos tiempos” (aunque puedan resultar ni tan buenos ni tan viejos): los
tiempos de la biografia personal, de la biografia familiar asociada con la
escuela. Basta con abrir el libro frente a cualquier persona para constatar la
efectividad de este registro y de la interpelacién que las autoras realizan a
los lectores.

Por otro lado, el libro realiza, aunque de manera mas indirecta, distintos
aportes al campo de la investigacién histérico-educativa: aporta, claro estd,

fuentes invalorables; aporta también nuevas interrogaciones; muestra algu-
nas continuidades y algunas rupturas insospechadas; y abre, finalmente
un’ camino poco transitado atin en nuestro pais, para profundizar nuestr(;
conocimiento de la escuela argentina en el tltimo siglo.

GABRIELA DIKER
Buenos Aires (Argentina)
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Resefia de eventos

Coldquio Internacional: 70 anos do Manifesto dos Pioneiros, um le-
gado educacional em debate. Belo Horizonte (Brasil), agosto de 2002.
A Tradi¢ao De Se Manifestar

Um acento.

Um aniversario.

O tema dos 70 anos do Manifesto de 1932 pode ser inscrito em uma larga
tradigao de se manifestar em torno da (ou pela) causa educacional no Brasil.
Tradigdo que, para ser melhor compreendida, requer a defini¢io de énfases,
limites e demarcagdes. Contudo, esse tipo de empreendimento, ndo deve
impedir a percepcao de jogos de relagdes aos quais o objeto recortado
encontra-se vinculado e nos quais o mesmo foi e vem sendo produzido
enquanto tal. Nesse esforco torna-se necessario admitir, por exemplo, o jogo
das transmissdes, retomadas, esquecimentos e repeticdes, de modo a esca-
par da armadilha de se operar com a nogéo de tradi¢do sob a 16gica de uma
busca das origens, desenvolvendo, entdo, um esforco para retroceder indefi-
nidamente até localizar as origens sobre as quais, imagina-se, o objeto a ser
examinado encontra-se sedimentado, ai tornado visivel e explicavel.
Armadilha a ser evitada também pelo risco de se considerar, com isso, a
existéncia de um fundo de continuidade, remetendo-nos sempre ao mesmo,
concepgdo que nos obrigaria a considerar a existéncia de uma quase natureza
ou esséncia do fendémeno, inserido, assim, em uma plataforma cuja marca
seria a da imobilidade. Nesse caso, ao explorar a hipétese de existéncia de
uma tradigéo, lembro que tal categoria deve ser percebida no ambito de
mediagdes complexas e profundas que criam condi¢des bem determinadas
para o aparecimento de um dado discurso que, ao ser apropriado de modo
assemelhado, termina por produzir um efeito de permanéncia.

Ao lado dessa questao, julgo ser pertinente observar um outro tipo de
armadilha, correlata aos atos comemorativos. Quero sublinhar que ao remeter
a uma politica dos efeitos, usos, usinagem, recepgéo ou processamento do
“manifesto de 327, a idéia de legado pode encaminhar igualmente a idéia
daquilo que foi herdado pelos articuladores, signatarios e redator, bem como
a0 modo como lidaram com a heranca que Ihes foi deixada. Recomposto neste
termos, o conceito de “legado” é configuravel por intermédio de um vetor de
dupla direcéo, definindo um angulo e uma possibilidade de interpretacéo.
Sob esse angulo, poderiamos pensar que o chamado “Manifesto dos pioneiros
de 1932”, menos que inauguragio ou término, inscreve-se em uma tradigio de
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se manifestar. Posto nessa chave, o debate acerca dos 70 anos do documento
“ A reconstrucio educacional no Brasil - Manifesto dos pioneiros da educagio
nova”, dirigido ao povo e ao governo, fica ricamente adubado, possibilitando
abordagens que subtraem o gesto de lembrar de um risco meramente celebrativo.
Dessa forma, constrdi-se uma rara oportunidade de colocar em xeque parte
das representages acerca da educagdo formulada pelos que antecederam os
“Pioneiros”, pela agdo dos préprios e por um conjunto de trabalhos que se
debrucam, de modos variados, sobre a questao da Escola Nova, em diferentes
regides do Brasil, da Europa e nas Américas.

No caso do Brasil, manifesta¢gdes em torno da causa educacional
remontam ao perfodo da colonizagio, avancando pelo tempo da monarquia,
chegando ao periodo republicano. Macro perfodos caracterizaveis, respec-
tivamente, de modo amplo, pelos signos da auséncia, implantagio e
consolidagdo da ordem escolar, o que ja indicia condigdes de produgao rela-
tivas aos discursos gerados acerca deste objeto.

No que se refere as manifesta¢des associativas, chamo atencdo para
espacos de produgio coletiva no ambito da educagio escolar que ao longo
do século xix participaram da construgio desse tipo de pratica. Uma primeira
observacdo em relagdo a essas manifesta¢des remete ao fato de que as mesmas
sdo codificadas. Seguem um padrdo retérico que busca definir as duas
posi¢des inicialmente presentes nesse tipo de documento: os remetentes e 0s
destinatarios. Na espécie de face a face que busca instaurar, mediado pelo
papel, tinta, suportes, pertencimento dos redatores, editores e leitores, bem
como pelo préprio cédigo da escrita, torna-se perceptivel o padrdo que guia
a prética da escrita dos manifestos. Uma segunda observagao que se pode
dai derivar é que sob o controle do c6digo dos “manifestos” o tema da escola
é focalizado por lentes que variam em intensidade e qualidade, antecipando
e precisando os efeitos esperados e as condi¢des de enunciagdo.

Ao desenvolver esse modesto exercicio acerca da hipétese de que ha uma
tradigao de se manifestar no campo educacional, recorro incidentalmente a
quatro documentos que se referem a essa idéia: um de 1874, outro de 1877, 0
de 1932 e um de 1959. Nesse exercicio, busquei privilegiar o debate acerca
da dimenséo codificada da prética de se manifestar e da variedade das
representagdes do objeto educacional que as manifestaces aqui selecionadas
efetivamente procuram construir.

Em 9 de margo de 1874, 12 pais se dirigem ao Inspetor Geral de Instrugao
Primaria e Secundéria da Corte, solicitando a remogao de Gertrudes Mathilde
da Silveira, professora publica da escola feminina de freguesia de Realengo,
argumentando a redugéo de 36 para 16 alunas na referida escola. De acordo
com esses signatérios, o abandono fora provocado:

a) Pela pouca aprendizagem das alunas
_b) Insultos por parte de colegas mais “favorecidas da fortuna”
¢) Desigualdade de cores, visto que a professora dizia, segundo os
assinantes, que a escola ndo era para “pretas e outras”
d) Atos e gestos indecentes praticados pelas alunas na escola

Ademais, os pais alegavam ser sensivel a falta de um colégio no povoado,
tendo em vista que o mais proximo encontrava-se distante 3 léguas. Por
tudo isso, classificam a professora como incapaz, pedem a sua remogao e a
nomeacao de uma substituta. No entanto, em seguida, 41 pais manifestaram-
se em favor de Gertrudes, atestando bom aproveitamento das filhas. No que
se refere a questdo racial, confirmam a verdade da recusa de matricula a
uma “menor de cor preta”, procedimento justificado pelo fato daquela nao
ter apresentado documento algum que provasse sua condigdo de livre. Porém,
logo que tal comprovante foi apresentado, a professora nao s6 admitiu a
menor, como lhe ensinou igualmente. Argumentam ainda que o pedido de
remocio contido no primeiro manifesto de pais estava sendo motivado pelo
interesse na nomeacio de uma “protegida”, como era “voz publica”. O
inspetor, Felix Martins, remete o documento ao delegado da freguesia em 14
de margo que, entdo, faz consideragdes favoraveis a professora, devolvendo
ao inspetot a responsabilidade e competéncia para deliberar acerca do “jus-
to e conveniente para o lugar”. A massa documental consultada (AGCRrj/
SDE, cédice 11.4.15) ndo precisa o desdobramento desse problema.

Ha 128 anos, em 23 de novembro de 1877, 19 professores dirigiram-se ao
presidente da Camara de vereadores e demais componentes da mesma no
seguintes termos:

“Q pessoal docente da escola municipal de Sao Sebastiao vem ro-
gar a V. Ex* que, attendendo 4 insufficiencia de seus vencimentos,
em uma epocha de carestia como a que atravessamos e em
remuneragio dos servigos prestados no anno proximo findo,
servigos provados nos exames a que se procedeu em dezembro do

_referido anno lhe mande abonar por uma s6 vez uma gratificagéo
como feito nos annos anteriores, E de indubitavel justica que a llma
Camara que por defficiencia de meios, tem até agora mantido em
téo precaria situagio os desaventurados educadores do provo, pro-
cure suavisar-lhe a sorte por meio de um acto de equidade e bene-
volencia; assim pois os supplicantes aguardam esperangosos.”
(Accry/SDE, Cédice 11.4.15).
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Essa manifesta¢do recebeu apoios de seis vereadores, havendo no docu-
mento um despacho para que o mesmo fosse encaminhado a comissao de
contabilidade, indicativo de que o pleito dos professores foi atendido.

Em marco de 1932, inicialmente pelos jornais e posteriormente em forma
de livro, um grupo de 23 homens e 3 mulheres deram visibilidade a um
manifesto enderecado ao povo e ao governo. Nele, menos que questdes
pontuais, como nos dois casos anteriormente referidos, busca-se tracar uma
plano geral para a reconstrucio da educagio nacional. Heterogéneos em
sua biografias e perspectivas de vida, esses 26 intelectuais tornaram publi-
ca, sob a pena de Fernando de Azevedo, pontos em torno dos quais os mesmos
admitiam haver acordo. Ai, o problema da educagéo nacional, sua fungéo,
finalidades, valores, relacéo estado-educagdo, processo educativo, plano de
reconstrugdo, formagao dos professores e a questao da democracia, dentre
outras, encontram-se amalgamadas, como estratégia de afirmacéo de um
grupo, utilizado, ao mesmo tempo, como um procedimento voltado para
difusdo dessas idéias, inclusive no interior dos cursos de formacio de
professores. Estratégia que, dada as posi¢es dos signatérios e simpatizan-
tes no campo politico e educacional, gerou reag¢des vigorosas, particular-
mente de agentes vinculados a igreja catolica.

Em 1959, em outra conjuntura de intensos debates acerca da reorga-
nizacdo e funcionamento da educagio brasileira, um outro manifesto vem a
lume, contando com a presenca dos “velhos” pioneiros, elegendo como tema
prioritario a questao da destinagéo dos recursos ptiblicos, como parte de
ampla campanha em defesa da escola publica. Nele, os 189 signatérios

enfeixavam o problema na educagio na questao do financiamento, desejando,

dessa forma, assegurar a destinagdo exclusiva das verbas oficiais para a
rede oficial. Também redigido por Fernando de Azevedo, valendo-se de
estratégias de difusdo assemelhadas as empregadas em 1932, o novo
“Manifesto dos educadores — mais uma vez convocados”, publicado pela
primeira vez em 1/7/59 traca um diagnédstico da educacdo no Brasil,
chamando atencdo para os deveres junto as novas gerag¢des, fundindo em
um tnico fio, as lacunas diagnosticadas com as possibilidades de sua
superagdo, assentando assim as bases para aceitagdo do projeto do qual o
manifesto constitui-se em uma das expressdes e que funciona, a0 mesmo
tempo, como ferramenta e forma de combate aos interesses dos chamados
“privatistas” durante o processo de elabora¢io da primeira Lei de Diretrizes
e Bases da Educagédo Nacional. Nesse movimento, o didlogo com o manifesto
de 32 funciona como argumento que, ao reconhecer o ainda-nao-realizado,
estrutura o novo texto, atualizando aquele movimento que, desse modo,
também credencia e legitima o novo. Na conjuntura dos anos 50 a atualidade

da defesa de uma escola liberal e democratica figura ao lado da critica as
experiéncias de liberdade de ensino, a defesa da relacio entre educagio,
trabalho e desenvolvimento e a defesa da escola priblica pelos “educadores
patriotas —mas ndo exclusivamente”-, como eles se autorepresentaram.

Assim, variando no face a face, nos temas abordados, no horizonte para
0 qual miram, nas estratégias mobilizadas, na extensio do que demandam e
no alcance que pretendem, o exercicio que realizei busca demonstrar, ainda
que com certo grau de precariedade, que a tradigio de se manifestar na area
educacional ndo pode e néo deve ser condensada no exame de um tnico
documento, embora seu estudo alargado - apanhando as condi¢des de seu
aparecimento, sua prépria materialidade, recepgéo e efeitos —seja de funda-
mental importancia e rigorosamente necessério. Desse modo, dedicado a
espessura de um discurso, sua textura e tecitura torna-se mais visivel quando
promovemos relagdes entre os enunciados, grupos de enunciados, bem como
relagdes com grupos de enunciados e acontecimentos de ordem inteiramente
diferentes. Esfor¢os aqui brevemente experimentados, mas que encontraram-
se intensamente presentes no Col6quio “70 anos do manifesto dos pioneiros
—um legado educacional em debate” e que certamente atravessam e compdem
0s recortes instigantes a que tal legado foi submetido pelo experientes
pesquisadores que, ora, participam desta obra. Enfim, cada um, a seu modo,
ousou dialogar com uma determinada tradigio, dilatando a prépria
experiéncia de examinar manifestos, esta também uma forma codificada de
dizer e de se fazer tradicao.

Jost: GONGALVES GONDRA
Rio de Janeiro (Brasil)
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Reseria de la International Standing Conference for the History of
Education (IscHg) XXIV: “La ensefianza secundaria: historia institucional,
cultural y social” (Paris, 10 al 13 de julio 2002). .

Este afio la Conferencia de la IscHE fue organizada por el Servicio de
Historia de la Educacidén del Institute Nacional de Recherche Pedagogique
(Inrp) de Francia, y su tema fue “La ensefianza secundaria; historia
institucional, cultural y social”. El evento tuvo lugar en el Liceo “Louis-le-
Grand”, una de las escuelas medias mas famosas de Paris en pleno Barrio
Latino. Estd ubicado muy cercano a la Sorbona, donde los dias previos se
celebré un encuentro sobre la historia de los liceos al que estaban invitados
los participantes de la Conferencia de la IscHE.

El motivo de la eleccién de dicho tema responde a que en el 2002 se
celebran los 200 afios de la creacién de los liceos napolednicos, institucio-
nes que posteriormente se convirtieron en una referencia obligada para pen-
sar la educacién postelemental destinada a los adolescentes en todo el mun-
do. Junto a esto, el diagnéstico historiografico del INRP sostiene que, en tanto
objeto de estudio, este nivel educativo no ha tenido la importancia de la
escuela primaria o la universidad, lo que amerita fortalecerlo mediante ini-
ciativas como esta Conferencia. Dicen sus organizadores: “En el pasado, la
ensefianza secundaria brindaba una educacién general y una cultura co-
min a las futuras elites sociales. En las sociedades mas democréaticas, en las
que la formacién de todos es a la vez un derecho y una apuesta econémica,
ha debido, como debe hoy, adaptarse a grandes ptiblicos diversificindose o
inventando una nueva cultura comin y nuevas formas de trasmitirla”.

Como en el resto de los congresos de la IscHE, 1a cantidad de notificacio-
nes fue limitada a 250, y para su exposicién fueron organizados en los
siguientes temas en cantidades mas o menos homogéneas: 1. Historia poli-
tica, institucional y administrativa, que inclufa los siguientes subtemas: 1.a.
Rol de las autoridades e Iglesias nacionales, regionales y locales, 1.b. Co-
existencia de los sectores ptiblicos y provados, y 1.c. Autonomia estratégica,
administrativa y pedagogica de las escuelas; 2. escuelas y comunidades
escolares como objeto de estudio, que incluia los subtemas. 2.a. El estableci-
miento escolar como o.bjeto de estudio histérico, 2.b. Las comunidades esco-
lares de docentes y alumnos, y 2.c. Sociologia y antropologfa de los alum-
nos: estatus escolar, posicién social, brecha de género; 3. Docentes, que in-

cluia los subtemas: 3.a. Recrutamiento, carrera y condiciones de vida y tra-
bajo, 3.b. Los docentes como grupo profesional, y 3.c. Secularizacion, espe-
cializacién, feminizacion; 4. Modelos y curriculums, que incluia los

subtemas. 4. a. Meritocracia y elite social, 4.b. Las politicas meritocraticas:
becas, rankings y evaluaciones competitivas; 4.c. Discriminacién y acciones
de afirmacién, y 4.d. Modelos humanistas y realistas.

La Conferencia conté una vez mas con representantes de los cinco conti-
nentes. Era destacada la presencia de espafioles y latinoamericanos —sobre
todo brasilefios y mexicanos, aunque hubo una casi total ausencia de parti-
cipantes argentinos por la actual situacién econémica-. Coherentemente,
buena parte del trabajo se realiz6 en castellano, lengua aceptada, no oficial,
del encuentro. Esto es resultado tanto de la apertura de la IscHE a paises no
centrales como al lugar que éstos han ido logrando ocupar en el mundo
académico de la historia de la educacién, y que deberia ser reforzado me-
diante la inclusién de algin miembro de nuestro continente en su comité
ejecutivo.

En el marco del Congreso se llevaron a cabo tres conferencias plenarias
de altisimo nivel. Como en otras ocasiones, serdn publicadas por Paedagogica
Historica en su volumen dedicado a la IscHE 24 junto con una seleccién de
doce ponencias presentadas a cargo de los organizadores del evento.

La primera conferencia estuvo a cargo de Dominique Julia ~investigador
del CnRs francés-, y vers6 sobre los Colegios Jesuitas. El destacado especia-
lista revis las hipétesis sobre su expansioén y su crisis para analizar su
importancia en la creacién de la matriz de la escuela media moderna. Puso
especial atencién en oponer la 16gica universalista y uniformante presente
enla propuesta de la Compatiia a la emergencia de elementos que la cuestio-
naron hasta su derrota como la emergencia de los Estados modernos cuyos
principes respondian mas a la razén que al reino de Dios, el avance de las
lenguas vernaculas, y la caida de las explicaciones aristotélicas sobre el
mundo.

La segunda conferencia estuvo a cargo de Robert Anderson, profesor de
la Universidad de Edimburgo (Escocia). Su tema fue “La idea de escuela
media en el sigo xix europeo”. En ella, desarroll6 la hipétesis de que la escue-
la media moderna en Europa fue mds una idea que una realidad hasta fines
de siglo, cuando el modelo gestado por la dupla Liceo francés-Gimnasio
aleman logré imponerse y homogeneizar el nivel. Sintetizé dicha propuesta
en las siguientes caracteristicas: a) son instituciones ptiblicas y seculares; b)
son parte de la formacién de elites con poca relacién con la educacién masi-

va, ¢) estan orientadas a la continuacién de estudios superiores, d) se evi-
dencia la predominancia del curriculo humanista clésico, e) estd a cargo de

- docentes especializados formados por la universidad, y f) estan constitui-

dos por carreras de ocho o nueve afios que culminaban con un examen de
acreditacion (abitur, baccalaureat). La exposicién presenté ademas una inte-
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resante resefia historiografica, la que se detuvo en los trabajos clasicos de
Franz Ringer y de Christian Boudelot y Roger Establet.

Finalmente, la tercera conferencia estuvo a cargo de Simonetta Soldani,
profesora de la Universidad de Florencia. Su tema fue: “Prepararse para el
futuro: las jévenes en las escuelas postelementales de la Italia unificada”.
Sostuvo que en dicho pais la escuela, entendida como 6rgano constituitivo
del Estado, no se ocupé de las mujeres ya que éstas no eran ni ciudadanas
completas ni estaban habilitadas a ejercer las profesiones liberales o a servir
al Estado. Esta intervencidn instald la problematica de género para pensar
la historia de la escuela media mediante un rastreo de la inexistencia de
menciones al tema en la legislacién, y cémo esto fue siendo modificado de a
poco a lolargo del tiempo.

La Asamblea de la Asociacién renové parte de su Comité Ejecutivo. El
profesor Wayne Urban (EE.UU.) fue reelecto como secretario por otro perfo-
do de tres afios, y se sumaron a la conduccién Christine Mayer (Alemania)
y Philippe Savoie (Francia). También fueron presentadas allf las proximas
conferencias a realizarse. En el 2003, el encuentro se llevara a cabp en San
Pablo (Brasil) del 16 al 19 de julio. Su tema sera “Escuela y modernidad”
(més informacién en www.ische25.fe.usp.br). En el 2004, la Conferencia se
llevara a cabo en Ginebra (Suiza). Su tema serd “La nueva educacién y su
metamorfosis (1880-1980)” (méas informacién en www.unige.ch/aijjr/
ische26). En el 2005, la Conferencia se realizard en Sydney (Australia), y se
realizara en consonancia con el Congreso Internacional de Ciencias Hist6-
ricas (Icus). El tema atin no esta definido. ‘

La direccién de la pagina web oficial de la IscHE es www.cetadl.bham.ac.uk /
ische.

PasLo PINEAU
Lujan (Argentina)

Simposio «Educacién y Sociedad. Miradas sobre la historia recien-
te de la Argentina»

Durante los dias 15 y 16 de noviembre del afio 2003 se realizé en el
Instituto de Investigaciones Gino Germani (IGG) de la Facultad de Ciencias
Sociales el simposio «Educacién y Sociedad. Miradas sobre la historia re-

ciente de la Argentina». Este simposio constituy6 el segundo encuentro so-

bre teméticas especificas que forma parte de un interés por la realizacién de
jornadas de investigacién en las regionales de la Sociedad Argentina de
Historia de la Educacién. La organizacién del simposio estuvo a cargo del
equipo del proyecto de investigacién Usacyr «Infancia, cultura y educacién
en las décadas del 80 y del 90 en la Argentina» bajo mi direccién.

Este simposio tuvo por objeto poner en comtin desarrollos de investiga-
cioén y generar debates historiograficos sobre la educacién argentina en la
historia reciente, en particular desde los afios sesenta hasta la actualidad,
sobre un ciclo histérico con sustantivas transformaciones de las visiones y
de los modos de relacién entre educacién y sociedad. Participaron investi-
gadores y profesores de distintas provincias, universidades y catedras del
campo de la historia de la educacién. Con el intento de abordar el fenémeno
educativoa partir de sus muiltiples dimensiones y de sus articulaciones con
otros campos, se convocd a especialistas de las ciencias sociales cuyas in-
vestigaciones y publicaciones constituyeran un aporte para repensar los
procesos histéricos de la educacién argentina en la segunda mitad del siglo
XX.

La particularidad histérica de los procesos educativos del ciclo que va
desde la caida del peronismo hasta la actualidad demanda una explora-
cién de las dimensiones pedagégicas, culturales y politicas de los procesos
de constitucién de identidades y sujetos, sea en el sistema educativo o en los
procesos sociales en sentido mas amplio, de las relaciones entre el campo
educativo y el campo cultural, y del vinculo entre educacién, economia y
politica.

En el simposio se expusieron producciones de diverso tipo (investiga-
ciones en curso, terminadas y/o publicaciones), que més alld de sus temati-
cas propias y de sus objetos de investigacion especificos, permitieron cons-
truir una mirada retrospectiva nueva sobre la historia reciente a la luz de la
complejidad del escenario presente y futuro de la educacién en el pafs.

La primera de las mesas se titulé «Mapa de la crisis: transformaciones
socioeconémicas, crisis de la educacién publica y nuevos modelos de socia-
lizacién». Contamos con las exposiciones de Maristella Svampa y Carla Del

-
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Cueto (Universidad Nacional de General Sarmiento), de Silvia Duchatsky
(FLacso) y de Silvia Guemureman (Universidad de Buenos Aires-IGG). En
esta mesa, que tuve ocasion de coordinar, las exposiciones mostraron un
mapa de nuevos procesos educativos que incluye fenémenos como la crisis
de los modos de subjetivacién de la educacion piblica para jévenes de sec-
tores populares, la aparicion de formas de socializacion educativa cerradas
para sectores medios y medios-altos y la ausencia de educacién en los pro-
cesos de minorizacién temprana de la experiencia de nifios y jévenes en el
sistema penal. Los procesos econémico-sociales de la década del 90 revelan
un panorama educativo mucho mas heterogéneo y tensionado por diversos
modos de inclusion y exclusién social, que lleva a un debate sobre los ima-
ginarios y tradiciones de la educacién ptiblica y privada.

La segunda mesa se tituld «Politica, cultura y educacién en la transicién
democrética» en la que participaron Myriam Souwthel (Universidad Na-
cional de La Plata), Ana Wortman (Universidad de Buenos Aires-IGG) y
Maria del Carmen Fernandez y Mirta Moscatelli (Universidad Nacional de
Rosario). En esta mesa las exposiciones permitieron abrir la reflexion sobre
un periodo de la historia de la educacién argentina escasamente investiga-
do y en el que se verifican formas de culturalizacién de la politica y de la
democracia, relecturas de la tradicién republicana e implementacién de re-
formas curriculares de distinto signo en diversos lugares del pais. Las para-
dojas que el retorno a la democracia generé en el terreno de la educaciény la
cultura, y las interpretaciones politicas sobre su significado en el espacio de
la educacién constituyen un temario atin abierto que debe propiciar nuevas
investigaciones, entre otras cosas por el corte abrupto que la década del 90
impuso a ciertas tendencias renovadoras y proyectos educativos de la déca-
da anterior. / ‘

. La tercera mesa se tituld «Las politicas educativas de la década del 90:
Miradas desde el presente» en el que participaron Myriam Feldfeber (Uni-
versidad de Buenos Aires-IICE), Gerardo Bianchetti (Universidad Nacional
de Salta), Mariano Narodowski (Universidad Nacional de Quilmes), con la
coordinacién de Patricia Miranda. Las exposiciones abordaron desde dis-
tintas posiciones las ideas de modernizacién trasplantada, las politicas
educativas respecto de la escuela privada y de la ptiblica durante el periodo,
y las rupturas del imaginario universal de la educacién a partir de las ten-
dencias privatizadoras. Las formas de regulacion estatal o las tendencias a
la privatizacién del espacio de la educacién ptiblica fueron tépicos de un
debate polémico que se reactualiza en el escenario presente de la educacién
argentino ante el agravamiento de la crisis social y la multiplicacién de
diverso tipo de idearios respecto de la educacién argentina.

La cuarta mesa se titulé «Educacion y dictadura: los tiempos oscuros» y
conté con las exposiciones de Delfina Doval (Universidad Nacional de En-
tre Rios), de Pablo Pineau (Universidad Nacional de Lujan), y de Judith
Gociol y Hernan Invernizzi, con la coordinacién de Adriana de Miguel.
Desde diversas temiticas, entre otras la formacién docente y la predomi-
nancia de formas de militarizacién de la educacién, la politica en relacién a
los libros y la problemitica de la ensefianza de la lectura y la escritura
durante el perfodo, fue posible la exploracion de fenémenos que alcanzan
mayor visibilidad a partir de las investigaciones en curso y que revelan la
politica cultural de la dictadura militar y su plan de sustitucién cultural. La
mesa abri6 las puertas a un debate doloroso sobre los alcances de las politi-
cas educativas de la dictadura militar que la propia investigacién histérica
varevelando.

La quinta mesa se titul6 «Los 60: clima cultural y proyectos educativos»
y cont6 con la participacién de Adrian Ascolani (Universidad Nacional de
Rosario), Mirta Varela (Universidad de Buenos Aires), Adela Coria (Univer-
sidad Nacional de Cordoba), y Paula Spregelburdy (Universidad Nacional
de Lujan), con la coordinacién de Ana Terreno. La relacién entre educacion
y sociedad fue abordada desde temas como la experiencia del desarrollismo
en la provincia de Santa Fe, el proceso de institucionalizacién universitaria
de la pedagogia en Cérdoba, los origenes de la television en la Argentina, y
las escenas de lectura en el sistema educativo de los afios sesenta. Tanto la
relacion entre la cultura de masas y la cultura escolar, como la relacién entre
economia y educacién, fueron ejes de interés respecto de un periodo marca-
do por tendencias abiertas y por notorias transformaciones culturales que
tensionaron las ideas sobre lo nacional, la modernizacién y la relacién con
el mundo. La pedagogia, la alfabetizacién, y las politicas educativas del
periodo se redefinen a la luz de tendencias innovadoras y de visiones con-
frontadas desde el punto de vista teérico e ideolégico.

La sexta mesa se titulé «Infancia y sociedad en las décadas del 80 y del
90: Educacién, mercado y pobreza», y conté con la participacién de Sandra
Carli (Universidad de Buenos Aires-IGG), Carmela Vives (Universidad de
Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras) y Marfa Laura Eberhardt
Beltramo (Universidad de Buenos Aires-IGG). La mesa fue coordinada por
Adrian Ascolani. En esta mesa se desplegaron avances ligados con un pro-
yecto de investigacién en curso que se detiene gn el analisis de las concep-
ciones, practicas y politicas acerca de la infancia en las décadas recientes, y
de la constitucién de las identidades infantiles en distintas esferas (educa-
tiva, politica, econémica, cultura) en un periodo en el que la relacién entre
Estado, sociedad civil y mercado se configura de forma nueva dando lugar
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a procesos inéditos que van desde la repeticién histérica de formas graves
de exclusién social de la poblacién infantil hasta la promocién de una cul-
tura infantil comercial orientada fuertemente al consumo.

La dltima mesa se titulé «La educacién argentina antes y ahora: algunas
probleméticas de actualidad», con la participacion de Violeta Guyot (Uni-
versidad Nacional de San Luis), de Mirta Teobaldo y de Marfa Andrea
Nicoletti (Universidad Nacional de Comahue) y de Teresa Artieda (Univer-
sidad Nacional del Nordeste), con la coordinacion de Pablo Ariel
Scharagrodsky. En esta mesa se presentaron investigaciones en curso referi-
das a la historia de la educacién reciente en la Universidad de San Luis, ala
tarea de los inspectores y supervisores en Rio Negro y Neuquén en los afios
80y el desarrollo y evolucién de las escuelas salesianas, y al discurso sobre
los aborigenes en los libros durante la década del 80 y del 90. Los cambios
producidos en el sistema educativo a partir de la reforma educativa de la
década del 90 (cambios legislativos, politica curricular, etc.) han conforma-
do un nuevo escenario de la educacién que requiere la relectura de los cam-
bios producidos en ciertas tendencias e instituciones, contrastando proce-
sos educativos de la década del 80 con aquellos que caracterizaron a la
década del 90. '

Fue objetivo de este simposio la construccion de un espacio de reflexion
intelectual colectiva, que permitiera la revisién de ciertas tendencias de la
historia reciente de la educacién y la exploracién de fenémenos presentes
que indican el comienzo de un nuevo ciclo histérico. Considero que este
objetivo se cumpli6 y que fue posible compartir avances € interrogantes
sobre la educacién argentina contemporanea, atendiendo a las particulari-
dades tematicas de interés de investigadores y grupos de investigacion como
a las disimiles realidades regionales que el sistema educativo nacional ha
presentado en décadas anteriores y revela en la actualidad.
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