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Gregorio Weinberg, el humanista

Adrian Cannellotto (Rector — UNIPE)
Karina Batthyany (Secretaria Ejecutiva — CLACSO)

El nombre de Gregorio Weinberg evoca la mejor de las tradiciones
del pensamiento humanista, en didlogo con las perspectivas y co-
rrientes que confluyeron en la formacion del pensamiento social
latinoamericano y caribefio. Weinberg, destacado exponente de un
linaje reformista, uno de sus grandes aportes consistié en construir
un mirador desde donde reunir y postular las ideas que las y los au-
tores de América Latina y el Caribe realizaron no solo a sus propias
sociedades sino al conjunto dela humanidad, reivindicando el carac-
ter singular de las iniciativas y los conocimientos que habitan y se
producen en nuestra region.

Las contribuciones al campo de la cultura y la educacién realiza-
dos por Gregorio Weinberg produjeron un rico, vasto y vital legado,
indispensable para pensar numerosos aspectos de nuestra contem-
poraneidad desde una perspectiva histérica y critica, en didlogo con
tradiciones que experimentamos y sabemos propias. Fue gracias a
Weinberg y a su incesante tarea de recuperar fuentes primarias y
autores olvidados, que hoy podemos tomar contacto con un acervo
de ideas que de otro modo posiblemente no se hubiesen rescatado
ni puesto a disposicién del mundo de habla hispana. A eso hay que
sumar la denodada tarea de acompafiar aquellos trabajos con estu-
dios criticos -muchas veces, escritos por él mismo— que proponian
y promovian lecturas actualizadas y renovadas de autores y textos
clasicos, en un esfuerzo por construir puentes con las preguntas y
bisquedas de nuevos lectores y lectoras.



Adrian Cannellotto y Karina Batthyany

Los multiples modos en que es convocada la figura de Gregorio
Weinberg en los ensayos que acompanan las publicaciones que pre-
sentamos aqui lo inscriben en la figura del “intelectual-editor de la
mejor estirpe sarmientina” (enfatizando que la pasién por la edi-
cién iba de la mano de una no menor, volcada a la ensefianza y la
educacién); pasién que se dio a la no menor tarea de construir una
biblioteca que —como seifiala Liliana Weinberg- oficiara de columna
vertebral para el autoconocimiento de Argentina y América Latina.
Lejos de encerrarse en la figura del intelectual que produce para una
pequena camarilla de interlocutores, Weinberg abrazé la causa de la
divulgacién —-esa que estuviera asociada, entre muchos otros, a las
figuras seminales de Mariano Moreno y de Damaso Antonio Larra-
fiaga a ambas orillas del Rio de la Plata— asumiendo que una de las
tareas del intelectual consiste en oficiar de mediador entre el saber
de los especialistas y el mundo de los lectores y las lectoras.

No menores fueron sus aportes al campo de la educacion, donde
produjo una de las obras mas importantes para la interpretaciéon de
la historia de la educacién en Latinoamérica y el Caribe. Modelos edu-
cativos superé con creces los relatos acontecimentales, centrados en
la escuela y los sistemas educativos, reponiendo un marco de lectura
en el que la ampliacién de los limites temporales y espaciales de las
interpretaciones previas sobre la tematica, junto a la incorporacién
de experiencias educativas gestadas mas alla del sistema de instruc-
cion oficial, ofrecen una lectura de conjunto inédita para la época
y nuevas claves de lectura para el conocimiento sobre la educacién
latinoamericana.

El trabajo intelectual y editorial de Gregorio Weinberg lleva como
marca indeleble una conviccion por el trabajo creativo, artesanal y
obstinado en torno a una mesa de trabajo que se ofrece como llave
para abrir mundos. Esa misma llave que ponia al alcance de la mano
como profesor universitario excepcional. Si, como dice Sergio Pitol,
el libro es uno de los instrumentos creados por la humanidad para
hacernos libres, un artefacto que muestra opciones y caminos dis-
tintos, que afirma nuestra identidad al tiempo que fortalece los lazos

10



Gregorio Weinberg, el humanista

sociales, probablemente pocas personas puedan considerarse como
Weinberg cultores de esta idea, de transformarla en una causa y de
materializarla en decenas de colecciones y proyectos editoriales.

Por las razones expuestas, y por muchas otras que escapan a la
extension de esta presentacion, el Consejo Latinoamericano de Cien-
cias Sociales y la Universidad Pedagdgica Nacional aunaron esfuer-
zos y coeditaron dos libros que en los que se retinen algunos de los
aportes esenciales realizados por Gregorio Weinberg a la historia de
la educacion y al devenir del libro y la edicién en nuestra region.

Queremos dejar constancia de nuestro agradecimiento a la fami-
lia Weinberg por la generosidad de permitirnos trabajar la obra de
Gregorio y poder ofrecérsela a un publico que —sin lugar a dudas- se
nutrira de sus ideas y lecturas.

1






El desarrollo, la semilla y la ruina

Gregorio Weinberg en la historia de la educacion
latinoamericana

Nicolas Arata

Modelos educativos en la historia de América Latina es un libro de
primer orden en el campo de la educacién, tanto por la vigencia de
algunos de sus postulados y claves de lectura de los procesos histéri-
co-educativos de la regién como por la notable ausencia de trabajos
que —a cuatro décadas de su publicaciéon- hayan ensayado una nueva
aproximacién de las caracteristicas y alcances que propone el libro
de Gregorio Weinberg.

Lectura fundamental para generaciones de educadores y educa-
doras de diversas latitudes, Modelos expone un acercamiento a los
procesos educativos desde un enfoque que, al tiempo que reivindica
la especificidad de las ideas, practicas e instituciones pedagbgicas,
expone y problematiza las articulaciones que mantuvo la educa-
cién con las dimensiones econdémicas, politicas y culturales de las
sociedades latinoamericanas. A partir de una problematizaciéon de
aquellos vinculos, de hacer notar sus imbricaciones tanto como sus
desfasajes y desajustes, el libro de Weinberg opera un pasaje funda-
mental de una “historia de las ideas y los hechos” inscripta en el pro-
grama de la historiografia educativa clasica, a una “historia de los
problemas educativos” depositando su atencion en el estudio de las
dinamicas y los conflictos sociales que tienen como eje e inciden en
la educacién de la sociedad.

Toda comunidad intelectual conserva libros en calidad de talis-
manes; en nuestro caso, escritos que establecen una relacion con
un tiempo no tan distante en el que la historia de la educacién daba
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Nicolas Arata

sus primeros pasos hacia su profesionalizacién como disciplina aca-
démica. ¢Bajo qué advocacién pensar la relacién que mantiene la
comunidad de historiadores e historiadoras de la educacién con la
obra de Weinberg? Una de las formas de cartografiar esa relacion es
pensar el trabajo del autor de Modelos educativos bajo la metafora del
desarrollo, la semilla y la ruina.!

La nocién de desarrollo a la que apela Weinberg comprende una
mirada compleja de los problemas educativos de la regién, en la que
la dimensién econémica ocupa un lugar significativo aunque no ne-
cesariamente preponderante ni mucho menos excluyente de otras
dimensiones de la vida en coman. Dimensiones a las que Weinberg
no solo presta especial atencién, sino que se ocup6 de subrayar y
destacar. Como sostuvo Cecilia Braslavsky, Weinberg “consideré a
América Latina como un horizonte politico y cultural en el que se
producen construcciones complejas y multidimensionadas en torno
ala educacion” (2000: 526). En ese sentido politico, la nocién de desa-
rrollo es inescindible de una defensa de las instituciones democrati-
casy es, también, portadora de una visién esperanzada en el futuro.
El desarrollo democratico es un bien aspiracional y una clave de lec-
tura para interpretar las cesuras en la historia latinoamericana, lo
que en otros tiempos era pensado bajo el signo de los “avances y re-
trocesos”. El desarrollo al que apela Weinberg —finalmente- fue una
forma mas de expresar el optimismo pedagdgico en las instituciones
de la modernidad y su capacidad de construir ciudadania.

La nocién de desarrollo que cultiva Weinberg no se compara a
la idea de progreso decimonoénica que denostaba las formas cultu-
rales previas y llamaba a erradicarlas en nombre de un proyecto
civilizatorio. De alli que, junto con la nocién de desarrollo, resulte

! Realicé un primer acercamiento a la obra de Gregorio Weinberg en el marco de un
proyecto colectivo animado por un conjunto de colegas vinculados y vinculadas de
distintos modos al campo de la historia de la educacién. Se trata de la Red Weinberg
de Estudios en Historia de la Educacidén, conformado por José Bustamante Vismara,
Verénica Oelsner, Juliana Enrico, Mariana Alvarado y Paula Caldo. El resultado de
aquel trabajo fue la edicién del libro Gregorio Weinberg, escritos en su honor (2017), pu-
blicado por CLACSO.
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El desarrollo, la semilla y la ruina

imprescindible convocar a escena la figura de las ruinas. Tal como
la pensamos aqui, las ruinas son mucho mas que los escombros de
las formas culturales pretéritas. En el trabajo artesanal y erudito de
reconstruccién que lleva adelante Weinberg, las ruinas convocan a
escena las historias y memorias, las y los autores obliterados por las
historias escritas desde el poder que él se preocupé de reconstruir.
La idea de ruinas también esta asociada a la idea de archivo, no tan-
to como espacio de conservaciéon sino como lazo social que permite
construir una subjetividad regional histérica. En sus innumerables
trabajos editoriales, Weinberg siempre se preocupd por estable-
cer puentes con el acervo cultural, de abrir caminos que conecten
al pasado con las y los lectores que buscaban claves para pensar su
tiempo.

La metafora de la semilla, en cambio, expresa la sensibilidad y
el compromiso que tuvo Weinberg para surcar los territorios de la
historia, sembrar y germinar otros modos de practicar historia de
la educacion, formular nuevas preguntas y —como él mismo sefa-
laba- forjar nuevas categorias de andlisis o latinoamericanizar las
utilizadas, para abordar los problemas especificos de América Latina
(Weinberg, 1996). Su preocupacién por no ofrecer una obra cerrada
sino claves de lectura que permitiesen continuar trabajando —conti-
nuar arando la tierra— es una tarea que ha sido extraordinariamente
fecunda, a juzgar por la ampliacién y complejizacion del campo de la
historia de la educacién en América Latina desde entonces.

Bajo estas advocaciones, este estudio preliminar se propone abor-
dar la obra de Weinberg, detenerse en el analisis de algunos aspec-
tos centrales de Modelos educativos e identificar cuales fueron sus
principales aportes. Comenzaremos por realizar una aproximacion
a la vida del autor y al contexto de produccién de la obra, luego nos
adentramos en la nocién de modelos y de desarrollo, para cerrar pro-
poniendo una lectura renovada sobre el valor de los estudios com-
prehensivos en el campo de la historia de la educacién.
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Trazos de un proyecto intelectual

Gregorio Weinberg nacié6 el 20 de noviembre de 1919 en Buenos Aires
y falleci6 en la ciudad porteiia el 18 de abril de 2006; transcurri6 su
infancia en la provincia de Santiago del Estero, donde a la sombra
de un arbol se manifesté su condicién de lector empedernido; en su
adultez fue un intelectual comprometido con las instituciones de la
democracia, que dedic6 su vida a pensar y recuperar tanto la origi-
nalidad de las expresiones politicas y culturales locales y regionales
como sus goznes y articulaciones con lo que él llamaba la cultura
universal. Es, para ubicarlo en una primera tradicién del pensamien-
to pedagbgico, un preclaro representante de lo que Pablo Pineau
caracteriz6 bajo el término “modernizacién incluyente” (2006).2 En
este sentido, uno de los grandes aportes de Gregorio Weinberg fue
construir un mirador desde donde poder leerse como argentinos y
como latinoamericanos, pensando los aportes que como pais y re-
gién podian realizarse al conjunto de la humanidad.

Bajo un impulso de raigambre humanista, Weinberg despleg6 un
intenso programa de trabajo en el que enhebr6 la producciéon inte-
lectual y la gestién cultural, sin menoscabar las tareas asociadas a
su ensenanza y transmision, ni mucho menos a su preservaciéon y
circulacién, fundamentalmente a través del libro impreso.

El desarrollo de su trabajo combiné una empedernida labor ar-
tesanal en torno a la escritura, con una destacada pasién por la sin-
tesis. Tres de sus escritos mas relevantes —Modelos educativos (1984),
La ciencia y la idea de progreso en América Latina (1998) y El libro en la
cultura latinoamericana (2006)- constituyen apuestas a favor de una

2 Enla caracterizacion que propone Pablo Pineau de la tradicién politico-pedagdgica
que denomina “modernizacién incluyente”, uno de los rasgos que expresa el trabajo
de Gregorio Weinberg es su compromiso con la recuperacién de los elementos de-
mocratizantes del sistema educativo moderno argentino. En esa clave puede leerse,
entre otros, su relectura de la obra de Sarmiento y —-sobre todo- la recuperacién de los
debates pedagbgicos que tuvieron lugar a fines del siglo XIX en torno a la sancién de
la ley de educacion comun 1.420, publicadas en dos tomos en la Biblioteca Politica de
la CEAL (1984).
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El desarrollo, la semilla y la ruina

mirada comprensiva de procesos que deben abordarse tanto en su es-
pecificidad como a través de miradas capaces de reconstruir sus ras-
gos y tendencias generales. Esta fue una de las principales apuestas
de Gregorio Weinberg: trazar lecturas de conjunto sobre la ciencia,
el libro y la educacién situandolos en los procesos de largo aliento
que le imprime la mirada histérica; miradas sumarias que, lejos de
ofrecer una interpretacion unilateral y cerrada, abrieron nuevos in-
terrogantes y pusieron de relieve la originalidad y pluralidad de los
proyectos desarrollados en la region.

El autor de Modelos educativos fue portador de una sensibilidad de
época, compartida por pensadores de la talla de Leopoldo Zea, Artu-
ro Andrés Roig, Salazar Bondy y Edmundo O'Gorman, ocupados en
reflexionar sobre las relaciones asimétricas y de dependencia entre
América y Europa. En ese sentido, Modelos fue a la historia de la edu-
cacion lo que el libro de José Luis Romero Latinoameérica: las ciudades
y las ideas fue al estudio de las relaciones entre ideas y urbes en las
culturas latinoamericanas. A través de estos trabajos, Weinberg en-
sambl6 procesos, actores y acontecimientos de nuestras culturas al
modo de los grandes frescos, en los que la historia permanece abierta
y dispuesta a ser permanentemente indagada. Liliana Weinberg lo
expresa de un modo claro y elocuente: si algo palpitaba en la obra de
su padre, eso era “la capacidad de formular sintesis explicativas, pero
nunca concluyentes” (2015: 65).

Gregorio Weinberg cultivé un modo de leer el tiempo apelando a
una temporalidad construida sobre la observacion e interpretaciéon
de las cadencias y los ritmos que portan los procesos histoéricos la-
tinoamericanos. Asimismo, pensé los procesos educativos ensam-
blados a los procesos culturales y cientificos, integrandolos en una
mirada que da cuenta de la complejidad. Complementariamente,
vincul6 los multiples pasados que entrecruzaban las corrientes flu-
viales del pensamiento internacional con los rios —a veces, poco nave-
gados— del quehacer intelectual nacional, mediante un ejercicio que
se dio la tarea de reformular la lectura del pensamiento local, con
elementos modélicos de una cultura universal. La tarea perseguia un

17



Nicolas Arata

doble propoésito —intelectual y pedagdgico—: “traducir la nacién o en-
marcarla bajo insumos intelectuales que llevaran a pensar la univer-
salidad de su singularidad y guiar la educacién de los lectores hacia
una civilidad progresista” (Sora, 2010: 84).

Convencido de que una buena parte de la reserva del saber de
la humanidad descansaba en los estantes de bibliotecas y archivos,
Gregorio Weinberg impuls6é una intensa politica editorial, tradu-
ciendo, editando y publicando una gran cantidad de textos en los
que se engarzaron tres tradiciones politicas y culturales: un trabajo
en torno a la reconstruccion de las diferentes vetas del pensamiento
nacional; una biblioteca de textos representativos del pensamiento
occidental, fundamentalmente asociados al racionalismo y al huma-
nismo (Sora, 2010) y una coleccién dedicada a la recuperacion de los
legados del pensamiento latinoamericano. Mas que la construccién
de un canon, lo que se expresa en ese trabajo es una tarea editorial
titanica volcada a poner a disposicién el archivo de un pais y de sus
diversas expresiones culturales para la formacion de nuevas gene-
raciones de lectores y lectoras. Como lo expresa Rosa Nidia Buenfil
Burgos, el de Weinberg “fue un proyecto de seleccién y ordenamien-
to del saber que garantizara un plan de lectura de alta calidad forma-
tiva” (Buenfil Burgos, 2006: 63).

Una de sus primeras intervenciones en el mundo dela cultura im-
presa fue en la editorial Lautaro, en la que junto a Manuel Sadovsky
dirigieron la coleccién Tratados Fundamentales, en la que se destaca
un cuidadoso trabajo de traduccion de autores clasicos de la talla de
Kant, Spinoza, Bacon, Voltaire y Aristételes, por citar algunos ejem-
plos. En la editorial Hachette, a la cual ingres6 en la década del cin-
cuenta, Weinberg rescat6 textos de grandes pensadores —algunos de
ellos ignorados por el piblico en general, como Mariano Fragueiro-
dando forma a una de las colecciones méas importantes del siglo XX
argentino. Hacia 1954 Weinberg continué con el proyecto a través de
una editorial propia —Solar— que conservaba la estética y el formato
de la coleccién editada por el sello francés. El tercer momento del
proyecto tuvo lugar hacia la década del noventa, cuando la editorial
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espanola Taurus apoy6 la continuidad de la empresa iniciada cuatro
décadas atras, con un nuevo formato y el mismo cuidado en la edi-
cion de los volimenes. Las colecciones Pasado Argentino (Hachette),
Dimensién Argentina (Solar) y Nueva Dimension Argentina (Taurus)
son un indice desde donde interpretar el empeiio editorial de Wein-
berg por establecer un dialogo entre las tradiciones del pensamiento
social nacional y los problemas sociales argentinos.

No obstante, la apuesta cultural de Weinberg no siempre iba de
la mano con los objetivos econémicos de las editoriales, lo que pone
de relieve atin mas su habilidad para —a pesar del bajo nivel de ro-
tacion de los titulos— mantener vigente las colecciones a lo largo de
medio siglo. Una forma de entender la relacion entre Weinberg y la
produccién editorial, en la que se perfilaba también una extraordi-
naria capacidad para intervenir con modestia pero constancia en el
escenario piblico y tejer redes de amistad y cooperacion intelectual,
es enfocar la funcién social y cultural que le atribuia al libro. En pa-
labras de Maggio Ramirez, para Gregorio Weinberg:

Un libro era necesario no por sus futuras ventas sino para una inter-
vencién politica cultural (que permitiera) instalar una mirada audaz
a un viejo problema, actualizar un debate, darle fuentes histdricas a
una discusién pero principalmente para poner en contacto, dar a la
luz textos que se encontraban olvidados de las bibliografias acadé-
micas (2006: 70).

Son tantos y tan numerosos los aportes que realizé6 Weinberg en este
sentido, que mencionarlos desbordaria los margenes de este ensayo.
Vale recordar, por ejemplo, que fue él quien dio impulso a través de la
editorial Lautaro a las primeras ediciones en espanol de los “Cuader-
nos de la Carcel” de Antonio Gramsci, entre otras iniciativas.

3 Véase el minucioso trabajo de reconstruccién de la labor editorial realizado por
Gregorio Weinberg en Pulfer, D. 2020 Un pasado argentino, para una sociedad demo-
crdtica. El trabajo de Gregorio Weinberg como editor en los afios cincuenta (Buenos Aires:
CLACSO y UNIPE).
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La vida en las aulas fue otro de los espacios en los que Weinberg
tramito6 su legado. No fue una tarea sencilla. Al margen de los espa-
cios universitarios durante el peronismo, Weinberg formé parte de
diversos grupos, entre los cuales se conté el Circulo Filoséfico, un
espacio multidisciplinario integrado por el matematico Manuel Sa-
dosky y el epistemélogo Mario Bunge; el fisico Federico Westerkamp
y los médicos Enrique Mathov y Hersch Gerschenfeld. Mantuvo flui-
dos contactos con Arnaldo Orfila de Siglo XXI y con José Luis Rome-
ro, entre muchos otros referentes académicos y culturales.

Tras el derrocamiento de Perén, Weinberg dicté —precisamen-
te, por invitacién de José Luis Romero- un curso introductorio a la
Historia Universal de la Arquitectura. Mas tarde asumio las catedras
de Historia de la Educacién Argentina e Historia del Pensamiento
Argentino y Latinoamericano, ambas en la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad de Buenos Aires. Del perfil que le imprimi6
a la primera —en la cual reemplazé al profesor nombrado por la dlti-
ma dictadura civico-militar, Antonio Solari- se ocupa Pablo Pineau
en otro de los estudios preliminares que acompanan este libro. No
obstante, vale recordar la ascendencia que el profesor Weinberg te-
nia entre sus estudiantes a través del recuerdo de otro de los grandes
historiadores de la educacién argentina: Rubén Cucuzza. Al respecto,
evocaba Cucuzza una escena de examen del profesor Weinberg en
la que pone de relieve un modo de entender el trabajo pedagégico
en torno a la historia distanciado de la memorizacién y abierto a la
promocién de otros modos de pensar histéricamente:

—~Cuando llegé el primer parcial dijo que iba a ser a libro abierto.
Entonces nosotros preguntamos si podiamos venir con el libro, por-
que esto era una cosa de él. Para nosotros era la primera vez que nos
sometian a un parcial a libro abierto.

—¢De ahi viene la tradicién del examen a libro abierto?

—No sé si él la saco de alguien, pero en la carrera de Ciencias de la
Educacién el primer parcial que hice en este formato fue con él. Iba-
mos todos con un susto que te podés imaginar. Y recuerdo que se
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paré en el frente y dijo: “Bueno, ya estamos, ahi va la pregunta. For-
mulese una pregunta inteligente y respondala”. Eso es todo, genial
(Cucuzza, 2019).

La noche larga de las dictaduras civico-militares implicé para Wein-
berg verse obligado a dejar las aulas universitarias y recalar como
asesor en organismos internacionales, especialmente en la CEPAL y
la UNESCO. Weinberg calificé las politicas universitarias y cientifi-
cas durante la dictadura bajo el signo de un “vaciamiento” y desde
una concepcién “malthusiana” que perjudicé especialmente a las
ciencias basicas y despreci6 a las ciencias sociales y a las humanida-
des (Bekerman, 2008).

Con la reapertura democratica, Weinberg tuvo la importante mi-
si6n de asumir la direccion de la Biblioteca Nacional y de ser Direc-
tor Nacional del Libro entre 1983 y 1984 para desempeiiarse luego
como vicepresidente del CONICET entre 1986y 1988. Previamente, se
desempend largos afnios como consultor de organismos internacio-
nales, especialmente la CEPAL y la UNESCO. Fue en ese marco donde
se presentaron las condiciones para la escritura de Modelos educati-
vos en la historia de América Latina.

Modelos, estilos, mitos

¢Cuanto nos informa el titulo de un libro sobre el contenido de sus
paginas, sobre la perspectiva de su autor? Anibal Ponce titul6 Educa-
cion y lucha de clases a un conjunto de clases dictadas para un puna-
do de obreros en el Colegio Libre de Estudios Superiores, bautizando
una obra de inequivoca orientacién marxista. ;Puede inferirse lo
mismo de Modelos educativos? La respuesta es negativa si se asocia
la nocién de modelos con “esquemas”, “patrones” o “estandares”. Por
el contrario, el concepto de modelos se emplea, junto al de estilos y
mitos, para alumbrar procesos atravesados por contradicciones, des-

fasajes, asincronias y desplazamientos. En ese sentido, busca ser una
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herramienta de inteleccion para analizar lo que podria denominar-
se bajo otro conjunto de términos: tendencias, corrientes y fuerzas
histéricas. Los modelos educativos son, en ese sentido, un concep-
to que aborda experiencias histdricas complejas de las que busca
interpretar sus rasgos principales, sin obliterar la multiplicidad de
significados de las que son portadoras, ni entrar en discusién sobre
“las posibilidades de producir modelos alternativos” (p. 80 en esta
edicién) que Weinberg no solo no niega, sino que mas bien sugiere y
recupera a lo largo del texto.

La otra viga maestra del libro de Weinberg es el concepto de de-
sarrollo, que pretende conceptualizar procesos mas complejos que
los abarcados bajo el término “evolucion”. Sobre este aspecto volve-
remos en el siguiente apartado, ensayando una lectura sobre el peso
tedrico que la nocién tuvo en el enfoque del libro. Por el momento,
conviene reconstruir algunas claves del contexto de produccién de
la obra.

Modelos fue escrito en el marco del proyecto Desarrollo y Educa-
cién en América Latina y el Caribe bajo los auspicios de la UNESCO,
la CEPAL y el PNUD. El proyecto tuvo sede en la oficina que la Comi-
sién tenia en Buenos Aires y participaron de la redaccién de los dife-
rentes materiales mas de cuarenta autores y autoras. A julio de 1981,
el proyecto contaba con veintiséis publicaciones, diecisiete fichas y
tres informes sobre diversos tépicos de la educacién en Latinoamé-
rica y el Caribe, en el que probablemente sea uno de los esfuerzos
colectivos mas importantes por estudiar la educacion desde perspec-
tivas comprometidas con los fundamentos y criterios desarrollistas.
Entre sus titulos hay trabajos del uruguayo German Rama, del gua-
temalteco Edelberto Torres Rivas y de los argentinos Juan Carlos Te-
desco y Berta Braslavsky, entre muchos otros.

La factura de Modelos es interesante desde el punto de vista de
las relaciones entre practicas editoriales y cultura impresa. Desde
su aparicién en 1977, la publicacién atravesé diferentes etapas en su
proceso de materializacion; en 1981 apareci6é una nueva edicion sen-
siblemente aumentada en relacién a la primera versién, hasta que
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en 1984 alcanz6 su version final, editaba por el sello Kapelusz. Sus
ediciones fueron traducidas de manera parcial al inglés, portugués
y francés, con y sin autorizacién del autor. El titulo de la versién ori-
ginal cambi6 ligeramente, suprimiendo en su versioén definitiva un
concepto central: “desarrollo”.* En 1995 aparecié una nueva edicién a
cargo del sello AZ, en la que se corrigieron algunas pequenas erratas
advertidas y se incorporé un indice de temas, nombres y obras cita-
das en el texto.

EL DESARROLLO HISTORIED educativos en L
DE AMERICA LATINA la h!s_toﬁiglg 1LOS
i América Latina L e
oot S TS e i EDUCATIVOS
2 istoria
de América Latina
UNESCO CEPAL PNUD
FF-b..YECTO
DESARROL ¥ EDUCACION UNESCO = CEPAL = PNUD
EM AMERICA LATIMNA Y EL CARESE A t"im

Portadas de las tres ediciones de Modelos educativos. Notese en la primera la
presencia en el titulo del término “desarrollo” y en la Gltima el destacado en
imprenta mayuscula del término “modelos educativos”.

El libro se inscribié en el marco del trabajo que realizaba Gregorio
Weinberg para la CEPAL, en el que participaba también como se-
cretario adjunto de la revista dirigida por Ratl Prebisch. Desde sus
origenes, la CEPAL fue mucho mas que una plataforma para la difu-
sion de la teoria del desarrollo forjada en Estados Unidos y Europa
al finalizar la Segunda Guerra Mundial. Sin dejar de ser una agen-
cia concebida e impulsada por los paises centrales —especialmente
Estados Unidos-, los artifices del pensamiento cepalino elaboraron

4 La primera version llevaba por titulo: Modelos educativos en el desarrollo historico de
América Latina.
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una teoria econémica capitalista de rasgos originales desde y para
hacer inteligible los procesos econémicos de la regién, tanto por la
novedad que portaban algunos de sus planteos como por las reper-
cusiones que alcanzé. Como sefiala Ruy Mauro Marini (1994), en un
primer momento la CEPAL expres6 las tensiones y contradicciones
de clase de un siglo de desarrollo capitalista en el continente; al mis-
mo tiempo, elaboré aportes para la superacion de las desigualdades
estructurales de las sociedades latinoamericanas. Con la irrupcién
de las dictaduras militares en el continente, se instal6 una nueva
agenda econémica de impronta neoliberal que dinamité el protago-
nismo central que tuvo la CEPAL durante las décadas del cincuenta 'y
sesenta, para relativizar su papel como érgano consultor y promotor
del desarrollo econémico en las décadas posteriores.®

La sede de la CEPAL, instalada en la capital del pais transandino,
implicé para Weinberg realizar desplazamientos que lo alejaban de
su nutrida biblioteca personal ubicada en Buenos Aires: “Me fui a
trabajar a CEPAL, en Santiago de Chile, donde escribi el libro. Mi bi-
blioteca personal, de donde son mas del 90% de las obras utilizadas o
citadas, qued6 en Buenos Aires” (Weinberg, 1996: 20). Junto con ello,
recordaba las enormes dificultades que significaba, por entonces,
poder hacerse de materiales y fuentes que permitieran reconstruir
aspectos y rasgos historicos de los procesos educativos, especialmen-
te en algunos paises, incluso aquellos que contaban con tradiciones
fuertes en ese sentido.®

5 Marini sefiala que la CEPAL, originalmente concebida para difundirla teoria del de-
sarrollo, forjé una concepcion tedrica propia, en la que se recogian las tensiones que
caracterizaban las estructuras de clase en Latinoamérica. Conducida por un sector
afin a las burguesias industriales, su aporte mas importante fue una critica a la teoria
clasica del comercio internacional. Al mismo tiempo, como también sefiala Marini:
“Las limitaciones del pensamiento cepalino son un efecto de su vinculo umbilical con
la teoria del desarrollo, ademas de representar un costo derivado de la posicion de
clase a partir de la cual la CEPAL realizé sus planteamientos” (Marini, 1994).

¢ Sobre el caso argentino, por ejemplo, sostenia que: “El Ministerio de Educacién no
posee un digesto, su archivo es cadtico, y es imposible consultar alli decretos, leyes,
resoluciones” (Weinberg, 1996: 19).

24



El desarrollo, la semilla y la ruina

Acaso por eso, Gregorio Weinberg consideraba Modelos un texto
abierto al que las contribuciones de colegas de diferentes regiones
permitirian ampliar, salvando omisiones y lagunas, y enriqueciendo
el texto: “Nuestra intencién seria convertir este trabajo en un estudio
abierto y, al mismo tiempo, servir de estimulo para otros intentos
semejantes de caracter nacional” (p. 74 en esta edici6n).

La iniciativa de Weinberg de escribir una historia de conjunto so-
bre la educacién en el continente no fue retomada en las décadas
posteriores, constituyéndose en la iinica obra de autor de estas ca-
racteristicas que cuenta con una valoracién unanime respecto a su
aporte al campo historiografico educativo latinoamericano. Entre
las razones que permiten afirmar esto sin duda, hay cuatro que re-
sulta fundamental subrayar.

-La construccion de una periodizacion ampliada: Si uno de los
elementos que condiciona la escritura de la historia es la periodiza-
cion elegida, el arco temporal que abarca Modelos educativos sent6
una posicion historiografica disruptiva y novedosa al incorporar
las experiencias y los aportes de la educacién indigena entre las tra-
diciones pedagogicas de la regién. En el contexto de la década del
ochenta, escribir una historia de la educacién que reconociera y
valorara la educacion prehispanica como un momento central del
proceso educativo del continente fue un gesto reparador que -al
mismo tiempo- cuestionaba y ponia en evidencia los sesgos de la
produccion historiografica educativa liberal, exclusivamente centra-
da en la escuela como forma de transmisién cultural. No solo eso,
Weinberg califica la Conquista de América como un acontecimiento
que “fracturd” los procesos de desarrollo que tenian lugar en los te-
rritorios habitados por las culturas amerindias y plantea la necesi-
dad de interpretar sus caracteristicas desde su propia cosmovision
y no a partir de la mirada de los conquistadores. Apoyado en los
trabajos de Florestan Fernandes, Miguel Ledn Portilla y José Maria
Kobayashi, entre otros, Weinberg subraya la importancia de que las
historias dela educacién de la region asuman como punto de partida
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las multiples y variadas tradiciones indigenas. En otras palabras, asi
como Le6n Portilla le otorgd entidad a la filosofia nahuatl, Weinberg
recuper? el protagonismo de las culturas originarias, destacando los
aportes que realizaron a la cultura de Nuestra América.

-La ampliacién y diversificacion de la base documental: Otro de
los aspectos que le imprimen al texto un caracter original es la re-
cuperaciéon de fuentes y autores hasta el momento completamente
olvidados o relegados porla historiografia liberal, como es el caso de
Simé6n Rodriguez. A propésito de ello, y en un gesto historiografico
de apertura a nuevas lecturas, decia Gregorio Weinberg:

Quise hacer uso de documentos o materiales no convencionales,
como asi también fuentes nunca utilizadas en ciertos casos. Se me
podra acusar por la heterogeneidad de esas fuentes, pero recurri a
ellas a propoésito: quise sefialar que, en los informes, libros de texto,
periddicos, actas de cabildo, catecismos, literatura, reales cédulas,
etc., hay mucho material que debe ser leido con ojos nuevos (Wein-
berg, 1996: 20).

¢A quiénes se referia Weinberg cuando hablaba de ser acusado por
emplear fuentes poco convencionales? Nuevamente, a quienes de-
tentaban hasta entonces la hegemonia en el campo, reivindicando
una historia de la educacién que solo podia narrarse a partir y a tra-
vés de documentos oficiales, debidamente consignados por la auto-
ridad estatal. Weinberg cuestiona ese orden del archivo, ampliando
el continente de acervos y documentos indispensables para narrar
las historias de la educacién del continente. Ese gesto historiografi-
co nace de una comprension que no circunscribe los modelos edu-
cativos a las formaciones histéricas dominantes, sino que, por el
contrario, reconoce otras formas de la educacién, como se destaca
a continuacién.

-El reconocimiento y la puesta en valor de otras formas de educa-
cion: Abrir el archivo implicé también salir al rescate de autores y
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experiencias menos conocidos que, en su obra, cobraron otra visibi-
lidad. En especial, Gregorio Weinberg llamaba la atencién sobre la
poca y nula atenciéon que habian recibido los estudios sobre la re-
lacién entre educacién y trabajo a lo largo del tiempo, asi como los
relacionados con la preparacién en oficios, a los que Weinberg des-
taca por su importancia. Como resalté Adriana Puiggrés, en la obra
de Weinberg: “asoman [...] los procesos alternativos, utopias y sujetos
que no llegaron a ser hegemoénicos presentandose como nuevos pro-
blemas para investigar, y dejando cuestionada la ‘verdadera’ historia
de la educacién, y abierta infinidad de preguntas” (1996: 94).

-Los tiempos de la educacion: Pero tal vez uno los mayores aportes
provengan de la capacidad de Weinberg para identificar una tempo-
ralidad especifica de los procesos culturales —dentro de los cuales los
educativos tienen una especial relevancia- y construir desde alli un
modo de lectura en el que se cruzan al menos tres lecturas del tiem-
po,” reposicionando una mirada historiografica capaz de superar los
etnocentrismos y desgranar las particularidades de una regién con
dinadmicas y ritmos que no responden exclusivamente a la tempora-
lidad occidental.

La primera de ella es la que podria inscribirse dentro de la lar-
ga duracién braudeliana: a ese eje temporal Weinberg lo distinguié
en el tiempo de la cultura impuesta, admitida y discutida. Cada uno
abarca un espacio temporal en el que se reconocen tendencias y
fuerzas histéricas. La inauguraciéon de cada tiempo cultural no clau-
sura definitivamente al pretérito, hay solapamientos y fricciones
que expresan la coexistencia de modelos que disputan la hegemonia
de cada presente histérico.

El segundo modo de leer los tiempos esta a mitad de camino en-
tre una periodizacién mas clasica y una busqueda de la educacién

7 He reflexionado sobre estos aspectos especificos de la obra de Gregorio Weinberg.
Véase Arata (2017) En busca del tiempo perdido. La temporalidad latinoamericana en
Gregorio Weinberg, en Arata, et al. Gregorio Weinberg. Escritos en su honor, Buenos
Aires, CLACSO y Red Weinberg de Estudios en Historia de la Educacién.
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como dimension especifica. De los siete capitulos del libro, los prime-
ros cuatro expresan un ordenamiento en periodos que responden a
etapas que podrian corresponderse con transformaciones en la es-
fera del gobierno y la vida politica. Asi, a la educacién prehispanica
le sobreviene el tiempo de la Colonia, y a esta, el de la Ilustracién
y la Emancipacién. El periodo que sigue aborda las tensiones entre
liberales y conservadores en torno a la disputa por la educacion, la
posterior emergencia de la educacién popular como campo de inter-
vencién, y culmina con la irrupcién del positivismo.

El tercer modo incorpora una novedad en relacién a las lecturas
tradicionales dela historia de la pedagogia, en las cuales los pensado-
res y sus ideas precedian siempre a las instituciones y las practicas.
Por el contrario, Weinberg resaltara que “las ideas se anticipan casi
siempre, pero no necesariamente, a los requerimientos que plantea
la realidad” anadiendo enseguida que “en otras circunstancias las
ideas suelen retrasarse con respecto a las exigencias que eventual-
mente puede suscitar un ‘modelo de desarrollo’, sobre todo cuando
a raiz de su adopcién se registran modificaciones muy aceleradas”
(p. 85 en esta edicion).

Esta combinacién de temporalidades expresa una sensibilidad
que no solo fue uno de los ejes de la reflexiéon de Weinberg a lo lar-
go de su obra; en buena medida aspiraba a generar a través de esa
peculiar lectura de las identidades que se forjaron en el cruce de es-
tas temporalidades una “toma de conciencia de la especificidad del
tiempo latinoamericano [que] permitiria iluminar, de bien distinto
modo al corriente, nuestra insercién en el mundo contemporaneo, la
relacién con nuestro pasado y la bisqueda de una dimensién futura
propia” (1993: 22).

En efecto, y para redondear esta idea, huelga subrayar que Gre-
gorio Weinberg promovié una imagen de América Latina como
una regioén que habia construido una relacién plural con el tiempo,
atravesada por poderosas asimetrias. De hecho, las gentes de saber
ligadas a las élites criollas representaron el siglo XIX como un tiem-
po de progreso y civilizacién, uniforme y compacto. No obstante,
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alcanzaba con alejarse unos cuantos kilometros delas grandes ciuda-
des (o tomar distancia del circulo epistémico-narrativo que rodeaba
a la ciudad letrada) para descubrir que, bajo aquel manto discursivo
impuesto por el “letramiento” alfabético y visual colonial, se espar-
cian practicas y cosmovisiones de las culturas mesoamericanasy an-
dinas, aprisionadas en un tiempo mitico que, lejos de perderse en el
laberinto de la soledad, se inscribian en otros regimenes temporales.

El desarrollo como clave de lectura

Al momento de escribir Modelos, el concepto de desarrollo es una no-
cién en alza en el campo de las ciencias sociales latinoamericanas. En
qué medida aquella nocién, acuiiada en el corazén de la CEPAL, pue-
de o no inscribirse en las tradiciones del pensamiento critico es un
tema que amerita una reflexion que escapa a los alcances de este es-
tudio. No obstante, destaco —como un aporte en esa linea— que hubo
mas de un modo de pensar el problema del desarrollo en América
Latina y que —al menos en lo que respecta a la obra de Weinberg- la
nocién de desarrollo no es excluyente de otras conceptualizaciones
forjadas en las tradiciones del pensamiento critico, aunque su ma-
triz esté indiscutiblemente asociada al pensamiento cepalino.

La concepcién de modelo o estilo de desarrollo que adopta Wein-
berg surge de una matriz econémica, aunque su perspectiva no es
economicista. En su reivindicacién de la categoria, Weinberg desta-
caba su base cientifica y versatilidad en términos de su capacidad
para pensar un conjunto de problemas asociados a los procesos
educativos:

es un enfoque pluralista —sostenia—, que realza los elementos cualita-
tivos, que incrementa el rigor analitico, que considera el largo plazo
y posee una visién del desarrollo como proceso; por ello constituye
un excelente instrumento para abordar la realidad pretérita y actual,
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como también el mundo de las instituciones y de las ideas educativas
(Weinberg citado en Somoza Rodriguez, 2005: 591).

Entendido como un instrumento para auscultar procesos mas que
como una perspectiva integral, el estilo de desarrollo es utilizado como
un “recurso metodolégico” que permite “analizar los sistemas de do-
minacién y de estructura de poder, ciertos elementos condicionan-
tes y las estructuras y sistemas con sus contradicciones, semejanzas,
con sus diferencias, con sus asincronias”.

Por otro lado, el empleo que hace Weinberg de la nocién de de-
sarrollo es enriquecido por un trabajo intelectual vinculado a otras
tradiciones del pensamiento de las ciencias sociales. Sila produccién
de un intelectual remite siempre a un texto veteado, en las obras de
Weinberg —junto a la matriz asociada al desarrollismo- convivié un
profundo sentido del humanismo y una vocacién latinoamericanis-
ta, que desborda el texto y se expresa en el conjunto de su obra.

En efecto, uno de los méritos que Weinberg atribuye a la nocién
de modelos o estilos de desarrollo es la capacidad que tiene para estable-
cer articulaciones entre las ideas y practicas educativas y el conjunto
de procesos sociales. Pensar la educacion en términos de desarrollo
—sostenia— ofrecia la posibilidad de abordar los efectos que esta tiene
sobre las esferas politicas, econémicas, ocupacionales de una socie-
dad, al tiempo que permite rescatar o identificar sus particularida-
des y dindmicas propias, sin que estas se pierdan o desdibujen en el
conjunto de los procesos sociales. Hay, en ese gesto historiografico,
una base de lo que seria en la década del ochenta del siglo XX uno
de los esfuerzos por constituir un campo de estudios propio para los
historiadores e historiadoras de la educacién: la reivindicacion de la
autonomia relativa de los procesos educativos.

Leer la educacién bajo el signo del desarrollo permitiria también
volver a mirar con ojos renovados autores y problemas que una
lectura tradicional de la educacion habia omitido. Bajo esta 6ptica,
Weinberg reivindicard una nueva lectura de la obra de Sarmien-
to que permite redescubrir los multiples vinculos que el proyecto
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pedagégico del sanjuanino tenia con el desenvolvimiento econémi-
co y social, promoviendo una mirada mas interesante sobre su obra
que la de la sesgada “padre del aula”.® Asimismo, recuperara la pro-
duccién de otros autores fundamentales, como la de José Carlos Ma-
ridteguiy la de Simén Rodriguez, entre otros autores.

Los conceptos de “modelo” o “estilo de desarrollo” fueron retoma-
dos por la CEPAL bajo la direccién de Ratl Prebisch y la gravitacion
del latinoamericanista José Medina Echavarria, entre otros intelec-
tuales. En una serie de articulos publicados en la Revista de la CEPAL
se abri6 una discusién sobre qué se entendia por desarrollo. Entre
las voces mas destacadas, Weinberg realzara las de Anibal Pinto y de
Graciarena, y especialmente la de Marshall Wolfe.

Wolfe critica los fundamentos sobre los que se asentaron los mo-
delos de desarrollo concebidos en las décadas del cincuenta y sesen-
ta. Aquellos —dice- atribuyeron a la educacion un papel destacado en
la modernizacién delos valores, las motivaciones y los estilos de vida
al servicio de una produccién y un consumo en continuo aumento
y diversificacion. Esta idea esta asociada a un pufiado de premisas:
que el Estado es capaz de implementar estrategias coherentes con
el interés general de la poblacién y, por lo tanto, que no solo podia
ubicarse a cierta distancia de los intereses y disputas sectoriales de
la sociedad, sino que, ademas, era capaz de infundir esos argumen-
tos racionales en el conjunto de la sociedad; que la planificacién
era la via regia para llevar adelante esas estrategias; que existe una
correlacién directa entre los indicadores cuantitativos, las metas al-
canzadas y los efectos cualitativos que se deducen de los primeros;
que de ello se esperaba una mejor distribucién de la renta, mayor

8 Recuerdo aqui la halagiiefia presentacion que el propio Weinberg realiza sobre el
libro Educacion y sociedad de Juan Carlos Tedesco, en el que este tltimo ponia a ju-
gar una lectura en sintonia con las perspectivas del autor de Modelos. Es notable, a
la luz de este enfoque, como Tedesco recupera los debates olvidados entre Alberdi
y Sarmiento, para poner de relieve la importancia que el modelo de desarrollo deci-
mondnico tuvo en los esfuerzos por vincular de un modo mas o menos organico la
educacion con el mundo del trabajo, asi como las iniciativas para introducir reformas
educativas que fortalecieran la formacién profesional.
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democratizacion, estabilidad social y un incremento de la autono-
mia nacional. Estas tesis no son, para Wolfe, mas que un conjunto
de “mitos”, cuyo fracaso o bajo nivel de impacto se debe a que fueron
concepciones concebidas por organizaciones internacionales pro-
clives a mezclar innovaciones terminolégicas recetando propuestas
que no comprometen a sus miembros a realizar acciones concretas;
que no eran capaces de identificar a los agentes sociales que podrian
llevar adelante las transformaciones; que partian de una concepcién
del Estado errénea; y que combinaban concepciones tecnocraticas y
participativas incompatibles entre si, entre otros problemas.

Frente a la que llamaron la perspectiva “racionalista-tecnocra-
tica”, Wolfe promoveria una lectura en la que se encuadraria la
perspectiva de Weinberg, el enfoque unificado: una lectura com-
prehensiva, sintética y dinamica (Graciarena, 1976: 177) que hiciera
frente a la mirada economicista y promoviera la integracién en los
analisis de desarrollo de variables sociales tales como las clases so-
ciales, las relaciones de poder y la naturaleza politica del Estado. En
este esquema, las tendencias histéricas ocupan un lugar preponde-
rante en la interpretacién de los estilos de desarrollo.

Para superar esta concepcién tecnocratica del desarrollo era
indispensable comprender de un modo “objetivo” la evolucién his-
torica de las instituciones y sus clientelas; la conformacién de sus
estructuras actuales; los intereses y tacticas de sus actores y las res-
tricciones y oportunidades que todos estos factores implicaban para
la planificacién. De ello, mas que reflexiones tedricas, habia que ex-
traer conclusiones practicas e implementarlas, rechazando las “reco-
mendaciones envasadas de los organismos internacionales y de sus
asesores” (Wolfe, 1983: 164).

Graciarena recupera otro de los aspectos asociados al desarrollo
que vale la pena resaltar. Cada “estilo” entrana a su vez un sistema de
dominacién y se construye sobre una estructura de poder. En efecto,
la nocién de desarrollo que utilizan recuerda mucho a la de hegemo-
nia gramsciana, en tanto entienden el desarrollo como “la estrate-
gia de una coalicién de fuerzas sociales que imponen sus objetivos e
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intereses hasta que se agota por sus contradicciones implicitas” (Gra-
ciarena, 1976: 189). En otras palabras: ni los modelos de desarrollo
son el producto de grandes consensos ni son la Ginica opcién viable.
Las valiosas consideraciones de Graciarena en modo alguno exclu-
yen el concepto de contradiccién; més atn, rechazan la idea de que
las contradicciones puedan significar o interpretarse como indica-
dores de la falta de estilo, “sino que, al contrario, se identifica por sus
contradicciones estructurales y sus conflictos, que permiten identifi-
car su naturaleza real como entidades histéricas” (1976: 188).

¢Qué ideas de desarrollo tenian Simén Rodriguez, Juan Bautista
Alberdi o Domingo Faustino Sarmiento? ¢Calza la nocién occiden-
tal de desarrollo en las dinamicas de vida de los pueblos prehispa-
nicos o mas bien instala una légica de abierta confrontacién? ;Qué
tensiones surgen entre los estilos de desarrollo promovidos desde el
Estado, los intereses de los grupos dominantes y otros modos —comu-
nitarios— de organizacién de la vida en comin?

Modelos educativos y tradiciones pedagogicas

Fijar las coordenadas de una trayectoria intelectual es siempre una
tarea especular que, en la pretension de iluminar rasgos de una obra,
termina por soterrar aspectos esenciales que otras reconstrucciones
biograficas podrian resaltar. En todo caso, se trata siempre de ape-
lar a las versiones tentativas, aproximaciones que se elaboran cons-
cientes de un trasfondo en el que se juega “una encrucijada entre la
pluralidad de los enfoques posibles y la voluntad de redisefiar los
contornos de una historia global” (Dosse, 2007: 269).

Por otra parte, y si bien ninguna trayectoria sigue un curso mo-
délico, podria especularse con que el perfil intelectual de Gregorio
Weinberg se asemeja mas al de un humanista del Renacimiento
que al de un enciclopedista ilustrado. O a la inversa: menos al de un
boticario del siglo XVIII —obsesionado con la recoleccién y catalo-
gacion de elementos para construir series— que al de un intelectual
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comprometido con hallarlallave de béveda que abre a una nueva in-
terpretacién de los procesos histéricos de Nuestra América. Y como
no existen modelos puros sino tradiciones que se encuentran y yu-
xtaponen, hay que trabajar en la reconstruccion de las filigranas de
un pensamiento que recoge legados variopintos, los pone en didlogo,
los entrecruza y los hace circular para que sean leidos como parte de
una misma biblioteca.’

Una trayectoria intelectual se condensa —entre muchas otras
realizaciones culturales— en el mas o menos vasto puniado de libros
que un intelectual deja como legado. En este sentido, reivindicamos
Modelos educativos como una obra clave dentro de la produccion his-
toriografica latinoamericana a pesar del propio Weinberg, quien sos-
tenia que no se habia propuesto hacer una historia de la educacién
latinoamericana, porque entendia que no estaban dadas las condi-
ciones para encarar una empresa asi (1996: 17). Sin embargo, los usos
posteriores que se han hecho de ese libro —tanto en las aulas univer-
sitarias como fuera de ellas— 1o han reconocido como una de las prin-
cipales producciones del campo de estudios, especialmente en lo que
refiere a sus empleos como texto para la formacién.

Una de las claves que explican esta valoracion reside precisamen-
te en el modo en que Weinberg resolvié ese problema constitutivo
de toda narrativa que aspira a construir una visién comprensiva
de los hechos estudiados. La elaboracién de un registro de escritu-
ra que sobrevuela los acontecimientos y los procesos, narrandolos,
cuidando de no sacar conclusiones sino mas bien dejando abierto el
camino e invitando a seguir profundizando en su lectura. La pasién
por la sintesis es uno de los rasgos salientes de la obra de Gregorio
Weinberg y el tipo de registro en el que se sentia mas cémodo para
construir sus piezas historiograficas. Esas miradas comprehensivas
responden a una multiplicidad de factores: sin lugar a dudas, una

° En buena medida, esas tradiciones con los que dialogd se asoman en una compi-
lacion de ensayos titulada Sarmiento, Bello, Maridtegui y otros ensayos, editada por la
Academia Nacional de Educacién.
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tiene que ver con pensar los libros asociados al magisterio, habitado
por otra pasién: la de transmitir el conocimiento. No se trata de una
transmision lineal, como dejan en claro los ensayos de Pablo Pineau
e Inés Dussel que acompafian esta reediciéon de Modelos educativos.
Se trata mas bien de un compromiso y una tarea intelectual ligada a
la formacion de nuevas generaciones de educadores y educadoras a
quienes Latinoameérica se les presenta como un punto de partida que
debe ser problematizado y no como una realidad autoevidente.

Pensarlos modelos como tradiciones. El libro traza una caracteri-
zacién de un conjunto de ideas filosé6ficas, politicas y culturales que
podrian leerse desde la perspectiva de los legados o tradiciones: las
indigenas, las coloniales, las ilustradas, las positivistas. Cada una de
ellas se inscribe en un tiempo histérico en el que convivieron con
otras expresiones, aunque unas alcanzaron a consolidarse como
las hegemonicas y otras perduran como sus alternativas, siguiendo
la conceptualizacién propuesta por Adriana Puiggrés (1990). Wein-
berg no deposita la atencién en ellas, pero tampoco las desmerece.
Mas bien, deja abiertas las puertas para futuros trabajos y nuevas
exploraciones.

Asi leidos, es posible entrever en los modelos educativos tradicio-
nes pedagdgicas, proyectos que buscan acuerpar fuerzas, encarnar
practicas, moldear subjetividades y erguir instituciones, con el pro-
posito de encauzar y moldear a una sociedad a través de la ensefian-
za y transmision de pautas, ideas y valores. Pero ninguna de ellas lo
hace sobre territorio yermo. Se enfrentan unas con otras, disputan
sentidos, luchan por lo que Pierre Bourdieu llamaba el monopolio
de la nominacién legitima. En las arenas politicas y culturales en las
que se forjan los proyectos educativos, los modelos que conceptuali-
za Weinberg son una via posible para estudiar las iniciativas que in-
tentaron —algunas con mas suerte que otras— organizar un conjunto
deideas y practicas en torno a lo que una sociedad debe entender por
educacién y a como debe practicarla.

Otro punto importante que habla de la vigencia de esta perspec-
tiva es la advertencia que efectia Weinberg sobre el hecho de que

35



Nicolas Arata

para entender el sentido y los objetivos de cada proceso histérico hay
que comprender adecuadamente el modelo del cual se parte y las
limitaciones que este le impone. Al mismo tiempo, advierte que de
alli no se puede inferir que existan correspondencias mecanicas en-
tre el “estilo” 0 “modelo” adoptado y el conjunto de las experiencias
educativas vigentes. En otras palabras: no deberia pensarse en las
ideas como tipos normativos a los cuales debe ajustarse la “realidad
de las practicas”. Es como si se dispusiera juzgar a los sujetos del pa-
sado indicandoles cémo deberian haber actuado. De esta forma, de
la reconstruccion historiografica no solo no surge el conocimiento
histérico, sino que esta conduce a una mirada sesgada y arbitraria
sobre las multiples l6gicas que servian de marcos y orientacion para
desenvolverse en el pasado.

Por el contrario, lo que los modelos entendidos como tradicio-
nes que presenta Weinberg tienen es la plasticidad para identificar
—frente a cada nueva iniciativa de imprimirle un orden nuevo a la
educacién- la perduracién de ciertos problemas (como el indigena);
los pesos y perfiles de los legados culturales a los que se enfrentaban
o combatian; la ponderacién de la especificidad de determinados
procesos (como los que se desprenden de la mayor o menor urbani-
zacion de una sociedad, o bien del grado de desarrollo rural de sus
poblaciones); los ritmos de los desajustes; las dificultades y contra-
dicciones que suscitan los intentos de incorporar ideas, por mo-
mentos prestigiosas, pero que pueden responder a otras exigencias,
cuando no a una realidad diferente; la confusion entre aspiraciones
y posibilidades; la pluralidad de alternativas que cada época ofrece,
entre otros.

Modelos como tradiciones y, por qué no, como plataformas para
pensar y discutir cuales son las politicas publicas que mejor se ajus-
tan a las multifacéticas y complejas situaciones educativas de nues-
tros paises en pleno siglo XXI. Delaslecturas que se hagan de Modelos
educativos se puede continuar extrayendo ideas, se puede conectar
con las ruinas, imaginar otras formas de desarrollo con inclusién v,
claro est3, continuar sembrando.
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Los ecos de una obra

La recepcién latinoamericana de Modelos educativos
en la historia de América Latina

Inés Dussel

Introduccion: sobre el libro y sus apuestas

Dicen que el sentido de un libro se produce en el cruce entre el texto
y el deseo lector. Rastrear las lecturas de Modelos educativos en la his-
toria de América Latina en la pedagogia latinoamericana implica ir al
encuentro de esos deseos lectores, tan importantes como evasivos.
¢Qué claves de lectura hubo y hay en relacién con esta obra? ;Desde
déndey por quiénes fue leida, y en el marco de qué estrategias episté-
micas y proyectos de investigacion?

En las paginas que siguen, queremos aproximarnos a estas pre-
guntas sabiendo que reconstruir la recepcién de una obra es un tra-
bajo enorme, gris y meticuloso —como llamaba Foucault al trabajo
genealdgico en el archivo—, que requeriria una o varias tesis de in-
vestigacion. Habra que conformarse, entonces, con dejar asentados
algunos jalones de esa historia, con la esperanza de que alguien pro-
siga el trabajo con la exhaustividad que necesita ese estudio.

El libro Modelos educativos... fue escrito durante la Gltima dicta-
dura militar argentina, aunque su gestacién comenz6 mucho antes,
como lo muestran los ensayos de Nicolas Arata y Pablo Pineau en
este libro. Inicialmente parte del proyecto “Educacién y Desarrollo”
liderado por el uruguayo German Rama en la CEPAL, el texto se en-
riquecié hasta convertirse en un libro editado por Kapelusz, en ese
entonces puntal delas publicaciones educativas. Como cuenta Arata,
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Weinberg escribi6 el texto desde la oficina de CEPAL en Chile, lejos de
su biblioteca, y lo consideraba un puntapié para estimular futuros
estudios.

Weinberg parti6 de considerar que las preguntas sobre la regiéon
latinoamericana podian ser respondidas desde la historia; en ese
sentido, el suyo fue un pensar histérico (Granja Castro, 2007) que
combind la historia, la sociologia y la filosofia para pensar los pro-
cesos y tensiones que constituyen alas sociedades latinoamericanas.
Segtn el balance de Braslavsky (2000), que buscé actualizar la idea
de modelo educativo para analizar los cambios paradigmaticos a fi-
nales del siglo XX, en Weinberg lo latinoamericano operaba como
un horizonte politico y cultural que permitia dar cuenta de la com-
plejidad y la multidimensionalidad del espacio continental.

Ya desde su titulo, Weinberg propuso centrarse en algunas ca-
tegorias que organizaron su lectura del pasado de la educacién.
Un concepto central fue el de “modelo”, articulado con pensamien-
to desarrollista y con un sesgo teleolégico (Bustamente Vismara y
Oelsner, 2017). Sin embargo, en una reflexion posterior hecha en el
marco de una entrevista realizada por el historiador Miguel Somoza
en 2005, Weinberg destacé que la categoria de “modelo” le permitia
tanto distanciarse dela ingenuidad de considerar a la educacién una
variable independiente, como “abordar en forma mas organica y
global las politicas educativas —implicitas o explicitas—, sin que ello
implicase negar contradicciones a lo largo del proceso, puesto que
los modelos casi nunca son consensuales” (Somoza, 2005: 591). En
esa entrevista, Weinberg dej6 en claro que no consideraba a los mo-
delos como categorias unificadoras de realidades complejas ni como
etapas de un proceso evolutivo, sino como instrumentos que permi-
tian analizar la pluralidad de la vida social sin perder rigor analitico.
Se reconocia inspirado por la larga duracién de Fernand Braudel,
que permitia mirar las asincronias y contradicciones (términos de
Weinberg) en las geografias y las culturas. Weinberg resumia el va-
lor heuristico del concepto de modelo en que “propone una visiéon
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panoramica y organica que favorece el entendimiento comparativo
de los procesos” (Somoza, 2005: 591).

Esta voluntad comparativa entre distintas experiencias latinoa-
mericanas queda evidenciada en el arco histérico que trazé Wein-
berg, que comenzaba en las culturas prehispanicas —con la notable
inclusién de los tupi-guarani y los tupinamba junto a las mas cono-
cidas culturas mexica e inca- y culminaba en el positivismo del siglo
XIX y principios del siglo XX. El historiador y editor argentino se
centr6 en las tradiciones indigenas, las de la colonia hispanica, las
ilustradas-liberales y las positivistas para articular algunas hipétesis
de lectura sobre lo educativo en la regién, muchas veces signada por
la idea del péndulo entre liberales y conservadores.

Interrogado por Miguel Somoza sobre el por qué de esta fecha
de cierre para el libro, Weinberg sefialé que las décadas siguientes a
1930 no tenian la misma coherencia que las anteriores porque los en-
sayos y experimentos educativos se fueron limitando a un solo pais,
y que, por lo tanto, “seria poco prudente e incorrecto tomar estos
indicadores, deshilvanados, complejos y transitorios, para enunciar
con ellos otro modelo ” (Somoza, 2005: 594). Algo similar destacan
Bustamante Vismara y Oelsner (2017) en su andlisis del libro, cuan-
do afirman que los modelos educativos que siguieron no tuvieron la
misma fuerza o dificilmente superaron el estatus de alternativos, si
bien especulan que podrian postularse modelos para los nacionalis-
mos populares de mediados del siglo XX o los movimientos escola-
novistas. Estos autores reconocen el sesgo de época que trasunta el
texto de Weinberg en su voluntad de tipificar y organizar bajo el mo-
delo del desarrollo distintos procesos histéricos, pero destacan que
eso no desmerece el trabajo comparativo que propone el libro, que
realiza “una puesta en relacion e integracién de las esferas politica,
econdmica, social y educativa” asi como “de distintos momentos his-
toricos, de diferentes regiones y de diversas ideas, propuestas e insti-
tuciones” (Bustamante Vismara y Oelsner, 2017: 141).

Un Gltimo aspecto que queremos destacar es que Modelos educati-
vos también propuso una relectura de fuentes que, como se vera mas
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adelante, es una de las contribuciones subrayadas por sus lectores.
La busqueda de documentos inéditos y el trabajo con cartillas y ma-
nuales, asi como su acercamiento a figuras menos conocidas o inclu-
so no reconocidas por la historiografia liberal dominante hasta ese
momento, son aportes singulares de este texto. Su conocimiento de
la historiografia y la historia de las ideas, nutrido por contactos es-
trechos con pensadores como Leopoldo Zea, Silvio Zavala o Enrique
Florescano, por mencionar solo a algunos, le permitié un andlisis
fino y matizado de distintos eventos e instituciones de la educacién
en distintas latitudes.

La lectura panoramica y organizada de la historia de la educa-
cion latinoamericana, que Weinberg imaginaba como un estimulo
para otras investigaciones, lamentablemente no fue sostenida en
las décadas siguientes. Destaca Miguel Somoza que “[a] pesar de la
fecundidad de esta propuesta, la misma no fue convenientemente
continuada por otros autores o por otras obras de similar relevancia,
constituyendo una ausencia en la investigacion histérico-educativa
que reclama nuevas iniciativas” (Somoza, 2005: 590). El mismo Wein-
berg sefialaba, en esa misma entrevista de 2005, que “siguen faltando
obras panoramicas aunque ya se advierten algunos sintomas favo-
rables en este sentido; ademas su elaboracién se vera facilitada por
el material acumulado, la intensificacién de los contactos, aunque
sigue siendo harto insatisfactoria la circulaciéon de la produccién
editorial entre los paises de la regién y, por tanto, su conocimiento”
(Somoza, 2005: 598).

Pueden especularse algunas otras hipétesis sobre la falta de con-
tinuidad de la mirada historiografica de Weinberg. Por un lado, es
probable que sean pocos los intelectuales con el nivel de erudicién de
Weinberg, o que tengan tal amplitud de lecturas, y que se animen a
hablar sobre la educacién en los distintos paises de la region. Modelos
educativos... es el fruto de muchas décadas de lectura y de acopio docu-
mental en su trabajo como editor y como escritor, de muchos viajes e
intercambios por los paises latinoamericanos, que le permitieron su-
perar esos quiebres de la circulacion a través de llevar y traer libros
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e ideas por el continente (Roig, 2006). Por otro lado, es posible que
entre los historiadores de la educacién haya declinado la preocupa-
cion por lo latinoamericano, tanto como ha pasado en otras areas de
estudio regionales en distintos campos académicos (Duffield, 2014).
Conforme crece el campo y se especializa, los historiadores educa-
tivos han estado mas concentrados en producir investigaciones en
la escala subnacional y cuestionar los relatos centralizadores de los
Estados nacién que en plantear nuevas visiones de conjunto para la
region. Una tercera reflexiéon implica mirar como ha cambiado la no-
cién de lo latinoamericano, que ya no se ve como la suma de casos
nacionales, sino como una posicién desde la cual se estudia lo he-
terogéneo y la conflictividad en una integracion siempre provisoria
(Arata y Southwell, 2014; Rodriguez, 2018; Puiggrés, 2013, 2018).

En cualquier caso, es sintomatico que esta nueva edicion de Mode-
los educativos... se realice entre la Universidad Pedagégica y CLACSO,
una delas pocas instituciones que desde hace décadas reafirma la ne-
cesidad de pensar la regién desde algunas claves comunes politicas,
epistémicas y culturales que se van actualizando en estrecho didlogo
con los movimientos tedricos, politicos y sociales. En este contex-
to, no puede dejar de celebrarse la posibilidad de ofrecer a nuevas
generaciones de historiadores el acceso a uno de los pocos estudios
serios y rigurosos sobre la historia de la educacion en la regién, con
preguntas y referencias que seguramente tendran que actualizarse
pero que, en cualquier caso, son excelentes puntos de partida para
reactivar la conversacién en torno a los procesos comunes y también
divergentes que marcaron la historia educativa latinoamericana.

Algunas hipétesis sobre la recepcion de Modelos Educativos...

Volvamos a las preguntas sobre las claves de lectura del libro y sus
lectores. En las paginas que siguen, se analizan algunos de los ecos
de la obra de Weinberg entre los historiadores y educadores lati-
noamericanos. Para analizar la recepcién de la obra en la pedagogia
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latinoamericana, consultamos la base de datos de EBSCO, el busca-
dor de documentos académicos Google Scholar y los acervos de dos
bibliotecas mexicanas (“Daniel Cossio Villegas”, del Colegio de Méxi-
co, y “Juan Manuel Gutiérrez Vazquez”, del Departamento de Inves-
tigaciones Educativas del CINVESTAV), asi como la Biblioteca de la
Universidad Humboldt de Berlin.1 Como ya se ha mencionado, esta
blisqueda no pretende ser exhaustiva, sino que busca identificar al-
gunas tendencias en la recepcién de la obra en el campo pedagdgico
latinoamericano.

Estas bases y colecciones no estan exentas de lagunas ni son es-
tables, y tienen ventajas y limitaciones especificas. Mientras las bi-
bliotecas han acumulado sus ejemplares con criterios de calidad y
seglin sus posibilidades (espaciales y econémicas), las bases de da-
tos digitales incluyen muchos mas documentos que las bibliotecas.
Sin embargo, estas tienen sesgos marcados hacia el inglés o hacia
los libros mas consultados, que no son necesariamente los mejores
0 mas rigurosos. Otros problemas de las bases de datos digitales es
que en ocasiones los metadatos de la catalogaciéon del documento
no estan registrados correctamente y esto impide la recuperacién
de los trabajos. Ademas, descansan en digitalizaciones que pueden
tener problemas técnicos graves —por ejemplo, fallas en los sistemas
de reconocimiento éptico de ciertas tipografias—. Por Gltimo, no debe
olvidarse que estas bases son inestables, tanto porque se renuevan
con frecuencia como porque no hay garantias de que su composi-
cién sea consistente —por ejemplo, son frecuentes las repeticiones—
(Rosenberg, 2013).

¢Qué dicen estas bases? A través del software Ngram Viewer, que
contabiliza la frecuencia con que son mencionados algunos térmi-
nos en los libros digitalizados por Google, se realizé un breve analisis
de las menciones del libro durante el periodo de 1984 a 2019 con el
término de blisqueda Weinberg + modelos educativos en la historia de

t Agradezco la colaboraciéon de Mariana Silva y Benito Castro para la
busqueda de referencias en bases de datos y en bibliotecas.
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América Latina en el corpus de libros en espafiol, versién actualiza-
da a 2019. Cabe mencionar que los resultados varian dependiendo
el corpus de libros del que se quiera recuperar la informacion, y que
no incluye los libros en portugués. Con base en los resultados, es po-
sible ver que las menciones al libro se han mantenido constantes,
mostrando su pico en 1994 y con un descenso permanente a partir
de 2007 (sera interesante ver si existe un “efecto rebote” a partir de la
actual publicacion).

Tabla 1. Cantidad de menciones a Modelos educativos... entre 1984 y
2019 en Google Books Ngram (consultado el 10 de octubre de 2020)
Google Books Ngram Viewer

Q, Weinberg + modelos educativos en la historia de América Latina X @

1984 - 2019 - Spanish (2019) = Casze-Insensitive Smoothing of 3 =

00000500
D.0000800%
00000700

00000600, -

1,0000

QO0DI400%
0000030
0.0000200% -

0.0000100

DOODDMD0% —— T v T

Esta visualizacién, sin embargo, dice poco sobre los modos en que
se ley6 el libro, qué elementos se destacan de este y qué lugar ocupa
en el sistema argumentativo de estas lecturas. Para ello, es necesario
complementar estas curvas con el estudio de los textos que lo citan,
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sus autores y los modos de insercién, que fueron seleccionados a
partir de Google Scholar y de EBSCO, considerando su circulacién y
disponibilidad.

En esta revisién de los mas de 400 trabajos que lo citan, pudimos
observar que Modelos educativos.. ha sido referido por pedagogos
reconocidos de América Latina, entre los que se cuentan Adriana
Puiggrés, Juan Carlos Tedesco, Cecilia Braslavsky, Inés Aguerron-
do, Pablo Pineau, Axel Rivas (todos de Argentina), Carlos A. Torres
(UCLA), Juan Casassus y Juan Eduardo Garcia-Huidobro de Chile,
Martha Cecilia Herrera y Alejandro Alvarez Gallego de Colombia, Te-
resa Yurén, Alicia Civera y Marcelino Cereijido de México, Magaldy
Téllez de Venezuela, entre muchos otros. Entre los paises, tienen una
marcada dominancia los autores argentinos, colombianos y venezo-
lanos. Ademas de los ya mencionados, se ven referencias al libro en
publicaciones realizadas por colegas de Bolivia, Brasil, Perd, Costa
Rica, El Salvador, Ecuador, Uruguay, Paraguay y Cuba. Puede verse
en esta enumeracion la capacidad del texto de Weinberg de dialogar
con producciones de casi todos los paises de América Latina.

A continuacién, proponemos tres claves de lectura que creemos
que permiten ordenar los modos en que Modelos Educativos.. ha sido
recibido en el campo pedagogico latinoamericano: la relevancia de
la categoria de modelos educativos; su uso para una caracterizacién
de la educaciéon latinoamericana; y el “rescate” de fuentes y eventos
especificos, en sintonia con la tarea de exhumaciéon de documentos y
memorias marginadas que se propuso el libro (Gerbaudo, 2016). Enla
seccién final, se retomara la pregunta por lo comin y lo singular en
la educacién latinoamericana que plantean estas formas de leer el
texto de Weinberg producidas por los educadores latinoamericanos.

a. Larelevancia dela categoria de modelos educativos

Varios trabajos de historia de la educacién han retomado la catego-
ria de modelos o estilos de desarrollo como un concepto valioso para
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organizar la lectura del pasado, y lo han hecho con mayor o menor
apego a la formulacién original de Weinberg. Un caso ya resefia-
do es el trabajo de Braslavsky (2000), publicado dentro de un libro
en homenaje a Gregorio Weinberg. En ese trabajo, la autora buscé
continuar las hipo6tesis de Modelos educativos... para pensar las trans-
formaciones de la década de 1990 y volvié equivalentes los cambios
paradigmaticos con los modelos, sin llegar a establecer con claridad
las categorias emergentes para el momento que ella analiza.

Otro argentino, Agustin Aduariz Bravo, sefialé en un trabajo que
abogaba por un abordaje transdisciplinar para la historia de la edu-
caciéon que Weinberg fue uno de los primeros en buscar enriquecer
la mirada teérica a través de su reformulaciéon del concepto de mo-
delo de desarrollo, que escapaba del determinismo y que permitia
acercarse a lecturas teéricas de conjunto (2001: 61-62).

Por su parte, Dermeval Saviani (2010), reconocido historiador y
fil6sofo brasileno, publicé un articulo escrito en ocasion de la con-
memoracion de las independencias latinoamericanas que es uno de
los pocos trabajos que reflexiona especificamente sobre el sistema
categorial de Weinberg. El texto volvié a revisar Modelos Educativos...
para apoyarse en su visiéon de conjunto y producir una lectura so-
bre la modernizaciéon conservadora en Brasil. Saviani sefialé que
Weinberg adopté un método histérico, no desprovisto de categorias
propias, para pensar la regioén y trazé un recorrido por la historia de
las ideas a través de la nocién de modelos educativos. Saviani sefiala
que: “Su reconstruccién histérica se asenté en un andamiaje logico
cuyos elementos-clave son los conceptos de tradicional y moderno.
El proceso descripto por él [Weinberg] se resume, en el fondo, a un
movimiento pendular entre esos dos polos opuestos y complementa-
rios” (Saviani, 2010: 120).

En buena parte de este articulo, Saviani se dedic6 a analizar la
historia educacional brasilena sosteniendo uno de los periodos des-
criptos por Weinberg, que Saviani llamé “tradicional”, y agregando
dos modelos nuevos para el siglo XX: el estilo de modernizacion so-
cial y la modernizacion transformadora inspirada en Paulo Freire.

47



Inés Dussel

Podria considerarse a este trabajo como uno de los intentos mas se-
rios de extender la nocién de modelo en términos histéricos y tam-
bién categoriales hacia el siglo XX.

Otro ejemplo de este modo de lectura del libro Modelos educati-
vos... es el trabajo desarrollado por un grupo de colegas ecuatoria-
nos (Molina Naranjo, Lavandero Garcia y Hernandez Rabell, 2018),
quienes estudiaron la pertinencia de utilizar la categoria de modelo
educativo para analizar el accionar de las universidades en Ecuador.
Los modelos educativos “expresan visiones sintéticas de teorias o en-
foques pedagdgicos que orientan a los especialistas y a los profesores
desde la elaboracién y el andlisis de los programas de estudio hasta
en la sistematizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje en las
aulas universitarias” (153). Si esta vision de los modelos educativos
parece mucho menos ambiciosa que la definicién de Weinberg, los
autores, sin embargo, insisten en que los modelos persisten en la ac-
tualidad convertidos en tradicién o institucionalizados, y que esos
modelos tradicionales, con sus programas de estudio rigidos, son los
que impiden la renovacién de la ensenanza.

La tesis de Constantino Tancara Quispe en la Universidad Libre
de Berlin, de 2011, sobre la experiencia de la escuela de Warisata en
Bolivia, recupera también la nocién de modelo como aquello que
disena el entorno educativo y el espacio cognitivo (Tancara Quispe,
2011: 279). Tancara Quispe cita explicitamente el modelo educativo
liberal como aquel disefiado por el Estado nacional, pero incluye la
posibilidad de un modelo educativo alternativo que le dé mayor peso
a los aprendizajes socio-culturales (281).

Finalmente, Cheron Moretti y Telmo Adams (2011), doctorandos
brasilefios, en su analisis de las epistemologias del Sur y su relevan-
cia para repensar la educacién popular, retoman la categoria de mo-
delos educativos para pensar en las pedagogias de la insurgencia y
sus tensiones con la colonialidad del conocimiento. Los autores des-
tacan que hay que estudiar los modelos educativos de la historia co-
lonial y contemporanea de América Latina planteados por Weinberg
para producir nuevas alternativas de educaciéon popular. En este
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caso, la nocién de modelo no actia como formato para pensar alter-
nativas, como en el caso de Tancara Quispe, pero si provee una serie
histérica que es necesario criticar y reconstruir bajo otras premisas
epistemolégicas y politicas.

b. Los modelos como una caracterizacion de la educacion
latinoamericana

Una segunda clave de lectura del libro Modelos Educativos... es visible
en aquellos trabajos que lo citan para abonar a una caracterizacion
dela educacién latinoamericana con trazos gruesos, ya sea en térmi-
nos de educacién colonial o educacién liberal y positivista, general-
mente sintetizada a través del término “tradicional”. Un ejemplo de
esta forma de referenciar el libro se puede ver en el trabajo de Carlos
Alberto Torres (1995) sobre la educacién no formal en América La-
tina, que se apoya en el texto de Weinberg para hablar del “sistema
educativo tradicional de América Latina” (122), al que se iba a con-
frontarla revoluciéon cubana.

Otro ejemplo de esta forma de referenciar Modelos educativos... es
un articulo de Cecilia Braslavsky (1995), quien usa el libro de Wein-
berg para caracterizar los sistemas educativos modernos como las
agencias de formacién de funcionarios y de trabajadores segin las
necesidades de la economia. De la misma manera, Inés Aguerrondo,
en un articulo que propone “revisar el modelo [..] para lograrla inclu-
sién”, glosa el libro de Weinberg para afirmar que los sistemas edu-
cativos latinoamericanos fueron “una herramienta importante para
la homogeneizacién de la poblacién y la constitucién de los Estados
nacionales” (2008: 64). En los dos casos, parece haber una lectura en
clave funcionalista de los modelos educativos, entre cuyas funciones
se destaca la de disciplinar u homogeneizar a la poblacion y formar
mano de obra o cuadros burocraticos. De alguna manera, en esta for-
ma de citar el libro se pierden la complejidad y las contradicciones
que Weinberg quiso darle a la categoria de “modelos educativos”.
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Seglin emerge de estas lecturas, Modelos educativos.., al parecer,
contiene una buena descripcién de esta escuela tradicional autorita-
ria que, segin los autores, fue un modelo difundido parala educacién
en la region. Una referencia similar, aunque en un contexto diferen-
te, plantean los autores colombianos Diaz-Perdomo y Rojas-Suarez
(2019). Analizando la educacién parala ciudadania en el contexto del
posacuerdo en aquel pais, mencionan el trabajo de Weinberg para
fundamentar la persistencia de un modelo de control autoritario de
la escuela por medio de “la violencia fisica y verbal de los docentes
hacia los estudiantes” (20). En linea con lo anterior, el cubano Elmys
Escribano Hervis (2016) destaca el analisis que Weinberg hace de la
figura de Sarmiento como parte de una politica inmigratoria y colo-
nizadora que, para Escribano Hervis, es “racista en extremo” (74). En
este caso, es destacable la descontextualizacion de la lectura sobre
Sarmiento planteada por Weinberg, que va en una direcciéon muy
distinta a la denuncia del racismo por Hervis —véase, en contraste, la
lectura de Liliana Weinberg (2006) sobre el vinculo de su padre con
Sarmiento-.

Por su parte, la venezolana Magaldy Téllez, en Repensando la edu-
cacion en nuestros tiempos: otras miradas, otras voces, del afio 2000,
destaca otro argumento del libro: la proclama liberal de los sistemas
educativos latinoamericanos, con su valoracion de la igualdad como
principio fundante (174). La igualdad esti en la base del método si-
multaneo y dela reivindicacién de la igualdad de oportunidades, que
han sido dos pilares de la modernidad educativa en América Latina.

En continuidad con esta recuperacién de los modelos liberales de
educacién ciudadana que analiza Weinberg en su libro, la también
venezolana Eithell Ramos cita el analisis del autor para profundizar
en las vicisitudes del pensamiento liberal en Venezuela (1987: 13 y ss).
Ramos utiliza el planteo de “Modelos educativos..” para contextualizar
el liberalismo venezolano y entender sus rasgos mas especificos.

Podemos ver, en estas citas, los argumentos que destacan unos y
otros autores. Mientras que algunos se apoyan en el libro para justifi-
caruna caracterizacion de los sistemas educativos latinoamericanos
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como tradicionales y autoritarios, otros destacan el anilisis que
hace Weinberg de la proclama igualitaria liberal como una semilla
potencial de emancipacién. Ambos modelos o posibilidades estan
presentes y fueron desarrollados en el libro de Weinberg, pero es
interesante estudiar cuales son los que se destacan en cada lectu-
ra y como la complejidad y pluralidad que resalta Weinberg en los
sistemas educativos latinoamericanos y en su propia nocién de mo-
delos se reduce a un argumento fuerte y taxativo sobre sus funcio-
nes, sobre todo en la lectura que enfatiza su condicién autoritaria y
tradicional.

c. El rescate de fuentes y figuras especificas

Si en la forma de citar o movilizar el texto de Weinberg se podia
observar la simplificacién de sus argumentos en un sentido tradi-
cional, en esta tercera clave de lectura y de cita, el movimiento es el
inverso: lo que se destaca del libro Modelos educativos... es su precisién
sobre fuentes, documentos y casos especificos. En este grupo, pueden
encontrarse glosas que refieren a figuras, movimientos pedagdgicos
y casos nacionales que el libro de Weinberg hizo visibles. Podria de-
cirse que en esta tercera forma de leer el libro, se celebra su capaci-
dad para exhumar archivos, iluminar experiencias y enriquecer la
memoria colectiva (Gerbaudo, 2016). Las narrativas, en este caso, son
mas especificas y acotadas, aunque la extension geografica y tempo-
ral de los casos y eventos citados permite ver la amplitud de la recep-
cion del trabajo de Weinberg.

Un ejemplo en el que este tipo de lectura puede observarse es el
trabajo del chileno Juan Casassus, La escuela y la (des) igualdad, de
2003. Casassus destaca la obra de Manuel Belgrano en la época de la
independencia argentina y la construccion de la ciudadania a través
de los catecismos politicos de 1810 y 1811 (29 y ss.), fuentes que Wein-
berg ayudé a destacar para las futuras generaciones de historiadores
(Bustamante Vismara y Oelsner, 2017: 139).
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Por su parte, Cecilia Braslavsky (2005), en un trabajo sobre la con-
tribucién de la historia de la educacién para una educacién de cali-
dad, cit6 Modelos educativos... para referirse al caso de Haiti como el
primer pais de América Latina que promulgé una ley de educacién
obligatoria, pese a lo cual su desarrollo educativo no produjo el des-
pegue que se esperaba (11). A su turno, Axel Rivas (2015) se basa en
el libro de Weinberg para hablar de la persistencia de las escuelas
lancasterianas en México (9) y Alina Silveira (2013) lo refiere para
analizar la escolarizacion de las familias britanicas en Buenos Aires
en el siglo XIX (38).

Hay muchos mas ejemplos de este tipo de uso, de los cuales rese-
fio unos pocos. La tesis de Tancara Quispe sobre la escuela de Warisa-
ta también destaca las fuentes que utiliz6 Weinberg en su libro. Por
ejemplo, toma las citas de Weinberg sobre el Diccionario de Covarru-
bias en sus dos ediciones del siglo XVII para resaltar la caracteriza-
cion del sujeto que aprende como aquel que transita de la barbarie a
la civilizacién (Tancara Quispe, 2011: 282-283). Otro caso de movili-
zacion de fuentes y eventos especificos es el trabajo del salvadorefio
Amaral Gémez Arévalo (2011), quien propone una genealogia de la
educacién en su pais en la que se basa en Modelos educativos.. para
analizar la educacion prehispanica —con el ejemplo de los calmécac—
y la positivista —con documentos que hablan de la segregacién ra-
cial de la poblacién-, en ambos casos a través de citas del libro de
Weinberg. En otro texto sobre el pensamiento educativo en América
Latina, Gomez Arévalo (2010) recurre a numerosos ejemplos del libro
de Weinberg para dar cuenta de las distintas etapas de la educacion
en la region. El trabajo del brasilefio Danilo Streck (2005) también
recurre a Weinberg para hablar de las primeras universidades fun-
dadas en suelo americano y muy anteriores a la primera anglosajo-
na -Harvard- (61).

La antrop6loga argentina Ana Padawer, que realiza un estudio so-
bre los grados escolares y su relacién con la desigualdad (2008), utili-
za el texto de Weinberg para historizarla escuela graduada. Padawer
recurre a Modelos educativos... para destacar la pedagogia de Andrés
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Bello y las escuelas lancasterianas (103), el trabajo de Sarmiento y las
leyes de 1875 en la Provincia de Buenos Aires (111-113) y las promesas
liberales de igualdad (116).

Finalmente, Rubén Cucuzza, quien fuera estudiante de Weinberg
en la Universidad de Buenos Aires en los afios sesenta (véase Pineau,
en este mismo libro), cierra su reflexion historiografica sobre la
historia de la educacién citando a Weinberg: “lhay que] recuperar
el desafio que hace ya bastante mas de un siglo enuncié vigorosa-
mente Simén Rodriguez cuando escribié: o inventamos o erramos...”
(Cucuzza, 1996: 148). Esta frase de Simén Rodriguez sera reiterada-
mente destacada en distintos trabajos como uno de los emblemas de
las utopias pedagdgicas latinoamericanas. La frase ya era conocida,
pero sin duda se debe a Weinberg y, luego, a Adriana Puiggrés su res-
cate para las nuevas generaciones de historiadores de la educacién.

A modo de cierre: la pregunta por lo comin y lo singular
en la educacion latinoamericana

En este ensayo, propusimos realizar una revisiéon de los modos en que
Modelos educativos... ha sido leido por distintos educadores para po-
ner de relieve la amplitud de esa recepcion, que abarca paises, gene-
raciones y especialidades muy diversas en América Latina. También
buscamos destacar las maneras distintas en que se cita o moviliza
este libro, que asociamos a tres claves: el centro en la categoria de
modelos, su uso para fundamentar una caracterizaciéon general del
sistema educativo (frecuentemente calificado como “tradicional”), y
la referencia a documentos, eventos o figuras especificas que Wein-
berg estudia en su libro, que vinculamos a politicas de ampliacién
de los archivos y de visibilizacién de documentos y memorias hasta
entonces marginadas.

Como ya se sefial6 inicialmente, esta revisiéon no puede ni preten-
de ser exhaustiva. Es claro que quedan muchas obras por relevar, y
también quedan otras claves de lectura por entender. Los avances en
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la digitalizacién no garantizan que se logre cubrir una buena parte
de los textos en que se esta utilizando este texto de Gregorio Wein-
berg, y las blisquedas en bases de datos deben ser combinadas con
consultas a acervos fisicos que guardan colecciones de calidad so-
bre la educacién latinoamericana. Podriamos decir que todavia hoy,
pese a la expansion de la digitalizacion y la instantaneidad de mu-
chas comunicaciones, persisten aquellos quiebres de la circulacién
editorial entre paises latinoamericanos que Weinberg intentaba su-
perar en los afios cincuenta y sesenta llevando y trayendo él mismo
libros por el continente. Estos quiebres siguen dificultando poder
integrar colecciones que contengan producciones de todos los paises
de la region.

Pero la cuestién de la integracién no es solamente la de las co-
lecciones, sino quizas, y sobre todo, la de las miradas y las hip6te-
sis sobre lo latinoamericano que propuso Gregorio Weinberg. Como
sefiala su hija Liliana, “la apuesta de este intelectual argentino fue
la de construir una columna vertebral para el autoconocimiento de
Argentina y Ameérica Latina que pasara por darle una biblioteca”
(Weinberg, 2006: 34). En esa direccién, puede decirse que Modelos
educativos.. opera no solamente como una serie de hip6tesis sobre
los periodos y los rasgos de los desarrollos educativos, sino tam-
bién como la organizaciéon de una serie de lecturas, citas y referen-
cias para darle un cierto orden al conocimiento sobre la educacién
latinoamericana.

La pregunta que queda planteada es si la disposicién de una bi-
blioteca alcanza para producir esos fenémenos de inteleccién (Buen-
fil Burgos, 2006) sobre la educacién latinoamericana que Weinberg
estaba buscando con su obra. Las lecturas historiograficas mas co-
munes parecen, de a ratos, quedar entrampadas entre adoptar carac-
terizaciones generales, reduciendo los modelos a rasgos univocos, o
bien destacar detalles, generalmente asociados a casos nacionales
o a periodos histéricos especificos. Queda claro que ninguna de las
dos formas de leer le hace justicia a un libro complejo, plural, erudi-
to, que tenia un proyecto politico-epistemoldgico para la educaciéon
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latinoamericana. ¢Cual seria el equivalente actual de ese proyecto?
No tengo respuestas para esa pregunta, pero queda planteada la ex-
pectativa, o, mejor dicho, la esperanza, de que esta nueva edicién de
Modelos educativos... salga al encuentro de otros deseos lectores que
permitan entender la bisqueda de visiones de conjunto sobre la edu-
cacion latinoamericana, sin por eso resignarla atencién alo singular
y lo especifico. Dejo planteada otra esperanza: que esos deseos lecto-
res también ayuden a identificar las nuevas bibliotecas y mediatecas
que necesitamos para producir esos proyectos de autoconocimiento
que tanto valoraba Gregorio Weinberg, y que hoy siguen siendo igual
de necesarios.
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El ritual de las preguntas

Modelos Educativos en la historia de América Latina
de Gregorio Weinberg y la construccién

de una version historiografica potente sobre

la historia de la educacién latinoamericana

Pablo Pineau

Roland Barthes, en su clasico texto de 1967 “El discurso del historia-
dor”, sostiene que “el historiador recopila menos hechos que signifi-
cantes [...], y los organiza con el fin de establecer un sentido positivo
y llenar asi el vacio de la pura serie” (Barthes, 1994: 175). En esta tarea
de produccién de “efecto de realidad” se genera una nueva versién
dela historia, que sale al debate con las versiones previas y presentes
instaladas como verdaderas. Muy poco después, en 1970, en Buenos
Aires, en el prélogo a Educacion y sociedad en la Argentina (1880-1945)
de su alumno Juan Carlos Tedesco, Gregorio Weinberg parece hacer-
se eco explicitamente de esa marcacién, cuando sostiene que:

Desde la catedra universitaria, y durante muchos anos, hemos pre-
dicado la urgente necesidad de reconsiderar y superar cuanto antes
la elemental enumeracién cronoldgica, la descripcién pueril, el re-
lato ingenuo de biografias de educadores, la nebulosa seudofilosé-
fica, o en el mejor de los casos, las interpretaciones mecanicistas y
simplistas, cuando no malévolamente sectarias y francamente ten-
denciosas. Mas aun, hemos insistido en la necesidad de entender el
desarrollo del proceso educativo, en sociedades diferentes y a través
del tiempo, como una variable interviniente de un proceso com-
plejo de dimensiones plurales: econémico-social-politico-demogra-
fico-cultural; vale decir, por tanto, la variable educaciéon no es tan
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independiente como se cree ni tampoco tan dependientes como para
justificar inercias (Weinberg, 1970: 11).

De esta forma, el maestro encuadraba en ese diagnéstico a la ma-
yoria de las historias de la educacion que se habian escrito en nues-
tra regién durante largo tiempo y con las que habia debatido como
profesor de la asignatura Historia de la Educacién Argentina en la
Universidad de Buenos Aires hasta 1966, cuando renunci6 junto a
otros docentes como respuesta al acto represivo llevado a cabo por
la dictadura de Juan Carlos Ongania que pasé a la historia como “La
Noche de los Bastones Largos”.

El surgimiento de trabajos sobre historia de la educacién en la
region tuvo lugar en el marco de los intentos por establecer sistemas
escolares modernos a fines del siglo XIX y comienzos del XX. Las
producciones de esas primeras etapas fueron redactadas casi exclu-
sivamente por funcionarios estatales que adscribian a alguna for-
ma del liberalismo. Se consideraban parte del proyecto civilizador
y adherian sin mayores criticas a la propuesta escolarizadora que
impulsaban los Estados nacionales, por lo que buscaban realzar su
importancia escribiendo su historia como una “agencia del progre-
so” producto de las tradiciones ilustradas y que, en algunos casos,
se alzaba contra los relatos que la Iglesia catélica y sus intelectuales
habian producido previamente. Para cumplir esos objetivos elabora-
ron una versién de la historia de la educacién fuertemente “acon-
tecimental” y descriptiva, que presentaba un relato laudatorio de
esos desarrollos en forma acumulativa. En mayor o menor medida,
eran crénicas acriticas de la expansion del sistema subordinadas a la
historia politica institucional del pais, a la que se sumaban la iden-
tificacién y devocion de los “hombres destacados” —y algunas pocas
mujeres— con relatos cercanos a la hagiografia, y la presentacién de
la “evolucion de las ideas pedagégicas” subordinada a la historia de
la filosofia (Pineau, 2010).

Avanzado el siglo XX, y con mas fuerza en el contexto de la mo-
dernizacién cultural de posguerra, nuevos trabajos propusieron
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relatos que cuestionaron esas lecturas laudatorias previas, avanza-
ron en posiciones mas o menos criticas mediante la vinculacién de
la historia de la educacion con otras dimensiones y ciencias sociales,
y sentaron las bases para la constituciéon de un campo académico.
Mas especificamente, en el llamado a la construccién de una nueva
“historia de la educacién” de la cita de Weinberg que abre este escrito
es posible encontrar huellas de la renovacion historiografica llevada
a cabo porla Escuela de los Annales francesa, basada en la necesidad
de convertir a la historia en una saber que no se subordinase a los
intereses del Estado nacional, ni que buscara justificar al presente
a la luz del pasado. Esta concepcion cuestioné el relato cronolégico
de los “grandes acontecimientos” llevados a cabo por los “grandes
hombres” que dirigieron los Estados, las Iglesias o los Ejércitos, y lle-
v6 a la historia a dialogar con otras ciencias como la geografia, la
economia y la demografia. Esto dio lugar a la aparicién de protago-
nistas de la historia hasta entonces anénimos y de nuevos objetos de
estudio, como las condiciones de vida de los sectores populares, sus
sufrimientos, sus luchas y sus creencias. Para el caso argentino, la
influencia de José Luis Romero y sus abordajes desde la “historia so-
cial” fueron decisivos en la formacién de muchos intelectuales como
es el caso de Gregorio Weinberg, quien se consideraba su discipulo
(Devoto y Pagano, 2009).

Dentro del campo especifico de la historia de la educacién, esta
renovacion implicé la inclusién de nuevos aportes tedricos en dialo-
go con otras ciencias sociales —que también se encontraban en fuer-
tes procesos de renovacién—, la superacién de los reduccionismos de
diverso tipo, la apertura a esquemas multicausales para explicar la
situacién educativa y la ampliacién a nuevas tematicas en investiga-
cién como las practicas educativas, las problematicas etarias, los su-
jetos y modalidades hasta entonces excluidos, y las historias locales
y regionales (Chartier, 2008).

Podemos sostener que la obra que aca comentamos, cuya ver-
si6n final fue publicada por primera vez un poco méas de una década
después de esa cita, cuando la regién empezaba a despejarse de los
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horrores dictatoriales, se hace cargo en forma notable de los desafios
que habia enunciado su propio autor y establece un parteaguas en el
campo académico dela historia de la educacién latinoamericana. De
esta forma, establece las caracteristicas del desarrollo de una histo-
ria educativa que buscaba romper lazos con la tradicién de los textos
previos y abre las puertas para la enorme y variada producciéon que
se realiz6 desde entonces.

Algunas claves de lectura

Sipartimos de la referencia de Barthes a que el discurso histérico se
genera siempre en debate mas o menos explicito con otras versiones,
podemos decir que una de las primeras marcas para destacar de la
obra es la ampliacién de los limites tanto temporales como espaciales
delas interpretaciones previas sobre la tematica. El escrito comienza
con un capitulo dedicado alo que llama la “educacién prehispanica”,
en el cual se destaca que comenzar con la Conquista y las propuestas
de la metrépolis implicaria un abordaje limitado, por lo que desarro-
lla una estampa de la educacién en tres pueblos originarios: los tupi,
los aztecas y los incas. Si bien hoy es posible realizar fuertes criticas
a los planteos (como el uso del término “prehispanico” para referirse
a ese periodo), con esa opcién Gregorio Weinberg movié el “grado
cero” de la historia de la educacién latinoamericana y comenzé un
debate, que continué posteriormente (Weinberg, 2006), con las lec-
turas hegelianas que inscriben a “lo americano” en la naturaleza y
demoran su ingreso a la cultura y a la historia hasta 1492. Y aunque
no se vuelve a abordar la “educacién indigena” especificamente en
los capitulos posteriores, no se deja de sefialar su ausencia en una
buena cantidad de ocasiones.

Respecto a lo espacial, la obra incluye referencias al Caribe —es
destacable la importancia dada al cubano José Marti-y, sobre todo, a
Brasil. Sin duda, esta ampliacién, que tiene consecuencias importan-
tes en su elaboracion, responde a las condiciones del macroproyecto
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CEPAL en el que se inscribe el libro. A fin de dar coherencia a un tex-
to que debe abordar realidades internas tan diversas, el autor utili-
za herramientas provenientes principalmente de la historia social
francesa como “destiempos”, “contratiempos” y “asincronias”, en
los que habia profundizado en un texto relativamente contempo-
raneo (Weinberg, 1982). Eso le permite analizar el manejo de tiem-
pos contradictorios por parte de actores que se confrontan con
distintas culturas y asi proponer nuevos abordajes de las tematicas
latinoamericanas.

Estas ampliaciones redundan en otro de los grandes méritos de
esta obra, que es proponerse escribir una historia de la educacién
del continente que vaya mas alla de la sumatoria de casos naciona-
les, modalidad en la que habia caido una buena cantidad de obras
sobre tematicas afines y que no parece haber vuelto a ser realizada
con éxito posteriormente (Arata y Southwell, 2015). La mayoria de
los capitulos comienza presentando la situacion regional, para luego
desarrollar casos nacionales variados en biisqueda de un equilibrio
interno.

Junto a estos aportes, es necesario marcar algunos limites. Es no-
table que el fuerte debate en la presentacién sobre qué se entiende
por “modelo educativo” o “estilo de desarrollo” —véase al respecto el
trabajo de Arata en esta reedicién- no esté acompafiado por un de-
bate similar respecto a qué se entiende por América Latina. Si bien
esto puede deberse a su insercién en un proyecto mayor de la CEPAL,
algunos comentarios respecto a la existencia de “caracteristicas pro-
pias” y “originalidades”, y sobre todo “el predominio del factor poli-
tico” y la periodizacién por desarrollar en los préximos parrafos son
las marcas presentes en el texto de una construccién no realizada.

Algo similar sucede con el desarrollo temporal. Al empezar la
obra, Weinberg recupera una periodizacién de su autoria del proceso
cultural y educativo en América Latina, con obvias marcas de la his-
toriografia francesa. Asi, identifica un primer momento de cultura
impuesta correspondiente a la etapa colonial; un segundo momento,
que denomina de cultura admitida o aceptada, durante los procesos
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emancipatorios y la consolidacion de los Estados nacionales, y final-
mente un periodo de cultura criticada o discutida, que habia comenza-
do con la crisis de 1930 y se extendia hasta el momento de redaccion
del libro. Si bien la obra desarrolla los dos primeros, solo nombra al
tercero, dejando fuera pensadores en los que el autor habia profun-
dizado (como el peruano José Carlos Mariategui) y procesos como los
gobiernos nacionales y populares, o las camparnias de alfabetizacién
de la segunda mitad del siglo XX. Los motivos de esta decisién no es-
tan presentados, pero podemos inferir que entre ellos se encuentran,
seguramente, tanto el momento politico autoritario de su escritura,
como la dificil evaluacién de procesos politicos mas recientes y sus
politicas educativas, como es el caso de la Revolucién cubana.

Finalmente, se incluyen un apartado “a modo de conclusién” y
un apéndice de fuentes, algunas de ellas de muy dificil acceso en el
momento de publicaciéon de la obra. En ese cierre, ademéas de una
evaluacién de lo expuesto y el reconocimiento de temas para sumar
y profundizar, el autor no ahorra criticas severas a posiciones y tra-
bajos académicos sobre los temas abordados —lo que también reali-
za en algunos otros momentos del libro—, para concluir con una cita
clasica de Simén Rodriguez: “O INVENTAMOS o ERRAMOS”. Por su
parte, el apéndice de fuentes —catalogadas como “heterogéneas” y
“no convencionales” por el autor en su texto de 1996, que comenta-
remos en el préximo apartado— pone en tension el canon tradicional
desde la historia social al incluir en él 1a voz de un padre ndhuatl, un
reglamento para maestros chilenos y el discurso de un intelectual
“menor” como el dominicano Eugenio Maria de Hostos.

Con el retorno democratico en 1984 a la Argentina, Gregorio
Weinberg fue convocado, entre otros cargos, a tomar la catedra de
Historia de la Educacién Argentina de la Facultad de Filosofia y Le-
tras dela UBA, que en el 1985 cambi6 su nombre —por propuesta de su
profesor- por Historia de la Educacién Argentina y Latinoamerica-
na, en el contexto de los cambios de planes de estudios que se daban
por entonces. Sus programas son una recuperacion de sus ofertas
de la década del sesenta, basadas en el analisis de las doctrinas, las
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instituciones y la realidad en cada periodo histérico, sin mencién
explicita al libro que aqui comentamos. Sin embargo, docentes y es-
tudiantes de entonces —entre los que se encuentra el autor de este
escrito—! recuerdan su uso continuo en clases, al punto tal que su
indice puede considerarse parte central de su curriculum “efectivo”.

Una “autocritica” en 1993

En 1993, Rubén Cucuzza, exalumno de Weinberg y por entonces pro-
fesor a cargo del area de Historia Social de la Educacién de la Uni-
versidad Nacional de Lujan (UNLu), invit6é a su maestro a realizar
un “balance” a casi diez afnos de su publicacion, que el autor tildé de
“autocritica”? en el encuentro “Historia de la Educacion en debate”
por él organizado en la UNLu en noviembre de ese afo y publicado
en 1996. En esa exposiciéon, Weinberg marca como primer limite de
la obra ser entendida como “una historia de la educacion latinoame-
ricana”, ya que considera que en el momento de su escritura no es-
taban dadas las condiciones “objetivas y subjetivas” para llevarla a
cabo, entre las que enuncia la de carecer de “buenas” historias de la
educacion nacionales de muchos paises dela regién y de obras sobre
tematicas tales como la historia de los movimientos estudiantiles y
gremiales docentes, la arquitectura escolar o la extension universita-
ria, para nombrar algunos casos.

Pero la mayor “omisiéon” tematica que identifica es la de la “edu-
cacion informal o no institucionalizada”. Consideramos que esta
marcacion es una de sus mejores propuestas, en la que Weinberg

1 A titulo personal, quiero acotar que este escrito fue realizado consultando la edi-
cién de 1984 de Kapelusz, utilizada en mis afios de estudio, que aun conserva mis
marcas de lectura de entonces.

2 “Por teléfono él me dijo que silo que le estaba planteando era una autocritica. [Yo le
contesté:] Usted usé esa palabra. Mi invitacién fue una invitacién inocente, abierta, de
alguna manera de reconocimiento por lo de los diez afios. Lo de autocritica lo acaba
de colocar usted”. (Entrevista a Rubén Cucuzza realizada por Nicolas Arata para esta
edicidn, diciembre de 2019).
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vislumbra la necesidad de que la historia de la educacién latinoa-
mericana dé cuenta de las dos grandes tradiciones que la constitu-
yen. Por un lado, la llamada Escuela Pablica —con mayor desarrollo
de investigacién histérica—, y por otro, la llamada Educacién Popu-
lar —escasamente abordada por entonces-. En el caso de su obra, las
referencias hechas respectivamente tanto a Domingo Sarmiento y
José Pedro Varela, como a Simén Rodriguez y José Marti marcan este
plan de trabajo, que de distintas maneras fue desarrollado por otros
investigadores en anos posteriores.

Dentro de las condiciones “subjetivas”, destaca las dificultades de
acceso a las bibliotecas y archivos —entre las que ubica la lejania con
su biblioteca personal, ya que él estaba en una especie de exilio en
Chile y sus libros habian quedado en Buenos Aires—, para luego hacer
algunas referencias a las dificiles condiciones laborales y académi-
cas en las que se desemperian docentes e investigadores de la region.

Avanzando en la autocritica, reconoce haber dejado “un tanto
marginadas” en la obra las “ideas pedagbgicas”, en parte como res-
puesta ala “nube filos6fica” —en lo que resuena la cita de 1970 presen-
tada mas arriba- presente en décadas anteriores, que habia reducido
la historia de la educacion a la historia de las ideas, en su casi to-
talidad extranjeras. Desde alli, convoca a la escritura de versiones
mas integradas de los distintos “planos” del quehacer educativo, que,
para su mirada, y como presentaba en sus programas de asignatura,
son las ideas, la legislacion y la realidad.

También rescata el interés puesto en su obra en la “especificidad
de ciertos fenémenos nuestros”, como la cuestién indigena y las li-
mitaciones que para esta implica seguir utilizando las categorias con
que fueron formados los investigadores como si fuesen “naturales” o
“universales”, en el llamado a la construccién de miradas “mas pro-
pias” sobre la region.

Esta lectura, lejana al autoelogio, escrita a diez anos de su publi-
cacioén inicial, sefiala la continuacién de preguntas y biisqueda de
respuestas acerca de la construccién de una versién de la historia
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de la educacién latinoamericana que pueda aumentar su capacidad
explicativa y aporte elementos en la construccién de soluciones.

A modo de cierre: un (auto)balance y una convocatoria

En 2005, el VII Congreso Iberoamericano de Historia de la Educa-
cién Latinoamericana, realizado en la Universidad Andina “Simén
Bolivar” de Ecuador, le entregé un “Premio en Reconocimiento a su
Trayectoria”. Gregorio Weinberg no pudo asistir por motivos de sa-
lud, pero envio unas palabras al respecto, que pueden ser comprendi-
das como un Gltimo balance del campo de la historia de la educacién
latinoamericana.

Ahi sostiene que en “Modelos educativos de la Historia de Améri-
ca Latina” sefialaba:

Ausencias, omisiones, desatenciones, vacios que por fortuna se han
ido colmando; careciamos entonces de estudios nacionales o regio-
nales sobre temas tan importantes como la educacién de los indige-
nas, de las mujeres, de analisis del analfabetismo, de la ensefianza
técnico-profesional, de los movimientos docentes y estudiantiles, de
las tradiciones culturales e ideoldgicas, de la educacién sistematica o
informal, entre otras (Weinberg, 2006).

Luego, propone recuperar algunas hip6tesis ya presentes en su obra
respecto a que la historia de la educacién fue “urbana en detrimento
de la rural, masculina en menoscabo de la femenina”, “minoritaria,
tendenciosa, parcial y excluyente”, y sefiala como esta caracteriza-
cioén presentada tiempo atras habia comenzado a cambiar en los l-
timos anos.

Finalmente, concluye con una toma de posicién y un llamado al

trabajo futuro de las futuras generaciones, en las que confia:

Las tendencias de exclusién o de participacién se convierten [..] en
temas esenciales, y a cuya compresion la historia de la educacién

67



Pablo Pineau

puede contribuir para que se logren politicas educativas democra-
ticas [...]. Personalmente, postulamos una concepcién democratica,
humanista, critica y creadora de la educacién, capaz de asimilar y
enriquecer los momentos positivos de esta tradicién que, entre to-
dos, estamos intentando historizar (Weinberg, 20006).

Por eso, y para cerrar este escrito, es posible sostener que ese balance
po6stumo del campo académico es, en buena parte, consecuencia de
las preguntas, origenes, lecturas, apropiaciones y debates de la obra
que aqui estamos comentando y que hemos tratado de presentar
en este escrito, desarrollado por un lapso aproximado de cincuenta
afios con un pico de condensacion en su publicacion en 1984.

Rubén Cucuzza dedicé la compilacién de 1996 que hemos men-
cionado mas arriba a “[E]l profesor Gregorio Weinberg, por su docen-
te compania en los inicios del ritual de las preguntas”. En ese gesto,
reconoce una forma de trabajo y ensefianza de la que quiere sentirse
parte. Sin duda, ellos constituyen también el ritual de las preguntas
que nos dejaron los maestros y que hemos tratado de ayudar a des-
plegar en este escrito.
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tora, 1983).

73



Gregorio Weinberg

En febrero de 1981 apareci6 una “nueva version”, sensiblemente
aumentada —su extension triplica holgadamente la anterior— y mo-
dificada. Ademas, se enriquecié el trabajo incorporandole referen-
cias a procesos de un mayor niimero de paises y se crey6 conveniente
también, cuando se consider6 preciso hacerlo, comentar con espi-
ritu critico algunas referencias bibliograficas para darle, mas que
un caracter de mera erudicién, un sentido doctrinario que refleje
simultineamente ciertas exigencias metodolégicas. Este nuevo texto
también mereci6 ser reproducido en varias oportunidades, en forma
total o parcial, con o sin permiso; de las autorizadas mencionaremos:
Educacion hoy. Perspectiva Latinoamericana (Bogota), afio XI, N° 61-62
y 63, enero-junio de 1981; y afio XI, N° 64-65 y 66, julio-diciembre de
1981.

A su vez, la presente version, primera que se publica en forma de
libro (Buenos Aires: Kapelusz, abril de 1984), ha sido nuevamente am-
pliada, corregida y puesta al dia.

Dejamos constancia de nuestro agradecimiento, en primer lugar,
a German W. Rama, quien con entusiasmo e interés alent6 desde el
comienzo la investigacién y prologé las versiones mimeografiadas.
También expresamos nuestro reconocimiento a Sergio Bag(, Susana
Fiorito, Jorge Graciarena, Juan Carlos Tedesco y Pedro Daniel Wein-
berg por sus observaciones criticas y ayuda bibliografica.

Como este libro se propone un planteamiento ambicioso e infre-
cuente, tanto por la amplitud del periodo histérico abarcado como
por el nimero de paises y diversidad de estructuras y niveles de de-
sarrollo, con una bibliografia sumamente dispersa y fragmentaria
(y, por momentos, poco menos que inaccesible), tenemos conciencia
de nuestraslimitaciones y debilidades, para cuya superacion estima-
mos seran de mayor utilidad los comentarios, criticas y referencias.
En este sentido, las contribuciones de estudiosos de diferentes regio-
nes permitiran, en versiones sucesivas, salvar ciertas omisiones y
con seguridad enriquecer el texto. Nuestra intencién seria convertir
este trabajo en un estudio abierto y, al mismo tiempo, servir de esti-
mulo para otros intentos semejantes de caracter nacional.

74



Modelos educativos en la historia de América Latina

Esta nueva edicién reproduce la primera, de abril de 1984 (Buenos
Aires: Kapelusz / CEPAL-PNUD-UNESCO), y sus reimpresiones de
septiembre de 1984 y septiembre de 1987. Solo se han salvado algu-
nas pequenas erratas advertidas y se incorpora un indice de temas,
nombres y obras citadas que aparecen en el texto. Al confeccionarlo
no se han tomado en cuenta las menciones que aparecen en las notas
al pie de pagina como asi tampoco los apéndices (Buenos Aires: AZ
editora, marzo de 1995).

Al incorporar textos de la Colonia, los siglos XVIII y XIX, e inclu-
so una traduccién del nihuatl, muchos de los documentos citados
en este libro estan escritos en un espafiol que dista en numerosos
puntos del actual. La presente edicién (Buenos Aires: CLACSO, 2020)
ha decidido respetar la grafia original de todos ellos.
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Consideraciones preliminares

Durante los Gltimos afios se ha registrado un notable enriquecimien-
to del concepto de educacién por el anadido de nuevas dimensiones
a su estudio. Si se dejan de lado los aspectos estrictamente cuanti-
tativos, que requieren un enfoque diverso, parece del mayor inte-
rés detenerse sobre el papel sobresaliente que, en tal sentido, debe
atribuirse a distintos conceptos: “desarrollo”, “planificacién” y, mas
recientemente, los de “modelo” o “estilos de desarrollo”. Si, por un
lado, esto permite repensar tanto el significado como los alcances
del proceso educativo, por otro, consiente establecer nuevas rela-
ciones, determinar proyecciones, analizar consecuencias, mediatas
o inmediatas. Este ensanchamiento de su ambito brinda ~tampoco
podria ser de otro modo- nuevos instrumentos conceptuales para
un estudio mas refinado de sus implicaciones politicas, sociales, eco-
némicas, ocupacionales, etcétera, y constituye al mismo tiempo un
aliciente para la posible renovacién del quehacer pedagogico y di-
dactico. Y como para revalidar aquella conocida afirmacién de Jorge
Luis Borges (1974) de que los grandes artistas crean sus propios pre-
cursores, en este caso, ideas tan fecundas como las ya mencionadas
iluminan muchas veces con efecto retrospectivo el mas adecuado
entendimiento de los antecedentes de muchos factores que atin hoy
siguen gravitando, favorable o desfavorablemente, sobre el sistema
educativo o sobre los juicios que acerca del mismo pueden o suelen
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hacerse, como el de la perduracion de idealizaciones o prejuicios.
Asi, en una obra que reline una serie de articulos, ensayos y otros
“textos escogidos sobre economia de la educacién”, varios trabajos
analizan las ideas que al respecto pueden encontrarse en economista
clasicos —y algunos de sus precursores— como Adam Smith, Malthus,
Stuart Mill, Marx, etc., cuyo pensamiento conserva casi siempre no-
table interés contemporaneo (Bowman et al., 1968). Y para ilustrar el
punto con otro ejemplo, latinoamericano esta vez, digamos que una
nueva “lectura” de las obras de Domingo Faustino Sarmiento sobre
la materia constituira casi una revelacién por los vinculos, muchas
veces sutiles, que establece entre la educacién y factores tales como
el desarrollo, la poblacién, la estructura ocupacional, etc., aunque
como es obvio, dichos conceptos no siempre aparezcan bajo estas
denominaciones, acufiadas algunas de ellas muy recientemente, o
estén presentes en forma implicita.!

Los conceptos de “modelo” o “estilo de desarrollo”, a los que se
apelard indistintamente como encuadre para intentar una mejor
comprension de algunos momentos significativos del proceso histé-
rico latinoamericano, tienen ya una copiosa e importante bibliogra-
fia; entre sus contribuciones mas notables y recientes se recuerdan,
por lo que aqui interesa en forma directa, sendos estudios de Anibal
Pinto (s/f b: 97-128), Marshall Wolfe (s/f: 129-172) y Jorge Graciarena
(1976: 173-193), quienes sitian el problema con espiritu critico y se-
falan perspectivas fecundas.? De sus seflalamientos e incitaciones,
que se dan por conocidos, parece de la mayor utilidad recordar, con
Graciarena, que:

Desde una perspectiva dindmica e integradora un estilo de desarro-
llo es, por lo tanto, un proceso dialéctico entre relaciones de poder y
conflictos entre grupos y clases sociales, que derivan de las formas
dominantes de acumulacién de capital, de la estructura y tendencias

! En este sentido, véase Sarmiento (1859 [1856]: 52 y ss.) en la seccion segunda.
2 Desde el punto de vista de un importante historiador europeo, véase Braudel (1969:
64y 72).
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de la distribucion del ingreso, de la coyuntura histérica y la depen-
dencia externa, asi como de los valores e ideologias.

Todo esto se da en medio de otros condicionamientos estructurales
(tecnologia, recursos naturales, poblacién) que se presentan al ana-
lisis como un conjunto integrado, el cual enmarca las posibilidades
histéricas de un “estilo”.

En otro sentido, “un desarrollo es la estrategia de una coalicién
de fuerzas sociales que imponen sus objetivos e intereses hasta que
se agota por sus contradicciones implicitas” (Graciarena, 1976: 189).
Esto supone, como lo expresa el mismo Graciarena, que “un estilo
histéricamente agotado es reemplazado por otro” y que “la sucesiéon
de estilos no entrafia discontinuidad del sistema social vigente”. Por
su parte, Anibal Pinto, retomando estas mismas ideas, define al “es-
tilo” como la “modalidad concreta y dindmica del desarrollo de una
sociedad en un momento historico determinado, dentro del contexto
establecido por el sistema y la estructura existente y que correspon-
de alos intereses y decisiones de las fuerzas sociales predominantes”
(Pinto, s/f a: 14). Las ricas consideraciones de Graciarena en modo
alguno excluyen el concepto de contradiccién; mas ain, rechazan
la idea de que las contradicciones puedan significar o interpretarse
como indicadores de la falta de estilo, “sino que al contrario, [este] se
identifica por sus contradicciones estructurales y sus conflictos, que
permiten identificar su naturaleza real como entidades histéricas”.

A suvez, el ya citado Marshall Wolfe enriquece, en un trabajo pos-
terior, los conceptos que estamos utilizando; asi, habla de “modelos”
cuando los planificadores los emplean para ordenar sus propues-
tas, y de “mitos” cuando son ampliamente difundidos para crear un
consenso activo en torno a determinadas direcciones de cambio y
de determinados sacrificios. Este par de conceptos —“modelos” y “mi-
tos”- favorece, qué duda cabe, el entendimiento tanto del presente
como del proceso histérico de la educacion, a cuya trayectoria pue-
den ser aplicados.
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Asi, pues, cuando en este trabajo se apela a instrumentos con-
ceptuales como “estilo” o0 “modelo” no se estan eludiendo cuestiones
tan importantes como determinar quiénes son los protagonistas y
cuales los mecanismos del proceso histérico. Porque, por lo menos
aqui, cuando se hable de diferentes modelos vigentes en épocas deter-
minadas, esto en modo alguno implica admitir que ellos sean mo-
delos consensuales, ya que no debe olvidarse que los actores sociales
fueron pocos, es decir que en modo alguno fueron todos (la estructu-
ra fue oligarquica, esto es minoritaria, y nunca efectivamente demo-
cratica). O expresado con otras palabras, la concepcion del “estilo”
entrafia a su vez el sistema de dominacién y la estructura de poder.
Por eso en cada caso sera necesario plantearse, entre otros proble-
mas, como lo hace Graciarena, el “del poder (¢quién tiene el poder y
coémo lo usa?), y el de la generacién del cambio o el desarrollo (;qué o
quiénes promueven el cambio y con qué objetivos?)”; y, por otro lado,
precisar también quienes son los protagonistas del proceso (“los
agentes del desarrollo”). Por otro lado, tampoco se discutiran aqui
las posibilidades o capacidades de producir modelos alternativos en
cada uno de los momentos considerados, entre otras razones por las
que senala German Carrera Damas cuando observa “que en las socie-
dades implantadas latinoamericanas la ruptura del nexo colonial y
la abolicion del orden monarquico no fueron, a fines del siglo XVI-
II y comienzos del XIX, funcién de un proyecto alterno propuesto
previamente” (Carrera Damas, 1976: 789-790), ya que, por lo menos
inicialmente, el reordenamiento de la sociedad comportaba el man-
tenimiento de la estructura de poder existente. El proceso aparente-
mente siguio esta secuencia:

1°. Roto el nexo colonial, el Reino es substituido como el contexto mas
inclusivo donde se ubican individuos, grupos y clases, por la Patria.
2°. La lucha condujo a la identificacion de la Patria con la Republica,
mientras los adversarios se identificaban con el Reino. 3°. La conduc-
cién de la lucha porla clase dominante, preocupada por preservar la
estructura interna de poder, llevé a la identificacién de la Republica
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con el Proyecto Nacional de la clase dominante, lo que abri6 la via
para que, en Gltima instancia, se produjera. 4°. La identificacion de
la nacién con el Estado Liberal (Carrera Damas, 1976: 786-787; subra-
yados originales).

Un agudo observador, Brantz Mayer, quien fue secretario de la le-
gacién norteamericana entre 1841 y 1842, nos dejé un interesante
testimonio cuando escribe: “Hay que tener presente que, al sacudir
México el yugo de la dominacién espafiola, pretendié librarse de sus
gobernantes mas bien que de su sistema; tuvo por fin derribarla tira-
nia extranjera y la sujecion del régimen colonial, mas bien que crear
una Republica” (Mayer, 1953: 447);? y esto porque: “en México no hay
sino dos clases importantes; no existe un conjunto respetable y des-
tacado de ilustrados jurisconsultos o de comerciantes que, junto con
los agricultores y los industriales respetables, contrapesen el influjo
dela Iglesiay del Ejército”; o dicho con otras palabras, la ausencia de
una clase media dificult6 y distorsioné el proceso.

Ahora bien, como estaria fuera de lugar aqui, por el caracter mis-
mo de este trabajo, intentar descripciones o explicaciones pormeno-
rizadas, se ha preferido, en lineas generales, considerar supuestos
los elementos condicionantes (es decir, sistema y estructura) de
cada momento tratado, para prestar mayor atencién a ciertas inte-
rrelaciones o interdependencia de factores. De este modo, quizas, y
aun corriendo el riesgo que siempre ofrecen las simplificaciones, se
subrayaran determinadas semejanzas y diferencias de los procesos
registrados de uno a otro extremo del continente, las lineas de in-
fluencia ideolégica, las peculiaridades que adquieren al encarnarse
en la realidad y las limitaciones que esta impone.

Para ilustrar con un ejemplo histérico —procedimiento que suele
sermas elocuente o, porlo menos, carece dela carga polémica que ha-
bitualmente colorea la apreciacién de los hechos contemporaneos-—,

3 Apreciaciones muy semejantes, expuestas con mayor o menor rigor, pueden encon-
trarse para la misma época en toda América Latina. Solo para citar a otro viajero-di-
plomatico, véase Le Moyne (1945: 336 y ss.).
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se reitera uno ofrecido en un trabajo ya publicado hace anos (Wein-
berg, 1982b, 1965: 77-87) y de donde puede inferirse facilmente la im-
portancia que posee el “modelo”, implicito o explicito, dentro del cual
se inscribe el problema educativo. La modificacién de dicho modelo,
en este caso particular en el mismo pensador, supone un cambio sus-
tancial del papel atribuido a la educacién en el proceso de desarrollo;
se trata de un intelectual de la impresionante lucidez y del vigoroso
realismo del argentino Juan Bautista Alberdi, quien ya en las Bases
habia postulado opiniones valiosas sobre determinados factores (asi,
en el capitulo “La educacién no es la instrucciéon”) y afirmado crite-
rios fecundos: “El plan de instruccién debe multiplicar las escuelas
de comercio y de industria [..]. La industria es el Gnico medio de en-
caminar la juventud al orden [...]. La instruccién de la América debe
encaminar sus propositos a industria [...|” (Alberdi, 1856: Cap. XIII;
adviértase la reiteracion con que aparece la palabra industria que
se ha destacado en el texto transcrito). Todo esto lo dejara de lado
cuando decenios después admita, casi sin vacilaciones, la divisiéon
del trabajo “natural”, teorizada y, sobre todo, impuesta por los paises
centrales (eficaces productores de manufacturas e ideas, exportables
ambas). Contrariamente a los puntos de vista expuestos en las Bases,
sostendra en Escritos economicos (Alberdi, 2003) un criterio opuesto:
“Vale mas asegurar y mejorar la produccién de las materias cuya
exportacion forma el comercio actual del pais, que proteger una
industria o produccién fabril que no existe sino en la imaginacién
enferma de algunos politicos sin sentido practico” (Alberdi, 2003), o
en el paragrafo siguiente, cuando escribe: “La industria manufactu-
rera no existe ni existira por siglos ante la grande industria europea”
(aqui el subrayado es de Alberdi). Todo esto lo lleva insensiblemente
a distorsionar, o porlo menos a reducir, la amplitud de sus ideas edu-
cativas, vinculandolas a la sola produccién agropecuaria y actividad

4 Bases y puntos de partida para la organizacion politica de la Repiiblica Argentina, Cap.
XI de la primera edicién (Valparaiso, mayo de 1852) y que constituye el XIII de la edi-
cién habitualmente llamada “definitiva” (Besanzén, 1856).
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comercial, y descuidando, no por omisién ni por inadvertencia, sino
por exigencialégica de su modificado enfoque, la “industrial” e “inte-
lectual”. Esto es lo que le permite a Alberdi escribir:

Contraer la educacién de la juventud sudamericana a formarla en
la produccién intelectual es como educarla en la industria fabril en
general: un error completo de direccién, porque Sud América no ne-
cesita ni estd en edad de competir con la industria fabril europea [...].
Un simple cuero, un saco de lana, un barril de sebo, serviran mejor a
la civilizacion de Sud América que el mejor de sus poemas, o su me-
jor novela, o sus mejores inventos cientificos.

Y agrega enseguida:

Con el valor de un cuero se compra un sombrero o toda la obra Adam
Smith; con el de un libro de Sud América no se paga un almuerzo en
Europa (Alberdi, 2003).

Este supuesto practicismo lo lleva a oponerse con energia a toda edu-
cacién de contenido “cientifico y literario”, lo que explica su peregri-
na conclusién: “[...] las ciencias son un saber de mero lujo, como las
lenguas muertas [..]”. Desarrollando este punto de partida Alberdi
infiere que:

El pueblo necesita ser educado en la practica de los oficios y profe-
siones que mas directamente sirven al aumento del comercio, de la
poblacién, de la produccién del suelo y de la riqueza y bienestar, que
para todos y cada uno se deriva del ejercicio de esas ocupaciones,
fecundas y nobles.

Adviértase que del enunciado desaparecié la mencién a la “indus-
tria”, y llevando mas adelante ain este razonamiento, concluye
Alberdi que “las universidades en Sud América son sin objeto o in-
eficaces para el desarrollo de la civilizacién material y social por el
presente. Ellas alejan a América del camino de sus programas por la
direccién errada de su plan de ensenanza”.

83



Gregorio Weinberg

Desde luego estaria fuera de lugar discutir en este momento la
validez o legitimidad de esas conclusiones; por ahora solo importa
subrayar la trascendencia que tiene, para el planteamiento educati-
vo, referirlo a un determinado “modelo” de desarrollo; su inexisten-
cia puede ser fuente de confusién o su sustitucién puede acarrear
dificultades, sobre todo por la pérdida de objetivos precisos en fun-
cion delos cuales establecerlas pautas y mecanismos del sistema. De
las varias contradicciones que se advierten en el ideario de Alberdi,
podria memorarse que en uno de sus libros juveniles, Fragmento pre-
liminar al estudio del derecho (1837), ya habia expuesto con sobresa-
liente diafanidad sus ideas emancipadoras: “tener una filosofia, es
tener una razén fuerte y libre; ensanchar la razén nacional, es crear
la filosofia nacional y, por tanto, la emancipaciéon nacional” (Alberdi,
1942 [1837]), una de cuyas notas capitales es, a su juicio, precisamente
la emancipacién mental.

De todos modos, y dejando de lado las contradicciones aqui so-
meramente sefialadas en el proceso formativo del pensamiento al-
berdiano, elaborado en gran parte durante su larga permanencia en
Europa, cabe subrayar el indudable interés que mantienen muchas
de sus consideraciones sobre conceptos tales como los de “trabajo”,
“consumo”, “produccion”, “ahorro”, etc. Probablemente, dicho sea
esto de paso, uno de los mayores desafios de quienes deben hoy plan-
tearse los problemas del sistema educativo es repensarlos dentro de
los marcos de un modelo actualizado, global y coherente.

Si el concepto de “modelo”, o el de “estilo de desarrollo”, eviden-
temente favorece la comprension de las ideas enunciadas o de los
procesos, y también, por supuesto, la de las contradicciones insitas
en ellos, esto no justifica desatender ciertas especificidades cuando
se aplica, como en este caso, a un campo determinado. Asi, al abordar
un tema tan amplio como el educativo, tampoco pueden dejarse de
lado la asincronia o el “desfasaje” en y entre los distintos planos de
las ideas, de la legislacién y de la realidad educativa, que constituye
un factor de distorsién cuyo examen suele descuidarse, aun cuando,
y por diversos motivos, sea sobresaliente su importancia. Asi, pues,
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repensados a la luz de ciertos “modelos” se perciben con mas elo-
cuencia las contradicciones en un mismo plano, contradicciones que
se agravan cuando el andlisis apunta al estudio de la relacién entre
los diferentes planos. Sostener que las ideas no se compadecen con
las instituciones, las necesidades o las aspiraciones, parece haberse
convertido en un lugar comun, que no requiere mayores comenta-
rios. Pero quiza sea no menos significativo el caso de las ideas educa-
tivas puestas al servicio de “modelos” que, por diversas razones, no
tuvieron pleno éxito o se desvirtuaron en la practica; en suma, las
ideas se anticipan casi siempre, pero no necesariamente, a los reque-
rimientos que plantea la realidad postulando objetivos de dificil lo-
gro por carecer, a veces, de “agentes” para su concrecién. Pero, como
la 16gica parece indicarlo y la historia lo confirma, en otras circuns-
tancias las ideas suelen retrasarse con respecto a las exigencias que
eventualmente puede suscitar un “modelo de desarrollo”, sobre todo
cuando a raiz de su adopcion se registran modificaciones muy ace-
leradas. Tampoco suelen ser infrecuentes en América Latina los de-
bates que en rigor no son otra cosa que una transposicion de los que
se registran en los paises desarrollados, cuyos supuestos se aceptan
a pie juntillas, de manera que descuidan y omiten cuestiones quiza
mas profundas, asi, problemas como los suscitados por la existencia
de una abundante poblacién aborigen no integrada, o la perduracién
delenguas indigenas frente al espafiol y, en mucho menor medida, el
portugués o, en otras latitudes, el régimen de propiedad de la tierra o
los derechos politicos en zonas de inmigracion.

Existen, como es sabido, ciertas concepciones educativas, parti-
cularmente subyacentes en la formulacién de propuestas o politicas
a mediano y a largo plazo (y muchas veces compartidas cuando no
apropiadas por la opinién publica, o por lo menos por un sector muy
significativo de ella). Como aspiracién, se anticipan, por tanto, a la
realidad (asi, la idea de la universalidad de la educacién primaria).
Por momentos, ese consenso, por lo menos en apariencia, logré ins-
pirar una legislacién casi siempre incumplida hasta ahora en mu-
chos paises latinoamericanos, pero con capacidad suficiente para
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generar una suerte de “confianza” (parece preferible utilizar este vo-
cablo antes que otros, con acepciones quiza mas equivocas, como “fe”
o0 “mistica”) en la importancia de la educacién como factor positivo
de socializacién, de movilidad, de integracién del pais y capacitacién
para el desempernio de las ocupaciones que planteaba, a los distintos
grupos sociales, el modelo de desarrollo adoptado. Y convengamos
en que todo ello generaba una actitud favorable e inspiraba iniciati-
vas, y simultineamente suscitaba una disposicién receptiva, cuando
no creadora, pongamos por caso, frente a las innovaciones pedagé-
gicas. En otras circunstancias pueden invertirse los términos de esta
situacién, sobre todo cuando las politicas educativas capaces de ela-
borar propuestas pasan a la defensiva; se fortalecen, por tanto, las
posiciones tradicionales en detrimento de las renovadoras, se con-
solidan los criterios burocraticos a expensas de las innovaciones y
la permeabilidad a las novedades. En suma, cuando las ideas llegan a
un callejon sin salida —porque tampoco es casual que la crisis de los
sistemas educativos coincida con la crisis de los “modelos de desa-
rrollo”-, las ideas, en vez de proponerse, se agostan, y a veces parece
mas apropiado sostener que ellas estan retrasadas hasta con respec-
to ala legislacion, formalmente vigente y, por supuesto, a la porfiada
realidad. Y es el “estilo”, insistimos, el que evita cometer anacronis-
mos tales como atribuirle al espiritu de ciertos sistemas educativos
pretéritos propdésitos como aumentar la movilidad social o reducir
las desigualdades salariales (criterios que solo han comenzado a per-
filarse desde hace pocos decenios y a partir de los llamados paises
centrales), aunque si podria subyacer una hipotética propuesta de
igualdad social, enunciada muchas veces en algunos lugares donde
no se habia abolido antes, siquiera formalmente, la esclavitud. Por
eso, Butault y Vinokur (s/f: 41) sefialan, en un trabajo reciente:

La necesidad de una aproximacién histérica dentro de una forma-
cién social determinada, para captar las interacciones entre esos
diferentes elementos (incorporandole en particular la naturaleza so-
ciopolitica del Estado), para conocer la génesis y evolucién de los ac-

86



Modelos educativos en la historia de América Latina

tuales sistemas educativos, como asi también las causas de los éxitos
y los fracasos de las politicas educativas.®

En sintesis: aun a riesgo de acercarnos peligrosamente a una afirma-
cion tautoldgica, puede asegurarse que es el “modelo” quien otorga
sentido al proceso educativo, y es en funcién del mismo que corres-
ponde evaluar los resultados. O dicho de otro modo, aunque casi
con las mismas palabras: para entender el sentido y los objetivos del
proceso hay que comprender adecuadamente el modelo del cual se
parte y las limitaciones que este le impone. De otra forma, se corre el
peligro de desvirtuarlos, como seria el caso de medir en un sistema
universitario elitista los logros por el incremento de la matricula. Sin
pretender, ni mucho menos, que haya una correspondencia meca-
nica entre el “estilo” o “modelo” adoptado y el sistema educativo vi-
gente en cada caso, una sumaria consideracién histérica del proceso
latinoamericano ofrece algunas sugestivas conclusiones que permi-
ten reflexionar sobre muchas de sus dimensiones y condicionantes.

Los estudios sobre educacién y desarrollo en América Latina —si
bien con otra denominacion, por supuesto- son bastante mas tem-
pranos de lo que a primera vista suele suponerse, e inclusive se an-
ticipan no pocas veces a los efectuados en algunos paises centrales.
Esta aparente paradoja parece facil de explicar si se advierte que
casi siempre ellos surgen como respuestas a las preguntas que los
pensadores del Nuevo Mundo estaban obligados a hacerse sobre los
prerrequisitos que debian cumplirse para alcanzar los modelos pres-
tigiosos, aquellos que se reputaban, proponian o aceptaban como
metas u objetivos satisfactorios.

En un trabajo publicado por nosotros hace algunos afios (Wein-
berg, 1972: 19-24),% intentamos una periodizacién del proceso cul-
tural y educativo de América Latina. Sefialdbamos alli un primer

5 Debemos el conocimiento de este estudio al Prof. Javier Marquez.

¢ Para un sagaz comentario sobre la periodizacién por nosotros propuesta, véase
la intervencién de Portuondo (1978: 495-502) en la mesa redonda organizada por el
Instituto [talo-Latino Americano de Roma, en colaboracién con La Sorbona, Nouvelle
Littérature Comparée, de Paris, y la Universidad de Roma.
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momento: cultura impuesta, que corresponderia a la etapa colonial,
cuando las pautas y los valores se hacian prevalecer desde afuera 'y
las politicas eran funcionales para las metrépolis; un segundo mo-
mento, al que denominamos cultura admitida o aceptada, coincidiria
en su comienzo con la emancipacién —mas tarde los economistas lo
clasificarian como de crecimiento hacia afuera—; el tercero y Gltimo
seria la cultura criticada o discutida, esto es, el rechazo de las pautasy
valores formulados y acogidos durante el periodo anterior, pero sin
alcanzar todavia a proponer modelos alternativos.

Ahora bien, contrariamente a lo que podria afirmarse simplifi-
cando la cuestién en exceso, el segundo momento no se caracteriza
por una dependencia ideoldgica total, porque, como se deja dicho en
el parrafo anterior, por lo menos hay cierto margen de libertad para
reflexionar sobre las vias que podrian facilitar el acceso a esos mo-
delos acatados. Lo que si puede decirse es que los objetivos Gltimos
pretenden ser iguales (hay un cierto concepto de “civilizacién” al que
se atribuye una aparente y poco menos que magica universalidad),
pero resta siempre entre ambas instancias un destiempo o una asin-
cronia permanentes.” También el rezago es, en este mismo sentido,
una nota diferenciadora, porque nadie se preguntaria, en Inglaterra
o Francia de mediados del siglo XIX, qué debe hacerse para alcanzar
esta situacion; ingleses y franceses criticaron desde dentro, desde su
propia realidad; los latinoamericanos, en cambio, criticaron muchas
veces desde una 6ptica ajena, lo cual si tiene su cuota, es cierto, de
alienacion. Pero, como contrapartida, convengamos en que el proce-
so de toma de conciencia es harto diferente y otorga un ancho mar-
gen a la reflexion original e inteligente, cosa que, por cierto, se dio
entre nosotros.

El analisis con perspectiva histérica puede revelar muchas veces
la vigencia, tedrica o practica, de numerosas cuestiones. Asi, la per-
duracién de ciertos problemas (como el indigena); peso y perfil de

7 El complejo problema del tiempo histdrico y cuestiones al mismo vinculadas, como
el rezago o la asincronia, pueden verse tratados en Weinberg (1982a: 41-66).

88



Modelos educativos en la historia de América Latina

la tradicion; especificidad de determinados procesos (tales como los
de urbanizacién); ritmos de los desajustes; dificultades y contradic-
ciones que suscitan los intentos de inserir ideas por momentos pres-
tigiosas pero que pueden responder a otras exigencias cuando no a
una realidad diferente; confusion entre aspiraciones y posibilidades;
pluralidad de alternativas que cada época ofrece, etcétera.

Ademas, recordemos que entre nosotros el factor politico tuvo,
indudablemente, un peso mas significativo que en otras regiones,
porque aqui la consolidacién del Estado constituia un prerrequisito
esencial, mientras que esta, en cambio, era de escasa gravitacion en
aquellos paises que por entonces ejercian fuerte influencia ideol6-
gica, asi, algunos europeos y Estados Unidos, donde dicha cuestion
ya habia sido zanjada tiempo antes y no sin conflictos. Explorar el
papel de la educacién en la historia latinoamericana no es solo im-
portante sino también revelador, y por eso excede en mucho el de sus
instituciones o realizaciones especificas, pues debe vérsele a la luz
de una pluralidad de dimensiones. Observemos siquiera algunas de
ellas; asi, el significado que tuvo como generadora de la sociedad y,
ademas, el papel que desempené en la estructuracién de las formas
democraticas que llevaron, con sobresaltos muchas veces, de la na-
cion al Estado. Solo a partir del proceso de descolonizacién, en lineas
generales posterior a la Segunda Guerra Mundial, reaparecen estos
problemas en los paises afroasiaticos, a la sazén en vias de emanci-
parse, aunque aqui el periodo de la independencia se aproxima, por
momentos, hasta confundirse con el del desarrollo econémico, o, por
lo menos. con los intentos de afirmacién de su identidad cultural y
los esfuerzos en favor del “despegue”. En cambio, recordemos que en
América Latina el “tiempo de la emancipacién” estuvo separado casi
siempre por décadas del “tiempo del desarrollo”, con todo lo que esto
significa.

También importa tomar en consideraciéon las restricciones o li-
mitaciones perceptibles en el terreno educativo, asi como sus pautas
predominantemente urbanas o masculinas, su crecimiento simétri-
co, asincronico, sus rezagos, etc., ya que todos estos son datos que
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poseen un significado que excede la elucubracién teérica, pues las
mas de las veces ayudan a desnudar las raices de cuestiones atun vi-
gentes o a evaluar tendencias tan expresivas como las que observa
German W. Rama cuando establece un contrapunto entre politicas
de exclusion y de participacion. Y adviértase que este Gltimo par de
conceptos puede adquirir la entidad que esta en condiciones de con-
vertirse en un eje en torno al cual hacer girar buena parte del proce-
so educativo.

Muchos y complejos elementos permiten, por tanto, reexaminar
experiencias recientes o procesos histéricos, cuyos aciertos o fraca-
sos se tornan mas elocuentes si se los refiere al contexto que le ofre-
cen aquellos conceptos de “modelo” o “estilo”. Vale decir, pues, que
estos conceptos revisten un elevado interés doctrinario e instrumen-
tal; porque simultineamente con la caracterizacién mas precisa de
qué entiende cada época por educacion, qué valores le atribuye y qué
resultados se aguardan de las postulaciones teéricas y las inversio-
nes humanas y econémicas, autorizan descripciones y diagnoésticos
muy atractivos de nuestros planos del fenémeno educativo, o por lo
menos de factores hasta entonces inadvertidos. Asi, por ejemplo, su
adecuado planteo también puede servir para el mejor conocimiento
de las “resistencias al cambio” o “fuerzas de inercia” que se advierten
tanto en el sistema como en la mentalidad de los docentes, o mas aun,
por parte de la sociedad en general. En suma, estas y otras razones
que podrian aducirse legitiman, por lo menos en nuestra opinion, el
empleo de estas categorias de analisis para la mejor comprension de
las cuestiones que aqui estamos abordando.
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Capitulo 1
La educacién prehispanica

La llegada de los europeos al Nuevo Mundo significd, mas que una
interrupcion, una fractura en los procesos de desarrollo que tenian
lugar en América. La imposicién de sus propios modelos por parte
de los conquistadores se realiz6 violentando los estilos de vida de los
aborigenes, quienes, de todos modos, continuaron siendo participes
de la historia (su peso puede reputarse decisivo, por ejemplo, en la
produccion de bienes y servicios, sea como encomendados, mitayos,
yanaconas, peones, etc.) y por siglos constituyeron la abrumadora
mayoria de la poblacién. Dicho sea esto sin olvidar tampoco el ex-
terminio al que fueron sometidos por diversos factores; de todas ma-
neras, quedaron marginados como protagonistas, desbaratadas sus
instituciones, desarticuladas sus formas de organizacién, persegui-
das sus creencias como idolatrias abominables, subvertidos sus va-
lores. Esta ruptura catastréfica inaugura nuevas perspectivas, cierto
es, y de ellas se aduenara la nueva sociedad, clausurando simulta-
neamente las pretéritas alternativas. Y ademas, la historia, como
siempre ocurre, la hicieron y la escribieron los vencedores.

Augusto Salazar Bondy ha sefnialado sagazmente, aunque con
relacién a un problema mas restringido, el de las concepciones fi-
losoficas, el “impacto” de esta ruptura. Si retomamos algunas de sus
ideas y las proyectamos al &mbito mas amplio del quehacer cultural
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y educativo, podriamos observar la existencia, o mejor dicho, la coe-
xistencia de manifestaciones cultas (de ardua elaboracion racional)
y otras tradicionales (de franca filiacién mitica) en la Antigiiedad
clasica o el Medioevo europeo, y en las que las disparidades de nivel
no excluian una “conexién histérica interior y una constante incor-
poracion de motivos e impulsos”. Pero, en cambio, la crisis a la que
estamos aludiendo revela que los nuevos elementos son “contrarios
a la tradicién de la cultura anterior y a las formas subsistentes de
ella que nutren a las grandes masas indigenas” (Salazar Bondy, 1967:
11-12).

Este planteamiento abre por lo menos dos alternativas: limitar el
analisis solo a los modelos que impondran primero el conquistadory
luego el colonizador, procedimiento este el mas frecuente cuando se
lo considera un simple trasplante; o esforzarse por identificar los ca-
racteres especificos de los modelos de las diversas sociedades prehis-
panicas, no para idealizarlas, por cierto, sino mas bien para descifrar
sus mecanismos esenciales y estudiar después su comportamiento.
En este segundo caso, las dificultades se ven acrecentadas por la di-
versidad de estadios de desarrollo existentes al arribo de los euro-
peos, y por la no siempre bien conocida complejidad de los procesos,
migraciones y contactos entre los distintos pueblos diseminados de
uno a otro extremo de América. Tampoco el intenso mestizaje racial
posterior modificé la situacion senalada, pues el proceso se dio den-
tro de las pautas impuestas por las potencias imperiales.

Los perfiles de esta nueva realidad no se pueden escamotear escu-
dandose en actitudes paternalistas ni en el fetichismo verbal; lo re-
cuerda un historiador contemporaneo: “en 1556 disposiciones reales
prohiben el empleo de las palabras conquista y conquistadores, que de-
ben reemplazarse por descubrimiento y colonos [..]” (Romano, 1978: 81).!

Ahora bien, si los aborigenes, a partir de la ocupacién de sus tie-
rras y del apoderamiento de sus riquezas por parte de los europeos,

! Su titulo original es mucho mas sugeridor: Les mécanismes de la conquéte colonial: les
conquistadores.
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pierden toda posibilidad de desarrollar sus propios modelos, no por
ello dejan de constituirse simultaneamente en un desafio para el in-
vasor que debe incorporarlos a los suyos; se convierten, de este modo,
en la piedra de toque de una flagrante contradiccién: por una parte,
seles niega autonomia y, por la otra, tampoco son eficaz y totalmente
asimilados. Salvo pequeiias minorias de grupos jerarquicos de las al-
tas culturas, el resto de los indigenas enfrenta el dilema del extermi-
nio o la marginalidad. Y no es esta, por cierto, una nota singular del
proceso colonizador hispanoamericano, sino exigencia de todos los
modelos impuestos por grupos o pueblos conquistadores. Comienza,
pues, desde sus inicios, a plantearse el problema, hoy varias veces
centenario, de la condicion del indio y sus diferentes respuestas (los
varios, cuando no encontrados, indigenismos, entre otras), punto al
que mas adelante haremos referencia.

De todos modos, la Ginica forma de entender adecuadamente es-
tos procesos requiere insertarlos en la corriente de la historia, tra-
tando de percibir su ritmo, su tempo; de otra manera, los “modelos”
que pretendamos esbozar con elementos tomados de dichas socie-
dades no serian sino construcciones teéricas a posteriori carentes de
dinamismo y exentas de contradicciones.

Sin extremar los analisis conceptuales, cabe afiadir algunas notas
generales a las ya expuestas, asi que tanto los pueblos colonizados
(en particular los de las llamadas altas culturas) como los coloniza-
dores estaban, en la segunda mitad del siglo XV, en franco proceso de
consolidacién, apuntando hacia formas superiores de organizacién
politica. Piénsese, por un lado, en los mexicas o en los incas, imperios
integrados por una completa combinacién de naciones sojuzgadas o
aliadas, a veces verdaderas confederaciones; y, por el otro, en la for-
macién del Estado espanol, que se habia soldado con Fernando de
Aragoén e Isabel de Castilla. Sise observa separadamente este momen-
to particular, advertiremos que en ambos casos ofrecia sus ventajas
y sus desventajas; brindaba posibilidades de absorcién de innovacio-
nes einiciativas y ensanchamiento de los horizontes politicos y men-
tales, pero al mismo tiempo evidenciaba su vulnerabilidad potencial.
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Los afnos demostrarian la endeblez de algunas naciones y de qué ma-
nera las consecuencias de inéditas formas de enriquecimiento pu-
dieron apartar de la modernidad a potencias cuyo desenvolvimiento
previo hacia presumir que apuntaban hacia ese objetivo. Convenga-
mos, ademas, que el estrepitoso enfrentamiento de ambos mundos
desfavoreci6, por supuesto, a los pobladores autéctonos de Ameérica,
lo que parece obvio dados, entre otros factores, los desniveles de re-
cursos tecnolégicos; pero que no lo sera tanto si afiadimos que tam-
bién, a la larga, empeord las condiciones de vida de la mayoria del
pueblo hispano que permaneci6 en la Peninsula. Pero, a su vez, todo
esto cred las condiciones para una nueva sociedad criolla en Indias,
la gestacion de cuyos modelos alternativos insumié centurias.

Como de Espana y de su empresa hablaremos al comienzo del
proximo capitulo, detengdmonos por ahora en recordar la extraordi-
naria diversidad de los pueblos aborigenes, que iba desde los néma-
das, recolectores y cazadores, hasta las grandes culturas de compleja
organizacién y notable nivel cultural. Vale decir que esta misma he-
terogeneidad imposibilita de antemano todo intento de generaliza-
cioén; por consiguiente, consideraremos solo algunos pocos ejemplos.
Para ilustrar en cierto modo las formas primarias, en su etapa tribal,
trataremos un pueblo muy extendido, el de los tupi-guarani y, den-
tro del mismo, a los tupinamba. En el otro extremo, veremos a los
mexicas y a los incas, naciones que, como es sabido, poseian un alto
grado de desarrollo, actividades diversificadas y complejidad de sus
funciones.?

2 Entre las obras introductorias mas recientes y utiles, véase L. Séjourné (1971). Es-
casos son, en cambio, los trabajos panoramicos referidos al tema educativo; en este
campo recordemos uno de E. Oltra (1977), aunque poco satisfactorio y con serias limi-
taciones metodolégicas y bibliograficas. Por otro lado, de arquitectura muy desigual,
dedica un centenar de paginas a los aztecas, y a los mayas e incas, apenas una treinte-
na a cada uno.
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La educacion entre los tupi

299 .

En “Notas sobre a educagdo na sociedade tupinamba”, ejemplar estu-
dio de Florestan Fernandes, tenemos una aguda y prolija caracteriza-
cién de las formas que adquiere un proceso educativo que responde
al modelo de una sociedad tradicionalista, sagrada y cerrada, en un
determinado estadio de desarrollo, para asegurar “la continuidad de
la herencia social a través de la estabilizacion del esquema de equi-
librio dinamico del sistema societario” (Fernandes, 1970: 134).3 Sin
demorarnos en la copiosa bibliografia sobre el tema,* y al solo efecto
de determinar su nivel cultural, recordamos con Darcy Ribeiro que
cuando llegaron los europeos a las playas brasilefias:

Los pueblos tupi daban los primeros pasos de la revolucién agrico-
la, superando asi la condicién de tribus cazadoras y recolectoras. Lo
hicieron siguiendo su propio camino, lo mismo que otros muchos
pueblos de la selva tropical que ya habian logrado transformar mu-
chas especies silvestres en plantas de cultivo. Ademas de la mandio-
ca, cultivaban maiz, poroto, mani, tabaco, boniato, iame, zapallo,
calabaza, cafia para flechas, pimienta, bija, algodén, caraud, cajq, pa-
paya, yerba mate y guarand, entre muchos otros vegetales, en gran-
des plantios que les aseguraban abundancia de alimentos durante
todo el afio y una gran variedad de materiales para la fabricacion
de artefactos, condimentos, venenos, pigmentos y estimulantes. De
esta manera superaban la penuria alimenticia a que estaban sujetos
los pueblos preagricolas, a merced siempre de la naturaleza tropical,
que si bien los provee abundantemente de frutos, cocos y tubércu-

3 Citamos, segin la versién castellana, incompleta, del mencionado trabajo: “La edu-
cacion en una sociedad tribal” (Fernandes, 1970). Aunque nos ha resultado imposible
consultar en Buenos Aires “Notas sobre a educacdo na sociedade tupinamba”, de to-
das maneras pudimos cotejar el citado texto espafiol con su versién portuguesa origi-
nal tal como aparece en Fernandes (1964: 79-96), bajo el titulo ligeramente modificado
de “Aspectos da educagdo na sociedade tupinamba”.

4 Mencionemos solo algunas obras clasicas e indispensables: Ramos (1943), quien de-
dica varios capitulos a los tupi-guarani; asi, el II a su distribucién lingiiistica, el III a
su cultura material y el IV a su cultura no material (pp. 67-137). Métraux (1948: 95-133).
Fernandes (1949; 1952: 7-423).
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los durante una época del afio, los condena en la otra a la privacién.
Permanecian, sin embargo, dependientes de la naturaleza para la ob-
tencién de productos de caza y pesca, también sujetos a una estacio-
nalidad marcada por épocas de abundancia y de privacién (Ribeiro,
1969: 31-32).

Y para precisar su area de dispersion digamos “que durante el siglo
XVIy comienzos del XVII ocupaban casi toda la extensién de la cos-
ta oriental del continente americano, desde la desembocadura del
Amazonas hasta el Rio de la Plata”. Y, aunque divididos, en nume-
rosas naciones, en guerra poco menos que permanente entre ellas,
“su lengua y civilizacién material presentaba una profunda unidad”
(Métrauzx, 1928b).° Estamos aqui, pues, frente a una sociedad homo-
génea, es decir, escasamente segmentada y poco articulada, a dife-
rencia de las complejas que abordaremos mas adelante.

Ademas, una serie de fuentes, realmente valiosas y en ediciones
en cierto modo accesibles, nos ofrecen no solo los datos requeridos
para el entendimiento del papel desempeiiado por la educacién den-
tro de aquella sociedad, sino para tener una vivencia de su funciona-
miento efectivo.®

> Sibien esta obra no aborda los aspectos especificamente educativos y culturales, es
del mayor interés puesto que estudia en detalle sus creencias y mitos. Quiza sea mas
importante, por cierto, por lo menos a los efectos que aqui importan, del mismo A.
Meétraux (1928a), La civilisation matérielle des tribus tupi-guarani.

¢ J. Staden (1944). Edicién ilustrada con reproduccién de los numerosos grabados de
la original: (Marburgo, 1557).

De] éry (1578), que utilizamos segiin una edicién moderna (De Léry, 1927) con introduc-
cién de C. Clerc, en especial, tercera y cuarta partes; los pasajes que aqui nos interesan
fueron cotejados con la version portuguesa: (De Léry, 1951). Si notable por sus descrip-
ciones, lo es mucho mas atn por el caracter apologético del “buen salvaje” que De Léry
sefiala sin que dejara él de advertir lo que llama su ateismo, antropofagia, poligamia,
etc. De este modo, “la requisitoria contra la barbarie” se transforma a poco en una
“requisitoria contra la civilizacién”.

Hiswoire ’André Thevet angoumoisin, cosmographe du Roy, de deux voyages par lui faits aux
Indes Australes, et Occidentales. Contenant la facon de uivre des peuples Barbares, et ob-
servation des principaux points que doivent tenir en leur route les Pilotes, et mariniers,
pour eviter le naufrage, et autres dangers de ce grand Ocean [..] (1585?), que, junto con La
cosmographie universelle d’André Thevet cosmographe du Roy. Ilustrée de diverses figures
des choses plus remarquables veues par 'Auteur, et incongneues de noz Anciens et Modernes
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La educacion entre los tupinamb4, tal como lo expone Florestan
Fernandes, estaba vertebrada sobre tres puntos capitales. El primero,
el valor de la tradicion, que con sus contenidos sociales y religiosos
contribuia a posibilitar “el conocido mecanismo de resguardar una
conducta adecuada y de proteger un comportamiento de eficacia
comprobada; pero tampoco se debe olvidar que, en sus interpretacio-
nes, ellas imputaban las innovaciones culturales a héroes civilizado-
res sagrados en si mismos” (Fernandes, 1970: 143). En segundo lugar,
el valor de la accion, es decir “aprender haciendo”, de este modo el
adiestramiento de nifios y adolescentes quedaba indisolublemente
ligado a los deberes y obligaciones del adulto, o dicho con palabras
del mismo autor, “ninguno se eximia de la exigencia de convertir la
propia accién en modelo para ser imitado”. Y por Gltimo, el ejemplo,
esto es, el “sentido del legado de los antepasados y el contenido prac-
tico de las tradiciones”.

El estudio de Florestan Fernandes adquiere notable riqueza cuan-
do expone las variaciones del proceso educativo en funcion del sexo
y de las edades, sus denominaciones, contenidos y modalidades de
adiestramiento a través de las distintas fases. Queda asi demostrada
la eficacia de la educacién por imitaciéon que otros autores llaman in-
debidamente “natural” —para reproducir las actividades y preferen-
cias paternas o maternas,” segin el caso, desde el nacimiento hasta

(Paris, 1575) y otros trabajos del mismo autor se reproducen en Lussagnet (1953), con
textos escogidos y notas de S. Lussagnet e introduccion de C. Julien. Hay una antologia
reciente de A. Thevet (1983) Les singularités de la France antarctique. Le Brésil des can-
nibales au XVle siecle, con seleccién de textos, introduccion y notas de E Lestringant.

7 Precisamente, y con referencia a su espiritu belicoso e indémito, sabemos que
“muestran a sus hijos varones, de tres o cuatro afios, una suerte de arcos y flechas,
y los alientan durante la guerra, recordandoles siempre la venganza de sus enemi-
gos, exhortandolos a no perdonar jamas a nadie, y preferir mas bien la muerte antes
que humillarse. De esta suerte, cuando caen prisioneros, jamas se les escuchara pedir
perddn, o humillarse ante el enemigo que los retiene [...] pues para ellos seria locura,
puesto que solo aguardan la muerte, anticipo de grandes honores y glorias, [puesto
que la muerte recibida durante esta querella serad valientemente vengada” (Thevet,
1575, La cosmographie universelle, citado en Lussagnet, 1953: 207-208). Y en otro texto
del mismo autor leemos: “Ejercitan a sus hijos para que sepan eludir con destreza y
escapar a las flechas, primeramente con pequefios dados embotados, y luego, para
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culminar con la madurez como jefes, es decir, Thuuuae, algunos de
los cuales podian convertirse en pajés (jefes, lideres), y a la vez entre
estos podian surgir shamanes (hechiceros). “En esta serie de transi-
ciones importa destacar como se realizaba el adiestramiento de los
inmaduros y cémo se extendia, progresivamente, la participacion
de la cultura” (Fernandes, 1970: 147). El “modelo”, de todos modos, se
fortalecia, puesto que la falta de especializacion (consecuencia de su
escasa tecnologia) favorecia la graduacion de la transmision de expe-
riencias segiin los principios de sexo y edad. En suma, los tupinambaé:

[..] necesitaban hacer su aprendizaje lentamente, participando en
forma repetida de las situaciones que incluian cooperacién y solida-
ridad, de la familia pequefia a la grande y a las familias interdepen-
dientes del grupo local o de la tribu, para entender asi la “dimensién
humana” de la técnica, un conocimiento que no se objetivaba ni se
concretaba, pero que era esencial” (Florestan, 1970: 149).

De esta manera las condiciones o modalidades del adiestramiento
facilitaban tanto la transmisién de las pautas de comportamiento
como la formacién del caracter.

El nivel de organizacion de dicha sociedad no supone, evidente-
mente, la existencia de una educacién institucionalizada, es decir
que los conocimientos se trasmitian de manera informal o asistema-
tica, pero de todos modos satisfacian tres funciones basicas. Una, de

mejor adiestrarlos, les disparan flechas mas peligrosas, con las cuales a veces hieren a
algunos, [y entonces les dicen:] ‘prefiero que mueras por mi mano antes que por la de
mis enemigos” (Thevet, Les deux voyages, citado en Lussagnet, 1953: 293-295).

ampliany complementan las sefialadas algunas observaciones de Gabriel Soares de Sou-
sa (1974 [1587], Cap. CLIV, Parte II), quien advierte que los tupinamba no castigan a sus
hijos sino que los adoctrinan, tampoco los reprenden por cosa alguna que hagan; y
anade -lo que ya sabemos a través de diversas fuentes— que a los varones les ensefian
a tirar, con arcos y flechas, al blanco, y luego a los pajaros.

Como epigrafe del ya citado trabajo de E Fernandes (1952), leemos este texto, de suyo
elocuente: “Como os tupinambas sdo muito belicosos, todos os seus fundamentos sdo
como fardo guerra aos seus contrarios” (G. Soares de Sousa, Tratado Descritivo do Bra-
sil em 1587, 1974: 389).
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ajuste entre las generaciones,® verdadero mecanismo de control y de
dominacién que “permitia alas generaciones maduras y dominantes
graduar y dirigir la transmisién de la herencia social, les ofrecia un
mecanismo elemental y universal de dominacién gerontocratica, de
fundamento tradicionalista y carismatico (especificamente, xama-
nistico)”. La segunda funcién basica perceptible en ese proceso “es
la preservacion y valorizacién del saber tradicionalista y magico-re-
ligioso, en cuanto a sus formas y a su contenido”. La tercera funcién
estaba determinada por la “adecuacién de los dinamismos de la vida
psiquica al ritmo de la vida social” (Florestan, 1970).

En sintesis, a pesar de su caracter asistematico, la educacion en-
tre los tupinamba lograba, a su manera, lo que se propone cualquier
sistema educativo: transmisién de conocimientos, formacion de la
personalidad, ajuste a la comunidad, seleccién y promocién de diri-
gentes (que en este modelo, como queda dicho, eran de indole geron-
tocratica y shamanica); indudablemente, los medios empleados eran
funcionales a su objetivo, puesto que aseguraban su supervivencia y
su cohesién interna.

La educacion entre los aztecas

Alllegar los conquistadores europeos al valle mexicano encontraron
un Estado todavia no suficientemente amalgamado, aunque en enér-
gico proceso de consolidacion; tratibase de un pueblo nuevo que
habia logrado imponer su hegemonia, pero cuya historia, siquiera
somera, estaria fuera de lugar abordar aqui.® Los mexicas (es decir,

8 “En realidad, no he notado un derecho especial entre ellos fuera de que los mas
jovenes son obedientes a los mayores en hacer lo [que] traen sus usanzas”, observa J.
Staden (1944: 121).

° Sigue siendo ttil la obra ya clasica de W. Krickeberg (1961), con varias reimpresio-
nes posteriores. Este autor utiliza el método de “cronologia inversa”, es decir, partien-
do de los aztecas, retrocede en el tiempo hasta las culturas arcaicas. Mas reciente y
actualizada, la obra de J. L. Lorenzo y otros (1975) y La Historia general de México, Tomo
I constituyen una excelente introduccioén para conocer “Los origenes mexicanos”
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los aztecas de lengua nahuatl, pueblo originario del norte, que se ins-
tal6 primero en Tenochtitlan y que al cabo de poco tiempo se aduefié
del valle y aun lo trascendié) alcanzaron un alto grado de desarrollo,
pues tuvieron conocimientos avanzados en diversas materias, asi de
cultivos, escritura y calendario, rudimentos de metalurgia al servi-
cio de objetos suntuarios de valor artistico, aunque desconocieron la
rueday el aprovechamiento dela fuerza animal para el transporte de
carga.’ Este pueblo impuso un “modelo” de dominacién cuyos rasgos
esenciales pueden inferirse hoy con relativa seguridad de los nume-
rosos testimonios disponibles, tanto indigenas como europeos. No
trataron de aplicar su poder directamente sobre los grupos someti-
dos a su autoridad, sino que los fueron convirtiendo en tributarios, es
decir que los vencidos obligadamente aportaban sus contribuciones
bajo la forma de alimentos y también de hombres para los sacrificios
rituales, aunque conservando casi siempre sus propias autoridades.
Pueblo predominantemente guerrero que en una etapa anterior ha-
bia desarrollado un notable sistema productivo, asi, el método de las
chinampas, considerado uno de los mas rendidores en la agricultura
de pequefios espacios, su vida, desde el punto de vista econémico,
fue en cierto modo “parasitaria” pues dependian de los aportes de
los sometidos, del comercio y también, por supuesto, de las exaccio-
nes y botines que arrancaban durante sus campanas de caracter ex-
pansivo, belicoso y punitivo. Esta particularidad requiri6, como es
obvio, una singular forma de organizacién, con fuerte imperio de
grupos militares, sacerdotales y una nada escasa burocracia admi-
nistrativa; dicha caracteristica, lo veremos enseguida, imprimi6 un
viso particular a la educacion." Los ocupantes, usufructuarios de las
grandes culturas precedentes (imperios toltecas, chichimecas y

(Lorenzo, 1976), “La formacién y desarrollo de Mesoamérica” (Bernal, 1976), y “La so-
ciedad mexicana antes de la Conquista” (Carrasco, 1976).

10 Copiosisima es la bibliografia sobre los aztecas; recordemos, por tanto, solo una
obra entre las mas difundidas en nuestro idioma, con varias reediciones: G. C. Vaillant
(1973 [1944]).

1 En este punto seguimos, salvo indicacion en contrario, el excelente estudio de Ko-
bayashi (1974), en especial pp. 1-114.
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tepanecas), intentaron en su beneficio una sintesis de todos los
aportes, declarandose continuadores de sus formas de organizacién
(“conservan el calpulli, resto de una sociedad tribal”) y tradiciones
(Bernal, 1976: 125 y ss.). De esta manera “Tenochtitlan continta el
mundo ceremonioso y aristocratico uniendo la teocracia al milita-
rismo por necesidades econdémicas, situacién que parece remontar-
se hasta los lejanos dias del pueblo olmeca” (Bernal, 1976: 150). Las
nuevas formas de dominio, dioses asimilados, diferentes valores y
nuevos objetivos exigieron una profunda reelaboracién de todos los
supuestos ideolégicos y, por lo tanto, que se siguiese una politica cul-
tural bien determinada:

Empezaron destruyendo los cddices de la historia que hasta entonces
guardaban los tepanecas, tachandolos de mentirosos —es la famosa
quema de los c6dices de historia ordenada por Itzcéatl [ala que alude
De Sahagtn]-, luego elaboraron nuevas versiones de la historia del
pueblo mexica en las que se exaltaban la figura del dios Huitzilop6-
chtli y la preeminencia del pueblo mexica como elegido por aquel
asi como su misién de conquista para servirle (Kobayashi, 1974: 29).12

El siguiente texto ilustra el evidente caracter politico que adquiere
la ensenanza de la historia como recurso para imponer una dada
concepcién en detrimento de la admitida y arraigada entre los
vencidos:

Se guardaba su historia pero,
entonces fue quemada cuando
reiné Itzcoatl en México. Se
tom6 una resolucion,

los sefiores mexicas, dijeron:

2 Sin apartarnos demasiado del tema, antes bien con el solo propdsito de sefialar
su llamativa universalidad y actualidad, creemos pertinente recordar el relato “La
muralla y los libros” de Jorge Luis Borges (1974: 633-635), donde atribuye al supuesto
emperador chino Shih Huang Ti un propésito idéntico: “la rigurosa abolicién de la
historia, es decir del pasado”, para de ese modo lograr que “la mas tradicional de las
razas renuncie a la memoria de su pasado, mitico o verdadero”.
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no conviene que toda la gente

conozca las pinturas

Los que estan sujetos (el pueblo),

se echaran a perder

y andard torcida la tierra,

porque alli se guarda mucha mentira,

y muchos en ellas han sido tenidos por dioses (Leén-Portilla, 1959: 245).13

Como se conservaba una historia tradicional insatisfactoria para
los nuevos amos, se la quiso suprimir, pues a los sometidos les traia
reminiscencias de tiempos pretéritos, que los infortunios con se-
guridad habran idealizado. De este modo, se desgarraba una de las
fuentes de identidad de los pueblos sojuzgados y al servicio de esta
transmutacién del mensaje se orientara en gran parte la educacion
de la nueva clase dirigente.

Pues bien, en aquella sociedad “el hombre nacia para la guerra 'y
la mujer para el hogar”, diferenciacién que se iba ahondando desde
el comienzo, pues al venir al mundo, la partera “consagraba al nifio a
su misién bélica, y [ponia] en sus manos una rodela, un arco y cuatro
saetas, todo en miniatura” (Kobayashi, 1974: 62); en cambio, a la mujer
se le daba “un huso y una lanzadera o también una escoba, mostran-
do de esta manera lo que habia de ser su faena en la vida” (Kobayashi,
1974: 63).* Vale decir que desde su més tierna infancia comenzaba el
proceso que distinguia las actividades y funciones de ambos sexos.
Los varones, desde muy nifios, ayudaban en sus tareas a los padres
(cultivo de la tierra, caza, pesca, etc.) y las mujeres a las madres (hila-
do, tejido y otras labores domésticas). La educacién hogarefia era se-
vera—aun en los sectores altos de la sociedad sometian a sus vastagos

5 El autor sigue en este pasaje la edicién facsimilar de los valiosos Textos nahuas de los
Informantes de De Sahagtn (1907). Reparese, en el fragmento transcrito, en el caracter
minoritario que se atribuye al conocimiento de la historia y al alcance de su mensaje.
% Notable semejanza tiene esta ceremonia mexica con la sefialada por Jean de Léry
(1927: 242) quien recuerda que, al nacer un vardn entre los tupi, el padre le obsequiaba
“una espada (sic) de madera, y un pequefio arco y pequeiias flechas empenachadas
con plumas de papagayo”.
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alos quehaceres mas humildes como técnica de formacion del carac-
ter- y los castigos, duros (se los azotaba “con ortigas, punzandoles
con espinas de maguey hasta sangrar, pellizcandoles hasta dejarles
llenos de cardenales, golpeandoles con un palo, dejandoles sobre el
suelo mojado o himedo atados de pies y manos, colgdndoles atados
de pies o haciéndoles respirar el humo de chile quemado”) (Kobayas-
hi, 1974: 65). Mas aln, llegado el caso, los progenitores podian vender
a sus hijos desobedientes e incorregibles, lo que refleja la severidad
de la educacién doméstica —que, si bien reviste ciertas particularida-
des, se asemeja, por lo menos en este sentido, a las de casi todas las
sociedades de igual caracter—; este rigor en el trato no excluia, por
cierto, manifestaciones de ternura como las que recoge un texto de
deslumbrante belleza literaria: Consejos de un padre ndahuatl a su hija,
cuya version castellana se reproduce integramente en el Apéndice 1
de este trabajo.

Pero, mas que la educacion doméstica, predominante en la gran
masa de la poblacién, que dependia del niicleo familiar-comunitario,
debe interesarnos aqui la escolar, pues ella refleja adecuadamente
tanto la estratificacion de aquella sociedad, como su “modelo” y sus
valores.® De la informacién disponible puede inferirse, en lineas ge-

5 Ademas de numerosos estudios modernos y sobre todo testimonios contempo-
raneos, el conocimiento de la educacién formal tiene dos fuentes fundamentales,
que estan entre las obras mayores de la historiografia de época. Nos referimos a De
Benavente o Motolinia (1971), en su nueva transcripcién paleografica del manuscrito
original, con insercién de las porciones de la “Historia de los Indios de la Nueva Espa-
fia” que completan el texto de los Memoriales.., con edicién, notas, estudio analitico,
etc. por E. O’ Gorman. Véanse los Capitulos 3 y 4 de la segunda parte (“De la disciplina
y honestidad y cuidado con que se criaban los hijos e hijas de los sefiores de la Nueva
Espaiia, y del castigo que les daban, aun por pequeiios defectos” y “Como los indios
naturales de esta nueva Espania criaban, amonestaban y castigaban a sus hijos, y de
como se criaban en comunidad con maestros y capitanes hasta llegar a edad de ser
para casar, y de las amonestaciones y consejos que daban a sus hijos e hijas al tiempo
del casamiento”).

Laotra obra aludida es la De Sahagin (1938) con “Prélogo” de W. Jiménez Moreno; para
lo que aqui nos interesa véanse en especial los Capitulos IV, V; VIL, y VIII del Apéndice
del libro tercero (“De c6mo la gente baja ofrecia sus hijos a la casa que se llama telpo-

», «

chcalli y de las costumbres que alli les mostraban”; “De la manera de vivir y ejercicios

»,

que tenian los que se criaban en el telpochcalli”; “De c6mo los sefores y principales y
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nerales, que existian dos tipos de establecimientos: el calmécac y el
telpochcalli, gobernados ambos por el Estado, como consta en mul-
tiples y coincidentes referencias. En una arenga dirigida a un nuevo
tlatoani se expresa: “[...] Encomiéndote las escuelas y colegios y las ca-
sas de recogimiento que hay en la ciudad de donde salen instruidos
los mozos para guerras y culto divino; cuida de que siempre vayan en
aumento y no en disminucion” (Kobayashi, 1974: 68). La intervencién
del Estado es manifiesta y efectiva.

Si bien no puede determinarse con precisiéon a qué edad ingre-
saban los ninos o adolescentes mexicas a esos colegios ya que las
fuentes son harto contradictorias, cabe destacar “que en el calmécac
ingresaban los hijos de los principales, mientras que en el telpochcalli
estaban los del macehualtin”, dicho sea esto sin desconocer que hubo
excepciones. Los primeros, “sefiores por linaje” como observa Zorita,
constituian el grupo social mas encumbrado y los otros estaban inte-
grados por campesinos, artesanos y comerciantes, etcétera.'®

Miguel Leén-Portilla sefiala que abundantes textos indican ex-
presamente la condicién social de las personas, diferenciando entre
los pipiltin o nobles y los macehualtin o gente de pueblo. “Cuando se
trata de miembros del estrato superior se indica que eran pipiltin. Si,

gente de tono ofrecian sus hijos a la casa que se llamaba Calmécac y de las costumbres
que alli les mostraban”; y “De las costumbres que se guardaban en la casa que se lla-
maba Calmécac, donde se criaban los sacerdotes y ministros del templo desde nifios”,
respectivamente).

Porotra parte, las valiosas ilustraciones del llamado Cédice Mendoza (s/d) enriquecen la
comprension de muchos elementos y factores vinculados al proceso educativo. Este
precioso documento nos permite seguir paso a paso las caracteristicas que adquirian
tanto la enseflanza doméstica como la escolar, segin la edad de los educandos, desde
la imposicién del nombre hasta su conversion en soldados, sacerdotes o artesanos.

16 Unas interesantes consideraciones etimolégicas del citado J. M. Kobayashi (1974: 33;
n. 63) permiten precisar las diferencias de fondo. Pilli (singular de pipiltin) “significaba
una cosa que se deriva de otra. Su concepcién es, por lo tanto, muy semejante a la
del término espafol ‘hidalgo’, hijo de algo. Se suele traducir por noble”. Macehualli
(singular de macehualtin) originalmente significa, segiin Lopez Austin, simplemente
“hombre, pero con una carga religiosa peculiar de los nahuas, porque quiere decir
el merecido por la penitencia de los dioses’. En la época histérica, su degradacion se-
mantica es evidente frente al pilli”.
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en cambio, los aludidos eran gente de pueblo, no deja de advertirse
que eran macehualtin” (Le6n-Portilla,1959).

Algunos autores, siguiendo en esto a De Sahagin, llegan a expre-
sar su admiracién por el hecho de que “un pueblo indigena de Améri-
ca haya practicado la educacién obligatoria para todos y que ningin
nifio mexicano del siglo XVI, cualquiera fuese su origen social, ca-
reciese de escuela” (Soustelle, 1956: 176). Dicha situacién les permite
comparar favorablemente, por lo menos en este sentido, la civiliza-
cion azteca con las culturas clasicas y sobre todo con la Edad Media
europea. De todos modos, queda abierta otra interrogante: la situa-
cién educativa de los pueblos sojuzgados por los aztecas, tema al que
no se le ha prestado la atencién debida. Sea como fuere -y a nuestro
juicio parece un tanto excesivo atribuir a aquella civilizacién haber
logrado alfabetizar a toda su poblacién, por lo menos en el sentido
en que hoy se entiende-, se transparenta un esfuerzo intencional por
formar, por un lado, una elite dirigente en el calmécac, y por otro, en
el telpochcalli, atender a un amplio estrato social cuyo destino queda-
ba confinado a niveles subalternos de la milicia, la administracién
y el comercio. En el sistema educativo azteca, nos dice J. L. Martinez
(1972: 44),

[..] existian dos tipos principales de escuelas: el telpohcalli, para la
mayoria del pueblo, en el que se ensefiaban elementos de religién
y moral, pero sobre todo se adiestraba a los alumnos en las artes de
la guerra, pues dichos centros estaban dedicados a Texcatlipoca; y el
calmécac [bajo la advocacién de Quetzalcdatl] escuela de educacion
superior, para los hijos de los nobles y los sacerdotes, en el que se
transmitian las doctrinas y conocimientos mas elevados, los cantos e
himnos rituales, la interpretacién de los “libros pintados” y nociones
histéricas tradicionales y calendaricas.

De lo expuesto, conjeturamos que este sobresaliente desarrollo
cultural corresponde solo a los mexicas y que no podria afirmarse
otro tanto de los restantes pueblos sometidos de la meseta, y esto no
solo por su menor desarrollo relativo, sino por tratarse de pueblos
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hegemonicos (por un lado) y sojuzgados (por el otro). Mas todas estas
salvedades no obstan para admitir la veracidad del juicio del P. José
de Acosta (s/d, citado en Kobayashi, 1974: 57): “Ninguna cosa mas me
ha admirado ni parecido mas digna de alabanza y memoria que el
cuidado y orden que en criar sus hijos tenian los mexicanos. Porque
entendiendo bien que en la crianza e institucion de la nifiez y juven-
tud consiste toda la buena esperanza de una republica [...] dieron en
apartar sus hijos de regalo y libertad, que son las pestes de aquella
edad, y en ocuparlos en ejercicios provechosos y honestos [...]".

No corresponde considerar aqui las formas de funcionamiento y
organizacién de las escuelas a las que concurrian los varones, como
asi tampoco las singularidades de las femeninas. En De Sahagin
(1907, 1938) aparecen los muy sugestivos y reveladores textos de los
votos de ofrecimiento de los nifos, por parte de los padres, a dichos
establecimientos, como asi también la respuesta de acogimiento a
cargo de los maestros. Y con respecto a los contenidos de la ense-
fanza, insistamos solo sobre las reveladoras diferencias perceptibles
entre laimpartida en el calmécacy el telpochcalli, ya que en la primera
se hacia hincapié en la sabiduria y en la otra, en cambio, se insistia
mas sobre los aspectos practicos y fisicos.” Del calmécac salian los
“intelectuales” (conocedores de la historia, del movimiento de los as-
tros y, como ya hemos observado, de la escritura y del calendario);
en suma, los depositarios de la tradicion. Y alli los maestros eran los
“comentaristas de los codices”, como se desprende de este elocuente
fragmento poético:

Yo canto las pinturas del libro,

lo voy desplegando,

soy cual florido papagayo,

hago hablar los codices en el interior de las casas de las pinturas
(Kobayashi, 1974: 86).

17 Para el telpochcalli, véase el Cap. IV del Apéndice al libro tercero en De Sahagin
(1938: 1.1, 288-291), y para el calmécoc, el Cap. VII (294-296).
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De los muchos aspectos que restaria abordar, dentro de aquel com-
plejo sistema educativo, detengdmonos un instante para recordar
a los tlamatinime (“sabios o philosophos” los llamé De Sahagtn), a
quienes estaba encomendada la educacion superior:

El sabio: una luz, una tea, una gruesa tea que no ahtima.

Un espejo horadado, un espejo agujereado por ambos lados.

Suya es la tinta negra y roja, de él son los codices, de él son los cddices.
El mismo es escritura y sabiduria. Es camino, guia veraz para otros.
Conduce a las personas y a las cosas, es guia de los negocios humanos.

El sabio verdadero es cuidadoso (como un médico) y guarda la tradi-
cién. Suya es la sabiduria trasmitida, él es quien la ensefa, sigue la
verdad. Maestro de la verdad, no deja de amonestar.

Hace sabios los rostros ajenos; hace a los otros tomar una cara (una
personalidad), los hace desarrollar.

Les abre los oidos, los ilumina.

Es maestro de guias, les da su camino,
de él uno depende.

Pone un espejo delante de los otros, los hace cuerdos, cuidadosos; hace
que en ellos aparezca una cara [(una personalidad).

Se fija en las cosas, regula su camino, dispone y ordena.

Aplica su luz sobre el mundo.

Conoce lo (que esta) sobre nosotros (y), la region de los muertos.
(Es hombre serio.)

Cualquiera es confortado por €él, es corregido, es ensenado.

Gracias a él la gente humaniza su querer y recibe una estricta ense-
nanza.
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Conforta el corazon, conforta a la gente, ayuda, remedia, a todos cura
(Leén-Portilla, 1959: 63).'8

Pero, mas que educadores estrictos, fueron pensadores cabales, ca-
paces de elaborar una sabiduria por momentos conmovedora y bella
siempre, que ha merecido ser considerada como un verdadero cuer-
po de doctrina; una filosofia, tal como la conceptiia Miguel Le6n-Por-
tilla (1959) al abordar las ideas cosmolégicas, metafisicas y teologicas
de estos hacedores de una cosmovisién, hecha de “flor y canto”, y a
través de la cual se advierte una suerte de escepticismo, producto a su
vez de penetrantes reflexiones sobre el tiempo y el destino humano:

Aunque sea jade se quiebra,
aunque sea oro se rompe,
aunque sea plumaje de quetzal se desgarra (Ledn-Portilla, 1959).

De todos modos este “modelo” educativo —vigente durante toda la
vida y no limitado solo a la permanencia en las escuelas- que con-
centraba los conocimientos en grupos minoritarios, por momentos
de caracter iniciatico, implicaba serios riesgos. Que estos peligros no
eran tedricos quedé demostrado cuando el pueblo mexica sufrié6 la
decapitacion de casi toda su clase dirigente, que en su gran mayoria
muri6 durante la guerra, como secuela de los enfrentamientos ini-
ciales de la Conquista, y habida cuenta, ademas, que entre los sobre-
vivientes estaban los renegados que “se pasaron al bando enemigo”.
Al cabo de poco mas de medio siglo casi no quedaban hombres que
supiesen dar razones de sus antigiiedades y tradiciones, y en la prac-
tica habian desaparecido los iniciados en la lectura de sus codices.

18 Este autor dedica una veintena de paginas de texto al comentario y glosa de cada
uno de los versos de este rico testimonio.
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La educacion entre los incas

En el capitulo XIX del libro IV de sus admirables Comentarios reales
de los incas, el Inca Garcilaso de la Vega memora al P. Blas Valera,
quien, con relacién al rey Inca Roca, escribe:

[..] Establecié muchas leyes, entre las cuales dize por més principa-
les las que siguen. Que convenia que los hijos de la gente coman no
aprendiessen las sciencias, las cuales pertenescian solamente a los
nobles, por que no se ensoberveciessen y amenguassen la republi-
ca. Que les ensenassen los oficios de sus padres, que les bastavan.
Que al ladrén y al homicida, al adltero y al incendiario, ahorcassen
sin remissién alguna. Que los hijos sirviessen a sus padres hasta los
veinticinco afios, y de alli adelante se ocupassen en el servicio de la
repiblica. Dize que fué el primero que puso escuelas en la real ciu-
dad del Cozco, para que los amautas ensefassen las sciencias que al-
cancavan a los principes Incas y a los de su sangre real y a los nobles
de su Imperio, no por ensenanca de letras, que no la tuvieron, sino
por practica y por uso cotidiano y por experiencia, para que supies-
sen los ritos, preceptos y ceremonias de su falsa religion y para que
entendiessen la razén y fundamento de sus leyes y fueros y el nime-
ro dellos y su verdadera interpretacion; para que alcancassen el don
de saber governar y se hiziessen méas urbanos y fuessen de mayor
industria para el arte militar; para conocer los tiempos y los afios y
saber por los nudos las historias y dar cuenta dellas; para que supies-
sen hablar con ornamento y elegancia y supiessen criar sus hijos, go-
vernar sus casas. Ensefidvanies poesia, musica, filosofia y astrologia;
esso poco que de cada sciencia alcancaron. A los maestros llamavan
amautas, que es tanto como filésofos y sabios, los cuales eran tenidos
en suma veneracion [..] (De la Vega, 1945 [1609]: t. I, 214).%°

Y en el capitulo XXXV del libro VI, aunque ahora con relacién a Pa-
chacitec, “que es reformador del mundo”, leemos:

1 Citamos segin la ejemplar edicién al cuidado de Rosenblat, con “Prélogo” de R.
Rojas.
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Este Inca, ante todas cosas, ennoblecié y amplié con grandes honras
y favores las escuelas que el rey Inca Roca fundé en el Cozco; au-
ment6 el nliimero de los preceptores y maestros; mandé que todos
los sefiores de vassallos, los capitanes y sus hijos, y universalmente
todos los indios, de cualquier oficio que fuessen, los soldados y los in-
feriores a ellos, usassen la lengua del Cozco, y que no diesse govierno,
dignidad ni sefiorio sino al que la supiesse muy bien. Y por que ley
tan provechosa no se huviesse hecho de balde, senal6é maestros muy
sabios de las cosas de los indios, para que los hijos de los principes y
dela gente noble, no solamente para los del Cozco, mas también para
todas las provincias de su reino, en las cuales puso maestros que a to-
dos los hombres de provecho para la reptblica ensefiassen aquel len-
guaje del Cozco, de lo cual sucedié que todo el reino del Perd hablava
una lengua [...]. Todos los indios que, obedesciendo esta ley, retienen
hasta ahora la lengua del Cozco, son mas urbanos y de ingenios mas
capaces; los demas no lo son tanto (De la Vega, 1945: t. 11, 81).

Los dos pasajes transcritos —=y muchos otros podrian allegarse, no
solo del mismo Inca Garcilaso sino también de Blas Valera, Martin
de Murda, Felipe Guaman Poma de Ayala, Pedro Cieza de Ledn, Pe-
dro Sarmiento de Gamboa y Antonio Vazquez de Espinosa, para citar
solo figuras mayores de la historiografia americana—? parecen cons-
tituir un buen punto de partida para conocer, siquiera en sus linea-
mientos esenciales, el papel de la educacién entre los incas. Desde
luego que, para sumas adecuado entendimiento, esta educacién pre-
viamente debe ser referida al modelo de aquella sociedad, algunos
de cuyos rasgos en cierto modo permiten inferir los mencionados
fragmentos: el caracter francamente minoritario y selectivo de la
ensefianza institucionalizada, cuyos propdsitos exceden los de la so-
cializacién para apuntalar objetivos politicos explicitos; y por el otro,
el empleo de su lengua (runa-simi, es decir lengua de hombre, y que
los conquistadores llamaron quechua) como instrumento imperial
de penetracién y consolidacion de sus instituciones. Pero ademas es

20 Para un juicio critico de toda la copiosa bibliografia sobre el tema, véase Porras
Barrenechea (1954).
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preciso determinar el valor y las limitaciones de los testimonios uti-
lizados. Comencemos por este segundo aspecto.

Casi todos los historiadores contemporaneos estan contestes en
admitir la sobresaliente importancia de la informacién proporcio-
nada por el Inca Garcilaso, sin desconocer su idealizacién de aquella
cultura, las omisiones o quiza desconocimiento de ciertos aspectos
de las civilizaciones preincaicas a la par que la sobrestimacion de la
materna. De todos modos, “estos arreglos y modificaciones del Inca
Garcilaso, y aun sus errores y supresiones innegables en algunas
partes de su historia, son perfectamente explicables por lo demas y
no menoscaban ni falsean su veracidad fundamental. De una parte
es la propensién natural en Garcilaso a la idealizacion y el arquetipo
y al embellecimiento de sus recuerdos infantiles [... los Comentarios]
se hallan impregnados por una honda nostalgia, doblemente aviva-
da por la distancia en el tiempo y el espacio” (Miré Quesada, 1976: t.I,
XXVI).A

Los origenes de los incas son legendarios;* pues ellos, en algunos
casos, pretendian descender de Huiracocha (divinidad civilizadora
tiahuanaquense), y, en otros, de Manco Capac y de su esposa Mama
Ocllo. De todas maneras, su foco de irradiacién inicial puede loca-
lizarse en el Cuzco, mediado el siglo XIII, segin la mayoria de los
especialistas. Sucesivas conquistas efectuadas a expensas de otros
pueblos portadores de elevadas manifestaciones culturales® les per-
mitieron constituir un verdadero imperio, el Tahuantisuyo (“[..] que
quiere dezir las cuatro partes del mundo [..]”, Comentarios Reales,

2 La bibliografia sobre el autor es abrumadora. En la obra arriba citada podran en-
contrarse algunas orientaciones basicas para profundizar el tema.

2 Infortunadamente, parte nada desdefiable de la abundante bibliografia existente es
anticuada, idealizadora o simplificadora, méis o menos arbitraria o tendenciosa; asf,
para solo citar un ejemplo, los difundidos libros de L. Baudin (s/d). Para una breve y
sustanciosa introduccién al tema, véase: Métraux (1975 [1961]). Si bien un tanto anti-
cuado en ciertos aspectos sigue siendo valioso el estudio de Rowe (1946).

3 De diversas civilizaciones anteriores (chauin, moshica, chimil, nazca, etc.) heredaron,
en distintas épocas y en diferentes regiones, tradiciones culturales y conquistas técni-
cas, que supieron asimilar y enriquecer.
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Libro II, Cap. XI), que se extendid, en el momento de su maximo es-
plendor (Siglo XV), desde el sur de la actual Colombia hasta el norte
de Argentina y Chile, desde las orillas del mar hasta los bordes de la
selva amazoénica, abarcando la meseta boliviana.

El modelo de la sociedad incaica se asentaba sobre una economia
agricola de caracter intensivo, admirablemente organizada en torno
a una unidad religiosa y productiva llamada ayllu (“divisién en todos
los pueblos, grandes o chicos [...] por barrios o porlinajes [...]”, Comen-
tarios Reales, L. 1, Cap. XVI). Cultivaban colectivamente el suelo, que
aprovechaban al maximo gracias a sus ciclépeas obras de ingenieria:
andenes, acueductos, canales de regadio, que les permitian sembrar
papa, maiz, quinua, tomate y otros vegetales, hasta en las escarpadas
laderas de las montafias; las cosechas se distribuian entre el Sol, el
Inca y los campesinos. De esta manera, los excedentes, que llegaron
a ser muy significativos por el desarrollo tecnolégico y la seleccién
de las especies cultivadas, posibilitaron una intensa diferenciacién
social y el mantenimiento de ejércitos de magnitud hasta entonces
desconocida y con los cuales, a su vez, se conquistaron dilatados te-
rritorios, y también se acumularon reservas alimenticias para hacer
frente a eventuales catastrofes.

Fue un imperio fuertemente centralizado, de caracter colectivis-
ta, es cierto, pero contrariamente a lo que suele creerse con ligereza,
nada socialista en el sentido moderno del vocablo; capaz, como se ha
dicho, de satisfacer las necesidades de toda la poblacién, pero que al
mismo tiempo imponia el culto solar, la lengua quechua, la edad del
casamiento, disponia el vestido y prohibia los viajes y los cambios de
residencia.

Organizacién vertical y firmemente jerarquizada, la parte supe-
rior de la estructura social estaba constituida por el clan incaico —fa-
milia endogamica semejante en muchos sentidos a la de los faraones
egipcios—, en torno al cual se iban estructurando, en circulos concén-
tricos, diversos grupos segin su relacién de parentesco, que de todos
modos constituian una aristocracia de sangre; luego, los curacas (“[...]
alos sefiores de vasallos, como duques, condes, marqueses, llamaron
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curacas, los cuales como verdaderos y naturales sefiores presidian en
paz y en guerra a los suyos [..]”, cita de Blas Valera en Comentarios
Reales, L.V, Cap. XIII); y para terminar, las grandes mayorias integra-
das por campesinos, artesanos, esclavos. El pueblo, esto es los grupos
no privilegiados, debia prestar obligatoriamente servicios al Estado,
sea en el cultivo de la tierra, como hemos visto, en las minas, en el
ejército o las obras publicas.

Esta formidable centralizacién imponia su autoridad hasta en
los rincones mas apartados del territorio; disponia para ello de una
eficiente y compleja administracion, ademas de comunicaciones se-
guras (sus calzadas y puentes han sido muchas veces comparados
con los de los romanos) que a los chasquis (“[...] llamavan [asi] a los
correos que havian puestos por los caminos para llevar con breve-
dad los mandatos del rey y traer las nuevas y avisos que huviesse de
importancia”, Comentarios Reales, L. V1, Cap. VII) permitian trasmitir
con sorprendente velocidad las 6rdenes.?*

Los abundantes testimonios indigenas y espafioles disponi-
bles, debidamente elaborados por estudiosos modernos, permiten
establecer la existencia de un sistema de ensefianza rigidamente
organizado y estratificado, que respondia de este modo, y muy satis-
factoriamente, al modelo, requerimientos y valores de la sociedad in-
caica.” Porun lado, el yachayhuasi (“casa de ensefianza”, Comentarios
Reales, L. VII, Cap. X) era un establecimiento para la formacién de la
nobleza masculina, cuyos objetivos coinciden con los sefialados por
el Inca Garcilaso. Asi pues, los que alli asistian se convertian en los
depositarios de todo el saber superior (teérico y practico, ya que no
solo estudiaban su religion, lengua e historia, sino que también se in-
teriorizaban convenientemente en las técnicas indispensables para
la administracién, artes bélicas, hidraulica, agrimensura, estadisti-
ca, etc.), lo que les permitia, llegado el momento, ejercer el gobierno

% Una fuente insustituible y admirablemente ilustrada: Guaman Poma de Ayala
(1936, reedicién facsimilar de 1968).

% Recordemos, entre otros: L. E. Valcarcel (1943, 1949, 1959), D. Valcarcel (1961) y Del
Busto Duthurburu (1970).
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con autoridad y también dirigir las grandes obras ptblicas o las gue-
rras de conquista que invariablemente los llevaban a consolidar y
ampliar el imperio. Y alli los jovenes cuyo destino era constituirse
en clase dirigente aprendian por tanto a mandar. Los medios de los
cuales se valian eran el conocimiento sutil y refinado del idioma, de
los quipus (“[..] a estos hilos afiudados llamavan quipus [..]”, Comen-
tarios Reales, L.VI, Cap. VII), del calendario, etc. Los transmisores de
esos conocimientos eran los amautas (“[...] sabios, filésofos y docto-
res en toda cosa de su gentilidad [..]”, Comentarios Reales, L. V11, Cap.
XXIX), quienes gozaban del mayor respeto y veneraciéon por parte
de la sociedad.? Su ensefianza era, por supuesto, oral y memorista, y
para facilitar el aprendizaje se recurria a versificaciones de caracter
mnemotécnico que escribian los haravicus (“[..] que son poetas [...]”,
Comentarios Reales, L. II, Cap. XXVII). Imperaba, y tampoco podia ser
de otra manera dado el “estilo” impuesto, una rigida disciplina refor-
zada por severos castigos corporales. El yachayhuasi, establecido en
un lugar privilegiado del barrio de las escuelas, era, como lo definié
Vazquez de Espinosa con acierto sumo, “la universidad, donde vivian

% Este punto parece requerir una aclaraciéon. Ha perdurado una idealizada imagen
del amauta, aunque algunos estudiosos ya sefialaron este caracter tiempo ha. Por
ejemplo, J. Eugenio Garro, quien sin dejar de reconocer que “amauta quiere decir sa-
bio, prudente; y segiin algunos, filosofo”, prefiere subrayar que constituia una verda-
dera casta que cay0 en el refinamiento, la sensualidad, la molicie y contribuyé con su
ensefianza al sometimiento del pueblo. Y, siempre segin el mismo autor, los amautas
favorecieron y estimularon el orgullo de los principes, ponderando sus glorias y sus
hazaiias, inculcando en el resto de la poblacién formas de obediencia que contraria-
ban las posibilidades de desarrollo individual (Garro, 1926: 38-39). Aparentemente,
esta apreciacion acerca del caracter aristocratico de la ensefianza impartida por los
amautas estaria en contradiccién con el espiritu de la revista del mismo nombre don-
de se publicé el articulo sefialado. Pero esto se explica si leemos con cierto cuidado la
“Presentacion” del nimero inicial de Amauta firmada por su propio director e inspi-
rador, José Carlos Mariategui (1926): “[..] No se mire en este caso a la acepcion estricta
de la palabra. El titulo no traduce sino nuestra adhesion a la Raza, no refleja sino
nuestro homenaje al Incaismo. Pero especificamente la palabra Amauta adquiere con
esta revista una nueva acepcién. La vamos a crear otra vez”.
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los sabios amautas, y los haravicus, que eran los poetas que ensefia-
ban las ciencias [..]” (Vazquez de Espinosa, 1948: L. IV, 518).”

En cierto sentido, semejante al yachayhuasi de los varones, tenian
los incas establecimientos para la educacién femenina llamados ac-
llahuasi (“[...] quiere dezir casa de escogidas [..]”, Vazquez de Espinosa,
1948: L. IV, Cap. 1), donde se formaban las mujeres que luego serian
las sacerdotisas o virgenes del Sol. Resultado de una severa y reitera-
da seleccién, pocas de ellas alcanzaban el caracter religioso, al cual
de todas maneras llegaban sin abdicar de su voluntad, pues, en l-
tima instancia, debian dar su consentimiento. La mayoria preferia
quedar a disposicién del Inca, quien las asignaba en matrimonio a
miembros de la nobleza de la corte o a curacas; esto Gltimo era, por
lo visto, una forma sutil de influir sobre las poblaciones conquista-
das a través de los gobernantes locales o de los delegados del poder
central. La semejanza de las sacerdotisas con las monjas catélicas,
las ceremonias de ordenacion, el voto de virginidad, etc., llamaron la
atencion de los espafoles desde hora temprana; esto explica que la
abundancia de los testimonios sea tan numerosa que nos dispensa
abundar al respecto.?® Pero lo que si importa destacar es que eran es-
cogidas entre la nobleza por su hermosura y dotes de inteligencia, no
solo en las grandes ciudades sino también en los poblados dispersos
por su vasta geografia. Para concluir con este punto digamos que si

%7 Como lo destaca su autorizado editor, del texto se desprende que la peregrinacion
americana de Vazquez de Espinosa se desarrolla entre 1612 y 1621, fechas limite expre-
samente citadas. Recuerda este autor, Vazquez de Espinosa, como los incas imponian
su lengua “general” a todas las naciones en detrimento de la natural o materna, de
manera que la primera se “hablaba en todo el reino del Pert, la cual corre en todas
aquellas naciones que conquistaron por espacio de 1500 leguas; hablase desde Popa-
yéan hasta Chile y Tucumén, con lo cual las entendian y gobernaban, y eran amados
y obedecidos por sus vasallos, aunque en tierras y regiones tan distantes” (Hemos
modernizado la grafia y modificado la puntuacion del texto citado).

% Citamos una sola fuente y la empleamos tanto por la extension del texto como por
los ricos pormenores que ofrece: Esteve Barba (1968: 169-174). La discusion acerca dela
autoria de este texto del llamado “jesuita andnimo”, que para algunos estudiosos seria
el P. Blas Valera, la analiza F. Esteve Barba (1968: XLIII-LI).
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en el Cuzco estaba el acllahuasi principal, se tienen noticias de una
veintena de otros en provincias (Del Busto Duthurburu, 1970: 280).

El resto de la poblacion, es decir la gran mayoria, recibia una en-
seflanza predominantemente practica, sobre todo a través de sus pa-
dres, con quienes los hijos varones vivian hasta los veinticinco afnos.
Como no participaban de un sistema educativo formal, su socializa-
cion se realizaba a través de su vida comunitaria y, sobre todo, de las
relaciones con el mundo del trabajo que desempefiaban en el campo,
en los talleres artesanales, cuando no en la milicia o en otras tareas
que requerian aprendizaje y disciplina. Pero es indudable también,
y asi lo recuerda Luis E. Valcarcel, que ciertas actividades demanda-
ban adiestramiento y calificaciones especiales:

Los orifices y orfebres, los tejedores de tapices y ropa fina, los cera-
mistas que fabricaban vasos no utilitarios, los que lapidaban piedras
finas, los que componian mosaicos de plumas de delicados colores,
los arquitectos de templos y palacios eran preparados por “maes-
tros”; algunos probablemente recibian la ensefianza tradicional den-
tro de su grupo dedicado de generacion en generacion a algunas de
tales artes (Valcarcel, 1949: vol. 11, 24).

Ademas de los deberes religiosos, las costumbres, los habitos y re-
querimientos de la convivencia configuraban una suerte de moral
que implicaba un sentido de responsabilidad colectiva y un recono-
cimiento de los valores impuestos por la existencia diaria, donde el
trabajo, insistimos, ocupaba un valor central, pues en la practica to-
dos trabajaban y siempre: nifios, mujeres, ciegos y tullidos, cada uno
de acuerdo con su edad y condiciones, en las labores mas disimiles.
Esta actitud constituia un elemento clave del modelo. Por eso, mas
que reprobar el ocio, este era severamente castigado. Al respecto, re-
cuerda Angel Rosenblat en un finisimo ensayo:

Se cuenta que los indios del Cuzco se saludaban antiguamente con
una férmula que era un coédigo de moral practica: amallulla ama-
quella, “no seas mentiroso ni ocioso”. Existia también una variante:
amallulla amasiia, “no seas mentiroso ni ladrén”. Era la manera de
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encomendarlo a uno a Dios. Cuando el régimen se derrumbé, y a las
castas de origen divino se superpuso el conquistador, el trabajo per-
di6 su sentido religioso (Rosenblat, 1965: 77).2°

A lo largo de este estudio trataremos de ir senialando, como una va-
riable significativa del estilo de las distintas sociedades, el valor que
en cada momento se atribuye al trabajo, factor por lo demés harto
desatendido en las historias de la educacién a pesar de su interés no
solo histdrico sino también contemporaneo.

Llegados a este punto, parece de interés acotar que, de un tiem-
po a esta parte, ha comenzado un proceso de revalorizacién de la vi-
sion de los vencidos a través de la busqueda del reverso de la Conquista
(Ledn-Portilla, 1970), lo que hoy nos permite entender mejorla “deses-
tructuracion” demografica, econémica, social y politica del universo
indigena y, por lo tanto, el “traumatismo de la conquista”. Numero-
sos testimonios, algunos de ellos de estremecedora belleza, lo confir-
man. Entre los mayas, donde el tiempo “representaba el orden y la
medida, una vez destruido, el presente solo puede ser ‘tiempo loco™
(Wachtel, 1976: 59).*° El tema vuelve a reaparecer en una elegia que-
chua (“Apu Inca Atahualpaman”) en la que se intuye el “nacimiento
del caos™ “¢Qué arco iris es este negro arco iris / que se alza? / Para
el enemigo del Cuzco horrible flecha / que amanece. / Por doquier
granizada siniestra / golpea” (Le6n-Portilla, 1970).3

El traumatismo de la Conquista se define por una especie de “des-
posesion”, un “hundimiento del universo tradicional”, escribe N. Wa-
chtel (1976: 54-55), quien poco mas adelante subraya que “la derrota

» Aunque algo anticuada, la obra de Capitan y Lorin (1948) trae interesantes refe-
rencias no solo sobre aspectos sociales del trabajo y sus diversos significados (tanto
en la etapa tribal como en las posteriores a la colonizacién), sino también sobre el
desarrollo de diferentes técnicas y actividades. La edicion francesa original, Le travail
en Amérique (Capitan y Lorin, 1914) trae grabados e ilustraciones en color omitidos en
la versi6n espanola.

30 La expresion “tiempo loco” esta tomada de esa hermosa cosmogonia que es el Chi-
lam Balam.

3t Esta obra reproduce el texto completo de la elegia en la version castellana de J. M.
Arguedas (Leén Portilla, 1970: 179-184).
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posee un alcance religioso y cosmico para los vencidos; significa que
los dioses antiguos perdieron su potencia sobrenatural”.

Y para cerrar este capitulo observemos que, a nuestro juicio, se-
ria del mayor interés comparar los sistemas educativos de aztecas e
incas, por ejemplo, con los de la Antigiiedad clasica, por lo menos tal
como estos aparecen expuestos en un libro tan riguroso como el de
Henri-Irénée Marrou (1965), Historia de la educacion en la Antigiiedad,
es decir, dejando de lado las idealizaciones que enturbian obras tan
reputadas como Paideia. Los ideales de la cultura griega (Jaeger, 1946).
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Capitulo 2
La colonia

Modelo hispanico

Casi todos los historiadores estan contestes sobre las caracteristicas
esenciales del “modelo” impuesto al proceso de ocupacién por parte
de las potencias coloniales y las consecuencias que el mismo trajo
aparejado. Disponemos para abordar el tema de una muy copiosa
bibliografia —por momentos intimidadora por abundante y retéri-
ca— predominantemente tradicional y, sobre todo, juridico-adminis-
trativa, la que experimento, a nuestro juicio, una notable inflexién a
mediados del siglo, que en cierto modo parece coincidir con la apa-
ricién de dos libros capitales de Sergio Bagii (1949, 1952). A partir de
ese momento, comienzan a publicarse en forma creciente trabajos
en los que predominan los aspectos econémicos y sociales (lo que no
excluye, desde luego, que por su ntimero los estudios de caracter tra-
dicional sigan siendo la gran mayoria),! mas atn, esta modificacién

! Factor significativo que tampoco puede dejarse de lado es la tardia gravitacién de
la carrera universitaria de Historia y la profesionalizacion de esta actividad con rela-
ci6n a las antiguas y numerosas facultades de Derecho; ademas, muchos de los libros
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facilita y favorece una “relectura”, con otros ojos, y, lo que quiza mas
importa, desde diferentes perspectivas, de las grandes recopilaciones
documentales publicadas, las obras producidas por la historiografia
clasica e investigaciones monograficas (asi, el redescubrimiento de
obras excepcionales como las de Alejandro von Humboldt, mucho
mas que un viajero o un cientifico a secas, por su increible riqueza en
materia de observaciones e interpretaciones). También desempefia-
ron papel fecundo en estos cambios ambiciosos estudios de historia-
dores extranjeros como Hamilton o Chaunu.

De todos modos, este enriquecimiento de la imagen histérica, en
cuyo trasfondo se pueden percibir las exigencias de una sociedad en
crisis que busca explicarse y entenderse a partir de sus raices, de sus
modelos, de sus alternativas y de sus frustraciones, aiin no se ha he-
cho sentir demasiado sobre el espiritu ni el método de los trabajos
referidos a los aspectos culturales, educativos o ideolégicos, en los
que todavia suelen perdurar las series de nombres y obras, verda-
deros catalogos no siempre rigurosos, dicho sea esto sin desconocer
meritorios esfuerzos por estructurar procesos mas y mejor “arma-
dos”, cierto es, pero que casi siempre parecen desarrollarse en el va-
cio histérico-social.?

publicados sobre la materia lo fueron por abogados y cuyos destinatarios eran, sobre
todo, los estudiantes de leyes.

2 Alos efectos que aqui interesan -y dejando de lado tanto las obras de caracter na-
cional como las colectivas en varios volimenes, asi las dirigidas por R. Levene (anti-
cuada) y A. Ballesteros y Beretta (muy desigual)- destacaremos solo unas pocas de
diversa indole: El Imperio hispdnico en América (Haring, 1966), con “Prélogo” de R. Zo-
rraquin Bec(, buena exposicioén, con amplia bibliografia; Programa de historia de Amé-
rica en la época colonial (Zavala, 1961), con resumen en inglés por M. Savelle y versién
espafiola de A. Alatorre; aunque sumaria, es rica en ideas y de interés sobre todo por
establecer comparaciones con los procesos llevados a cabo por ingleses, holandeses,
franceses, etc. Sobre temas mas especificos: Historia de la cultura en la América hispd-
nica (Henriquez Urefia, 1947); De la Conquista a la Independencia (Picén Salas, 1958).
Entre las obras mas recientes y accesibles: El subdesarrollo latinoamericano y la teoria
del desarrollo (Sunkel y Paz, 1970); La economia latinoamericana. Una sintesis desde la
Conquista hasta la Revolucion Cubana (Furtado, 1969); América Latina (Konetzke, 1971).
Por sus puntos de vista renovadores anadiriamos Historia social y economica de Es-
pafia y América (Vives, 1957). Todas las citadas —salvo la de S. Zavala— tienen varias
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El arribo de los europeos al Nuevo Mundo constituyé un verda-
dero cataclismo para los pobladores indigenas (“hecatombe demo-
grafica” la denomina Celso Furtado) caracterizado tanto por los
dislocamientos poblaciones, no solo debido a los choques iniciales
(de los que el blanco sac6 la mejor partida pues disponia de una tec-
nologia méas avanzada, como las armas de fuego, y un recurso tan
sorprendente como el caballo), sino también a la consiguiente des-
articulacién de las unidades productivas aborigenes. A todo esto
deben sumarse muchos otros factores no menos importantes: las
epidemias, provocadas por enfermedades para resistir las cuales los
grupos indigenas carecian de defensas bioldgicas. Los cronistas nos
han dejado testimonios de algunas de las propagadas, por ejemplo,
en México: en 1520, cocolitzli (viruela); en 1530, topitonzahuatl (saram-
pion); en 1541, matlalzuhuatl (tabardillo o tifus), solo a esta Gltima se
atribuyeron dos millones de victimas en 1576. SGimense a todos estos
datos las nuevas formas que adquiria el trabajo forzado, los despla-
zamientos con catastréficas modificaciones del habitat y, por consi-
guiente, con alteraciones muy profundas en la dieta alimenticia.

Las cifras sobre el nimero de primitivos pobladores y la posterior
evolucion del proceso demografico constituyen una cuestion harto
disputada, sobre la cual no hay ciertamente consenso alguno y son
muy pronunciadas las disparidades. Como sugestiva referencia, di-
gamos que las estimaciones de Angel Rosenblat (1954),% sagaz y fino
observador del tema, son palidas frente a las propuestas por la lla-
mada escuela de Berkeley y por Woodrow Borah sobre todo; para es-
tos Gltimos, y ofrecemos las cifras solo a titulo indicativo, el nimero
de pobladores indigenas habria seguido una descendente curva dra-
matica, que fue pasando, para solo el México central, de 25.200.000
en 1519 a 16.800.000 en 1532, 6.300.000 en 1548, 2.650.000 en 1568,

reediciones posteriores. A lo largo del capitulo se indicaran obras correspondientes a
cada momento o problema.
3 Un trabajo mas reciente y menos ambicioso: Sdnchez-Albornoz y Moreno (1968).
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1.900.000 en 1580, 1.375.000 en 1595 y 1.075.000 en 1605 (Cfr. Mérner,
1969: 41).

Pero importa, no menos que el nimero, el proceso de mestizaje,
tan complejo como rico en matices, pues en el mismo participan en
proporciones variables blancos, indigenas y negros, y en él la estrati-
ficacion social se entrevera con la cultural. Facil es comprender que,
si se parte de una concepcién eurocéntrica y monoteista, los demas
grupos (paganos, herejes, etc.) necesariamente debian ser considera-
dos inferiores, y esto cualesquiera fuesen los caracteres de la legisla-
cién. Esta situacién quedaba sensiblemente agravada por la franca
subordinacién a la que estaban sometidos los indigenas (derrotados y
en desvalida inferioridad tecnolégica frente al ocupante), lo que tam-
bién ocurria con los negros (por su misma condicién servil y su debi-
litamiento por el desarraigo al que fueron sometidos por el traslado
a miles de kilémetros de su habitat primitivo). Es decir, el formidable
proceso de mestizacién, estimulado por factores biolégicos como el
nimero desproporcionadamente reducido de mujeres blancas, que se
dio en medio de una marana de prejuicios raciales y discriminacio-
nes de la mas diversa indole. La realidad enriqueci6 el tejido social con
mestizos, mulatos, cuarterones, quinterones, cholos, chinos y tantas
otras denominaciones, tan graficas como ilustrativas de la diversidad
de grados del cruzamiento. De este modo, nos enfrentamos con lo que
Magnus Mdrner (1969) estudia al abordar “la evolucion histérica de
dos procesos paralelos en América Latina: el mestizaje y la acultura-
cién, con su secuela logica, la asimilacion” (21).4

La adecuada comprensién del proceso de mestizaje, y sobre todo
en sus alcances sociales, se ha visto enturbiada durante siglos por
la cerrada concepcion eurocéntrica, o, mejor todavia, hispanocéntri-
ca; aunque podrian sefialarse significativas excepciones, asi, en los
primeros tiempos, cuando algunos caracterizados y excepcionales
sacerdotes de espiritu renacentista como Pedro de Gante, Vasco de

4 Véase también G. Aguirre Beltran (1957), sobre todo para entender la vigencia del
problema.
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Quiroga, Juan de Zumarraga, etc., adoptaron una visién mas com-
prensiva y abarcadora; y también al término de la Colonia ocurrié
algo semejante con los hombres de la Ilustracion (espafioles, criollos,
o extranjeros como Von Humboldt). Mas tampoco el siglo XIX me-
jor6 el entendimiento de la cuestion, pues si por un lado estaban los
“liberales” con sus fobias antiespafiolas y antiindigenas, que tenian
la mirada puesta en la Europa que la Revolucién Industrial y agricola
estaba modificando, por el otro, los grupos conservadores afioraban
cuando no reivindicaban las concepciones jerarquicas de la Colonia,
que por supuesto relegaban tanto a indigenas como a negros. Mas
tarde, tampoco el positivismo dejara de hacer estragos también en el
sentido de incorporar fundamentos biolégicos y racistas para anali-
zar el problema y proponer soluciones. Tardio sera pues el plantea-
miento cientifico.’

Desde otro punto de vista, recordemos que los conquistadores, al
proceder a la ocupacién de los territorios recién amanecidos para
la historia occidental, se entregaron al saqueo y pillaje de las rique-
zas acumuladas (sobre todo, de los metales preciosos). Mas adelante,
cuando se traté de organizar su explotacién sobre otras bases, debi6
recurrirse al trabajo indigena, cuyo aprovechamiento se efectué a
través de diversas instituciones y figuras juridicas, algunas de ellas
de tradicién medieval europea, convenientemente adaptadas o mo-
dificadas segln las circunstancias y las actividades. Determinados
grupos consolidaron grandes unidades productivas, como la hacien-
da (forma tipica de explotacién extensiva y casi siempre dedicada al
monocultivo), donde la forma predominante de arraigar al indige-
na al suelo fue la encomienda. Ademas, como se ha sefialado agu-
damente, la expansion de la frontera (es decir, el ensanchamiento
del area ocupada) fue muchas veces correlativa con la mengua de la
poblacién (Bradley, 1974: 557-558). La esclavitud negra fue un recurso

> Un solo aspecto de esta compleja cuestién constituye el llamado “indigenismo”, de
enorme trascendencia hasta nuestros dias. Aunque referido a un solo pais, véase el
significativo estudio, con perspectiva histérica, de L. Villoro (1950, 1979), cuya segunda
edicién cuenta con un interesante “Prélogo a la nueva edicién” de sentido critico.
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mediante el cual, llegado el momento, traté de suplirse la mano de
obra que escaseaba o tenia bajo rendimiento en las regiones dedica-
das a cultivos tropicales. Por otro lado, su introduccién se convirtié
en una de las mercancias mas importantes del comercio internacio-
nal de la época® y en una actividad que permitié6 acumular ingentes
capitales.

La economia prehispanica (fundamentalmente de consumo, pro-
ducia excedentes relativamente escasos y, sobre todo, su utilizacién
era local o regional) fue bruscamente modificada en favor de una
economia de explotacién para producir excedentes abundantes, cu-
yos usufructos eran no solo de los nuevos amos, sino que estaban
destinados, fundamentalmente, a ser remitidos a las metrépolis
(Bradley, 1974: 560-562). Ahora bien, y el dato es importante para ca-
racterizar el “modelo”, la introduccién de los nuevos productos al
mercado internacional se hace, sobre todo, a través de formas mono-
policas, es decir, coherentes con las ideas mercantilistas que poco a
poco se iban definiendo.” Y aqui parece del mayor interés subrayar
el sobresaliente papel que cumplieron los metales preciosos del Nue-
vo Mundo en el desenvolvimiento, fortalecimiento y consolidacién
del temprano capitalismo comercial de las potencias rivales de Espa-
fia y Portugal y, luego, en el desarrollo de las manufacturas y la pro-
tohistoria de la Revolucién Industrial; el proceso que alli se dio fue de
signo inverso al seguido por los paises ibéricos, que fueron apartan-
dose de la modernizacién de la estructura econémica y sociopolitica
a la cual, paradéjicamente, estaban contribuyendo® y refugiandose
en formas precapitalistas. Dejamos de lado la “revoluciéon de pre-
cios” que se desencadenara en el Viejo Mundo, y que aqui no nos

6 Véase una valiosa sintesis en R. Mellafe (1973).

7 Sunkel y Paz (1970: 275 y ss.), donde se brindan significativos elementos para mejor
definir el “modelo” que nos interesa.

& Véase la obra clésica El tesoro americano y la revolucion de los precios en Esparfia, 1501
1650 (Hamilton, 1975). Esta obra, cuyo original inglés apareci6 en 1934, tuvo gran in-
fluencia en el desarrollo de los estudios histéricos. Del mayor interés son, a su vez, los
capitulos pertinentes de un libro mas reciente: Or et monnaie dans I’ histoire. 1450-1920
(Vilar, 1978).
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interesa de manera directa, aunque si algunas de sus repercusiones
en América.

El colono que explota mano de obra sin preocuparse de su renova-
cién prepara la desaparicién de dicha mano de obra, y por consi-
guiente su propia ruina. Por otra parte, el metal, en el lugar, le parece
producido a un precio tan barato que lo entrega a cambio de cual-
quier mercancia procedente de Europa; haciéndolo desencadena la
baja del valor de cambio del metal, es decir, de lo que produce; otra
manera de preparar, a mas o menos largo plazo, su propia ruina (Vi-
lar, 1978: 138).

La formidable inyeccién de oro y plata en las economias europeas
tendra efectos muy desiguales segiin la estructura socioeconémica
de los paises que se supone debian ser sus beneficiarios. Algo seme-
jante a lo que parece ocurrir en estos momentos con los superavits
que “afligen” las finanzas de ciertos paises productores de petréleo,
cuando es evidente que sus efectos a largo plazo quedaran deter-
minados en funcién del “modelo” adoptado (politica econémica y
social, legislacién, etc.). Espafa y Portugal no optaron por la mejor
via, de alli que el enriquecimiento sustancial de sus potencias rivales
estuvo directamente correlacionado con el propio empobrecimiento
absoluto y relativo. Una galopante inflacién contribuy6 ala decaden-
cia de las otrora orgullosas monarquias ibéricas.

Elya secular debate sobre el caracter dela colonizacion de Améri-
ca Latina parece continuar convertido poco menos que en un dialogo
entre sordos. Por una parte, estan quienes la idealizan (atendiendo,
sobre todo, a la legislacion y a las labores indudablemente educa-
tivas y humanitarias de la Iglesia) y, por otra, quienes la rechazan
aferrandose a datos simplificados de la realidad. Entendemos que
los sostenedores de la “leyenda rosa”, que abunda en apreciaciones
éticas y religiosas, descuidan, para explicar el caracter aparentemen-
te benévolo de la empresa, tomar en cuenta los intereses de la Coro-
na, preocupada por “proteger” al indio que, paulatinamente, se iba
convirtiendo en la pieza clave del proceso productivo y que, por su
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parte, los encomenderos estaban exterminando. Por el otro lado, los
defensores de la “leyenda negra” olvidan que los rasgos de inoculta-
ble brutalidad que revisti6 la Conquista no son especificos de la rea-
lizada por Espana o Portugal, sino caracteristicas de toda conquista
y sojuzgamiento —cualesquiera sean los motivos esgrimidos— que
menoscaba la personalidad de los pueblos sometidos y trastorna sus
formas de vida.

Conocidos historiadores han atribuido la evidente contradiccién
entre teoria y practica del gobierno del Imperio a la ignorancia, poco
menos que total, de la diversidad geografica y social de las regiones
ocupadas, lo que habria conspirado contra la eficacia de las medidas,
desvirtuando asilas intenciones altimas del legislador. En este senti-
do, escribe José Maria Ots (1934: 13):

Desde los primeros momentos se produjo un profundo divorcio
entre el derecho y el hecho, entre las aspiraciones generales de los
moralistas y te6logos victoriosamente reflejadas en las leyes y las
exigencias incontenibles de las minorias colonizadoras de las distin-
tas provincias americanas, sin que bastaran para salvar este divorcio
las disposiciones de excepcion que pronto hubieron de dictarse para
regular segiin normas especiales comarcas determinadas.

Sin discutir en modo alguno la validez de estas observaciones, cabria
preguntarse si no tendria mayor efecto explicativo rastrear los inte-
reses, los valores y los ideales que subyacen tanto en las formulacio-
nes juridicas como en el empecinamiento de los colonos espanoles.
“Necesidades cristianas y humanitarias se unian sin duda a las nece-
sidades de mano de obra” (Rosenblat, 1954: t. I, 93).

Porque darse por satisfecho con las formulaciones tal como apa-
recen enunciadas, por ejemplo, en la Recopilacion de leyes de Indias
de 1680, de indudable espiritu humanitario, es algo asi como confor-
marse con la abundante legislacién que hoy proclama la universali-
dad y la gratuidad de la ensefianza, como si este enunciado tuviese
efectos magicos para disipar el analfabetismo y reducir la deser-
cion escolar. Ademas, es a todas luces evidente que gran parte de la
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copiosa legislacién indiana revela ya en si misma un tenso contra-
punto entre los intereses de la Corona y los de los encomenderos,
dicho sea esto sin desconocer tampoco las contradicciones en que
ella misma incurria.

Si por momentos se recomienda el cumplimiento de toda clase
de formalidades para la pacifica ocupacion de la tierra (escribanos,
requerimientos, ceremonias, etc.), cuando aumentaba la resistencia
de los aborigenes se promulgaban disposiciones tales como la “Real
Provision de la reina Dofia Juana para que los vecinos de la Espanola
y demas islas puedan hacer guerra a los caribes y hacerlos esclavos”
(Burgos, 3 de junio de 1511, posterior, a su vez, a otras que prohibian el
cautiverio de los indigenas), que cita Silvio Zavala, y de donde entre-
sacamos este elocuente pasaje: “[...] et que pudiesen cautivar e llevar
a las partes e islas donde ellos quisiesen, e venderlos e aprovecharse
dellos sin caer ni incurrir en pena alguna [...]”(Zavala, 1935b: 316). Que
esta autorizacion se prestaba a excesos lo corrobora otro testimonio,
esta vez con fecha del 2 de agosto de 1530:

[..] considerando los muchos danos que en deservicio de Dios y nues-
tro dello se han seguido e siguen cada dia, por la desenfrenada codi-
cia de los conquistadores e otras personas que han procurado hacer
guerra e cautivar los dichos indios muchos esclavos que en la verdad
no lo son, lo cual ha sido gran dafo para los dichos indios, islas y
tierra firme del dicho mar océano e que los dichos naturales hayan
padecido demas del dicho cautiverio [..] (Zavala, 1935b: 326).

Pese a todos los esfuerzos por relativizar la dureza de sus rasgos,
observemos con el mismo Ots (1934: 11 y ss) que la encomienda, ins-
titucién fundamental para comprender la sociedad colonial, estaba
caracterizada por el “trabajo forzoso, excesivo sin la compensacion
de un salario”.’ Generalizando, digamos que el trabajo era obligato-
rio comolo eranlos tributos. Fuera de lugar estaria, en este momento,

> Amplios desarrollos del tema referidos a un contexto mas amplio, también del mis-
mo autor: Ots (1946, 1958). Ademas, el trabajo ya clasico de Zavala (1935a).
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ampliar estas consideraciones para abordar los repartimientos, la
mita y las demas formas de explotacién del trabajo indigena. Nos
hemos detenido en la encomienda porque nos parece la instituciéon
mas caracteristica del “modelo”, como lo son, en otros planos, la
mina, la hacienda, el obraje, el monopolio comercial, etcétera.

La extensiéon misma del Imperio colonial espafiol —con su ex-
traordinaria diversidad geografica, desde los trépicos a los paramos
helados, desde las tierras fértiles hasta los yermos cuyas entrafias
escondian los metales preciosos—; la heterogeneidad humana y la
pluralidad de intereses e ideales —desde las grandes culturas a los
pueblos de estructura tribal, desde la voracidad del encomendero al
fervor catequistico de los misioneros, las reivindicaciones de criollos
y mestizos, la situacién de indios y negros, la ambicién de los fun-
cionarios, el resentimiento de burécratas y golillas, etc.— constituye-
ron, evidentemente, un desafio inédito hasta entonces en la historia.
Organizar ese mosaico fue un reto a la inteligencia politica; urgian
respuestas para cuestiones que, por su misma magnitud, carecian de
precedentes. Ahora bien, como se ha dicho en reiteradas oportunida-
des, la Corona adopto al efecto una politica centralista, en particular
en sus aspectos administrativos (y sobre todo en los niveles superio-
res de decision y aplicacion de las resoluciones), y para ello prefirié
fundamentalmente a los peninsulares, sometidos estos a su vez a
una intensa rotacion; la exigida fidelidad era la respuesta imaginada
alas distancias y al aislamiento, ya que las comunicaciones eran len-
tas e inciertas, las demoras muchas y los peligros abundantes; y, so-
bre todo, los intereses contrapuestos. De esta forma, insiste Clarence
H. Haring, se impedia el arraigo y la identificaciéon de esa misma je-
rarquia administrativa con los intereses locales, asegurandose asi el
franco predominio de los de la metrépoli y de sus sibditos a base de
confianza mas que de eficiencia. Las riendas del gobierno a su vez
viéronse fortalecidas por obras hazafiosas como grandes construc-
ciones militares y civiles, fuertes, puertos, caminos, palacios, tem-
plos, etc., que revelan una sagaz capacidad de respuesta. Reconocerlo
en modo alguno significa compartir el modelo que, evidentemente,
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si era funcional para los intereses peninsulares, no parecia serlo tan-
to para los del Nuevo Mundo; sometidos estos a fuerzas distorsiona-
doras exdgenas, mal podian encontrar su propio equilibrio y, menos
aun, insertarse directamente en el nuevo mercado internacional que
se estaba forjando. Dicho todo esto, también cabe recordar que ac-
tuaban no solo fuerzas centripetas, sino también otras centrifugas,
que los intereses regionales fueron agudizandose y preanunciando
aquellas contradicciones y rivalidades que centurias después lleva-
rian a la conformacién de los nuevos Estados nacionales. Y con esto
tampoco se agotan las contradicciones del “modelo”; hubo otras que
aqui apenas insinuamos, llamadas a tener trascendencia con el tiem-
po; asi, la postergacion de los criollos,” es decir los blancos nacidos
en el Nuevo Mundo e hijos de los mismos espafioles. “Los criollos”,
dice Haring, “estaban por lo comin excluidos de los cargos de res-
ponsabilidad y autoridad; se encontraban representados en los ca-
bildos, en pequefia parte de la jerarquia eclesiastica” (Haring, 1966:
214). Estas formas de discriminacién, que ya advirtié temprana y
sagazmente Alejandro von Humboldt, son otros elementos del “mo-
delo” colonial que estamos intentando perfilar. Y reparese que tam-
poco hemos dicho nada de los levantamientos, rebeliones, asaltos
y ataques indigenas y otras conmociones semejantes, que durante
centurias afectaron, cuando no estremecieron, la estructura colo-
nial, menos apacible de lo que suele creerse."

Mas, contrariamente a los criterios predominantes entre los co-
lonizadores portugueses e ingleses, de ocupacién litoral y actitud
extractiva, Espafia optd, luego de silenciados los estrepitosos cho-
ques del primer momento y de las iniciales décadas de politica de
incautacién y pillaje, por un procedimiento mas arduo como fue el

10 Interesantes referencias sobre la diversidad de significados y matices que adquiere
la palabra criollo en distintas regiones y momentos pueden verse en Friederici (1960:
219-221).

1 Solo a titulo de ejemplo, mencionemos las decenas de “Rebeliones indigenas en el
norte de México. Siglos XVI-XVIII” que enumera Florescano (1969b) y “Colonizacién,
ocupacion del suelo y ‘frontera’ en el norte de Nueva Espaiia, 1521-1750” (Florescano,
1969a: 72-75).
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de la “aculturacién” de las zonas bajo su dominio. La colonizacién se
torn6 factible en regiones de alta densidad demografica y fuerte or-
ganizacion (México y Pert, sobre todo), pero el modelo extractivo ini-
cial se mantuvo frente a los pueblos mas dificiles de someter como
los araucanos o los pampas; aqui la réplica fue categérica: incursio-
nes militares.? Las diferencias, en cada caso, estaban determinadas,
pues, por las formas de organizacién indigena y los recursos locales
disponibles y, segin ellas, fueron las respuestas en todos los campos,
incluidos los de aculturacién-educacién. En las sociedades desarro-
lladas y estratificadas, los espafoles, que ocuparon la ctipula del
poder desplazando violentamente la élite indigena, trataron de con-
solidar las nuevas formas de trabajo como la encomienda, la mita,
el yanaconazgo, etc., modalidades diversas de idéntica explotacién
de la mano de obra. Por supuesto que la lengua y la evangelizacion
fueron instrumentos eficaces para fortalecer el predominio europeo
(imposicién del espafiol; extirpacién de las idolatrias; eliminacién o
asimilacion de las fiestas paganas), muchos de cuyos elementos ser-
viran después para colorear las fiestas cristianas; y mas tarde, proce-
siones, autos sacramentales, etcétera.

Ahora bien, el papel del Estado y la Iglesia (y aqui no debe omitirse
el derecho de patronato que tan celosamente defendieron tanto los
Austria como los Borbones, lo que aumentaba el poder de este dere-
cho) tuvo como objetivo limitar las iniciativas individuales (ponien-
do coto muchas veces a los aventureros o a la exagerada explotacion
privada de los recursos humanos); pero, de todos modos, no pudo
impedir la formacién y la consolidacién de grandes unidades terri-
toriales, porque la instituciéon del mayorazgo las favorecia. Por su
parte, la sociedad blanca en su conjunto trataba de edificarse sobre
los mismos valores y pautas que la espaiiola europea: importancia
de los titulos, honores y jerarquias; desprecio por el trabajo manual;

2 Tas muy diversas modalidades que adquirieron, a través del tiempo, la ocupacién
dela tierra, el poblamiento y la consolidacion o ensanche de la frontera pueden verse
en los diversos trabajos que integran la obra editada por A. Jara (1969): Tierras nuevas.
Expansion territorial y ocupacion del suelo en América (siglos XVI-XIX).
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prestigio de la cultura libresca y ornamental; pero, contrariamente a
lo que ocurria en Brasil, los caracteres urbanos iban predominando
sobre los rurales: las cortes virreinales, o las de los gobernadores, ar-
zobispos, obispos, etc., generaban en torno de ellas manifestaciones
de una cultura de cierto refinamiento, inauténtica si se quiere, pero
de todos modos satélite de la peninsula. Ahora bien, en oposicién alo
previsto, la sociedad fue reflejando —aunque distorsionada por una
falsa perspectiva—la imagen de las diversas regiones o las apetencias
de los nuevos grupos sociales; iba forjando, de este modo, dificultosa-
mente, cierto es, su personalidad. Y “asi qued6 implantada en las ciu-
dades hispanicas y lusitanas una sociedad barroca de Indias, como
una imagen especular de las de Espafia y Portugal, alterada por el
color cobrizo de las clases no privilegiadas” (Romero, 1976: 85).

Pero no nos apartemos demasiado del razonamiento central y
digamos siquiera algo de otras formas de ocupacion territorial. Por
necesidad, fue distinta la respuesta espafiola al desafio que plantea-
ban los pueblos de agricultura incipiente, aquellos que otrora fue-
ron tributarios de los incas o aztecas; como diferente fue la ensayada
frente a los grupos némadas, rebeldes e irreductibles (guaranies, cal-
chaquies, chiriguanos, etc.); aqui la respuesta del ocupante, lo acaba-
mos de sefialar, fue acorralarlos y exterminarlos (araucanos, etc.). Y
para terminar digamos que las misiones y reducciones del siglo XVI-
II poco tienen que ver con las del siglo XVI. Estas fueron realmente
evangelizadoras, inspiradas en las ideas renacentistas de la dignidad
del hombre y de su posible redenciéon por el trabajo, la educacién y
sobre todo la religion; las primeras, en cambio, fueron méas una res-
puesta a una politica de fronteras, en la que predominaban los inte-
reses geopoliticos y estratégicos (norte de México; misiones frente
a los avances portugueses en el Brasil; Patagonia ante la voracidad
inglesa).

Como es evidente, este trabajo no persigue el propésito de elabo-
rar una pormenorizada historia de la educacién latinoamericana en
todos sus niveles; solo aspiramos, tal como queda senalado desde las
paginas iniciales, a estudiar las posibles relaciones, cuando las hay, o
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serialarlas cuando no se tornan evidentes, entre los “modelos” reales
o ideales de una determinada sociedad y la ensefianza por ella impar-
tida, como también sus contradicciones y sincronias. Por consiguien-
te, luego de esbozada, quizas harto someramente, la situacién en las
colonias espanolas y sefialados algunos de sus rasgos mas notables,
digamos con Haring, y asumiendo el riesgo de simplificar el proble-
ma, pero adoptandolo solo como un posible punto de partida, que “la
educacion [...] fiel reflejo de la sociedad donde se impartia, permaneci6
esencialmente aristocratica, confinada a una clase selecta: los criollos,
espafioles y mestizos de clase alta” (Haring, 1966: 230).

Sin compartir necesariamente en todos sus elementos el juicio
de Haring, digamos que la labor educativa de la Iglesia durante los
primeros tiempos, casi identificada con sus tareas de evangelizacion,
fue a todas luces notable; soplaban por entonces vientos renacentis-
tas y aquella infusa concepcién optimista del hombre inspiré a los
grandes misioneros, algunos de cuyos nombres mayores recogi6 la
historia y viven adn en la imaginacién popular, como es el caso de
fray Vasco de Quiroga. Este, lector asiduo de Tomas Moro, convenci-
do de la bondad natural del hombre y, por lo tanto, de la posibilidad
de congregar pacificamente a los indigenas, fundé instituciones que
él llamoé “hospitales”, suerte de comunidades donde, luego de las jor-
nadas de labor limitadas a seis horas diarias dedicadas a los traba-
jos de la agricultura o al ejercicio de diferentes oficios ttiles, restaba
tiempo suficiente para desarrollar esfuerzos de educacién religiosa y
practica al mismo tiempo. La empresa, transcurridos méas de cuatro
siglos, conserva notable interés. A nuestro juicio, esta audaz iniciati-
va —tantas veces tildada peyorativamente de utépica— no fracasé por
ese rasgo que la hacia poco viable o nada practica para sus contem-
poraneos, sino por haber creido posible sustraer aquellos estableci-
mientos al “modelo” de la sociedad que se estaba consolidando a su
alrededor y mal podia tolerarlos.?

1 Zavala (1965). Esta obra recoge diversos estudios publicados por el autor en distintas
ocasiones. Véanse, en especial, pp. 41-74.
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Mas desde un riguroso punto de vista cronolégico debimos an-
teponer a Vasco de Quiroga el nombre del fraile flamenco Pedro de
Gante, quien organizo6 el primer establecimiento educativo del Nue-
vo Mundo y tuvo la admirable iniciativa de volcar al nahuatl los li-
bros de doctrina necesarios para ejercer su ministerio (Kobayashi,
1974: 241). A estos nobles misioneros es justo anadir el nombre de
fray Bartolomé de las Casas, quien para colonizar efectivamente
pedia labradores, ayuda que le fue negada pues, como lo recuerda
Lewis Hanke (1988), “los sefiores feudales [...] no tenian la intencién
de permitir que sus labradores dejaran la tierra, por muy necesarios
que fueran en Ameérica”. Fracas6 también Las Casas en su intento de
la Vera Paz por idénticos motivos que los que impidieron el éxito del
de Vasco de Quiroga; es decir, insistimos, “no tanto por la imposi-
bilidad practica de llevarlos a cabo, sino de sustraerlos al régimen
social y politico, de dejar un pedazo de tierra y un grupo de hombres
a salvo de la voracidad de los conquistadores y los encomenderos”
(Weinberg, 1966: 12 y ss.).

Fueron, ambos, intentos de asimilacién pacifica del indigena,
como también lo fue el del erasmista fray Juan de Zumarraga, primer
obispo y primer arzobispo de México, e introductor de la imprenta
en el Nuevo Mundo (1539), quien tres afios antes ya habia organizado
el Colegio de Santa Cruz de Tlatelolco."

La importante obra de estos primeros evangelizadores humanis-
tas -hombres de sensibilidad social- esta fuera de toda duda; antes
bien, debe ser subrayada como ejemplar. Pero a medida que el fervor
inicial fue decayendo y los aires de la Contrarreforma desplazaban a
los renacentistas, se produce una modificacién esencial en la politica
educativa seguida, menos inspirada ya en aquellos ideales generosos

1 Sigue siendo indiscutible Don Fray Juan de Zumdrraga (Garcia Icazbalceta, 1947),
con un importantisimo apéndice documental. Mas material, hasta entonces inédito,
véase en Carrefio (1941). El Colegio de Santa Cruz, en Santiago de Tlatelolco, creado
el 6 de enero de 1536, fue, dicho sea de paso, el primer establecimiento de caracter
universitario donde se ensefid medicina en el Nuevo Mundo y alli fray Bernadino de
Sahagiin escribira su monumental Historia de las cosas de Nueva Esparia.
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de los misioneros de sacrificada existencia al ser vicio de la propaga-
cion del mensaje evangélico; ahora, esta debia enfrentar la realidad
de un mundo donde gravitaban cada vez mas intereses creados, en
este caso, de los encomenderos. No seguiremos las peripecias de este
interesantey secular proceso —donde también tendriamos que sefia-
lar la apariciéon de las primeras escuelas piblicas subvencionadas
por los cabildos; nos limitaremos a sefialar que aun los propésitos
mas levantados y restringidos de establecer colegios para los hijos
de los caciques sufrieron la accién enemiga de las autoridades, mas
interesadas en salvar el “orden” que las almas.

Las inconsecuencias y titubeos de la politica educativa, aun los re-
feridos a un problema tan concreto y limitado como era la ensefian-
za delos nobles o hijos delos caciques indigenas, pueden rastrearse a
lolargo delos siglos. Veamos, en este sentido, un documento referido
a México, del siglo XVII.

En la “Real Cédula pidiendo relacién sobre que se ha advertido
que los religiosos de la Compaiiia de Jestis querian hacer colegios
donde los indios pudiesen aprender las ciencias de gramatica, retéri-
ca, filosofia, 16gica y otras y que convendria no las supiesen”, expedi-
da en Madrid, el 25 de mayo de 1583, se lee:

El Rey. Mi Virrey, Presidente y Oidores de la nuestra Audiencia Real
de la Nueva Espafia. Nos somos informados que los religiosos de la
Compaiiia de Jesis de esa tierra han determinado de hacer en ella
colegios para leer en ellos a indios las ciencias de gramatica, retdrica,
filosofia, l6gica y otras, entendiendo que por este medio seran mejor
ensefiados en las cosas de nuestra santa fe catdlica, y que por ser
los dichos indios de complixién flematica, ingeniosos y deseosos de
saber de tal manera que en lo que emprehenden estudian hasta salir
con ello y tener esta habilidad y diligencia inclinada a mal y ser gente
liviana y amiga de novedades, podria ser causa para que aprendien-
do las dichas ciencias saliese de entre ellos alguno que lo que nuestro
sefior no permita, intentase algunas herejias y diese entendimientos
falsos a la doctrina llana que hasta agora se les ha ensefiado y pre-
dicado, y si sucediese lo tal seria parte para irse todos los indios tras
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el que lo inventase y sacarlos dello seria de mayor trabajo que el que
hasta agora se ha tenido en ensefiarles la dicha doctrina por la orden
que se ha hecho, y que asi convernia que no se hiciesen los dichos
colegios para los dichos indios y si estuviesen hechos algunos no sir-
viesen para mas de ensefiarles en ellos la doctrina cristiana y leer y
escribir y cantar y tafier para cuando se celebran los divinos oficios,
y que para ensenarles la dicha doctrina no se usase de otro medio
mas del que hasta agora se ha usado y si en alguna de esas partes se
podrian hacer los dichos colegios es en la China por tener los indios
de alli otros colegios y ser filésofos para poderles quitar mejor sus
errores; y habiéndose platicado sobre ello en el nuestro Consejo de
las Indias, porque este negocio se tiene por de mucha consideracion,
luego como viéredes esta nuestra cédula lo veréis y conferiréis y lo
comunicaréis con el Arzobispo de esa ciudad y con personas doctas y
religiosas y en la primera ocasién nos enviaréis relacion de lo que en
ello pasa y de los convenientes e inconvenientes que ocurrieren para
que visto todo se provea lo que convenga (Archivo General de Indias,
Audiencia de México 1064: L. 2, . 120, citado en Konetzke, 1962 [1953]:
t. 1, 550-551).

Volvemos a encontrar las mencionadas inconsecuencias un siglo
después, ahora en el otro extremo del Imperio. En la “Real Orden del
virrei del Pert sobre el colejio de caciques e indios nobles de Lima”,
suscrita en San Lorenzo el 24 de noviembre de 1785, advertimos la
preocupacion por determinar si es mas conveniente mantener el es-
tablecimiento, a pesar del “corto nimero de individuos que en él se
educan, como porque siendo precisamente estos los hijos de los caci-
ques e indios nobles”, o extender los beneficios para:

[..] establecer escuelas en los pueblos a que alcanzasen, para que to-
dos participasen de este tal cual beneficio [...]. Otros, por el contrario,
han opinado que atn el establecimiento de escuelas en los pueblos
puede traer perniciosas consecuencias, i que los indios deben ser ins-
truidos solamente en la doctrina cristiana, pues cualquiera otra en-
sefianza es muy peligrosa; respecto a que desde la conquista parece
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que no ha habido revolucion de estos naturales, que no proceda de
alguno mas instruido (AA. VV,, 1972 [1823]: 366-368)

La gravedad del asunto requiere dictimenes para saber si debe pro-
cederse a mantener, reformar o suprimir los planes de ensefianza de
dicho Colegio.®

Escapa a los objetivos del presente trabajo historiar en detalle la
contradictoria legislacién educativa o las efectivas modalidades de
su aplicacién a través del tiempo; en cambio si interesan el andlisis
de sus logros o los obstaculos estructurales a su propagacién. Diga-
mos que, como resulta evidente, conspiraron contra la difusion de la
ensefnanza en los primeros niveles el hecho de que la poblacion fuese
predominantemente rural y que la lengua utilizada no fuerala de los
nativos, que son las explicaciones favoritas mas difundidas, pero que
el factor decisivo, sin subestimar los citados, lo constituyé el “mode-
lo” de sociedad cuyos rasgos antes tratamos de perfilar. Una forma
de poner a prueba lo afirmado seria invertir el razonamiento; esto es,
estudiar si se vio facilitado el proceso, o tuvo mas éxito, alli donde la
sociedad urbana fue desarrollandose como opuesta a la caracteriza-
da porel “modelo” que definian la hacienda, la plantacion, la mina, la
encomienda, etcétera.

También parece un anacronismo histoérico, muchas veces prejui-
ciosamente expuesto siguiendo superados criterios decimondnicos,
reprochar a la metrépoli que no haya alcanzado ciertos objetivos que
tampoco lograron en su momento los paises europeos mas avanza-
dos. Los grandes progresos en materia educativa primaria datan del
siglo XIX (en particular, el inicio del retroceso del analfabetismo), y

5 Citamos segin la edicién de la Presidencia de la Repiblica de Venezuela en ho-
menaje al IV Congreso de la Asociacion de Academias de la Lengua, Caracas, 1972. (La
Biblioteca Americana menciona como fuente la Gazeta del Gobierno del Perii, del sibado
16 de marzo de 1822). Para la politica lingiiistica, de tanta importancia en materia edu-
cativa, véase el notable trabajo de Zavala (1977): ¢EI castellano, lengua obligatoria?, si
bien aqui se ocupa fundamentalmente del siglo XVI, la n. 43 del texto —un verdadero
apéndice que abarca las pp. 64-87 en cuerpo menor- incursiona por los siglos XVII y
XVIII. Ademas las “Adiciones” al citado estudio (Zavala, 1978).
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en modo alguno pueden ser desvinculados de las exigencias que a la
sazoén planteaban la Revolucién Industrial y agricola y el proceso de
urbanizacién, ademas de otros factores tales como la difusién de la
prensa periddica y el abaratamiento del libro, ambos resultado de
la mecanizacion de sus procesos de produccion, etc. Pero si buscase-
mos antecedentes mas remotos de este proceso que estamos comen-
tando, deberiamos remontarnos a los movimientos derivados de las
confrontaciones religiosas entre protestantes y catdlicos, a los que
fue ajena la Ameérica espaniola.’® Aqui, la existencia de una sociedad
poco homogénea, con mayorias marginadas y rurales, como eran las
indigenas y, en cierto modo, también los grupos negros, no facilité
las tareas evangelizadoras y educativas.

La carencia, ya sefialada, de obras panoramicas sobre la educa-
cién elemental latinoamericana se ve compensada con una abun-
dante bibliografia de caracter nacional que permite seguir, cuando
es preciso, los desarrollos y particularidades de cada pais y etapa.”
Es por eso que omitimos mayores referencias a la educacién muni-
cipal —que adquiere sentido a medida que se van consolidando las

16 Bien distinto fue ciertamente el proceso en las colonias inglesas, porque diferente
fue su actitud frente al indio, que rechazé y no intent6 aculturar; ademas, surge la ne-
cesidad de leer la Biblia para sostener los encontrados puntos de vista interpretativos
de las sectas protestantes. Y muy otra era su concepcioén de la dignidad del trabajo.
Para las vastas implicaciones de todos estos temas, véase el denso y sugeridor libro de
Ortega y Medina (1976).

7 Veamos algunas de ellas: La instruccion piiblica en Chile desde sus origenes hasta la
fundacion de la Universidad de S. Felipe (Medina, 1905), el segundo volumen recoge im-
portantes documentos; Historia de la ensefianza en Chile (Labarca, 1939); Historia de la
educacion en Guatemala (Gonzalez Orellana, 1970); el bien documentado trabajo La
instruccion piblica en la época colonial (Massare de Kostianovosky, 1975); “La ensefianza
durante la época colonial (1771-1810)” (1924), con advertencia de J. Probst; La instruc-
cion primaria en la época colonial (Chaneton, 1942); el conocido manual Historia com-
parada de la educacion en México (Larroyo, 1970); y muchos otros que el lector interesa-
do podra agregar por su cuenta. Aspectos sugestivos de la actividad docente pueden
verse en el libro Historia de las profesiones en México (Arce Gurza y otros, 1982), para el
periodo colonial que aqui consideramos véanse en especial las pp. 49-60, en las que se
abordan, entre otros puntos, prestigio profesional, jurisdicciones, etcétera.
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ciudades—, a la accién privada®® o a la ensefianza femenina, casi in-
significante esta Gltima desde el punto de vista formal.” El estudio
de la ensefianza de artes y oficios durante el periodo colonial, para
emplear una denominacién pretérita, requeriria una amplia inves-
tigacion particular —-fuera de lugar aqui- para obtener los elementos
suficientes que permitan precisar el proceso a través del tiempo, per-
cibir sus modalidades y objetivos, analizar el desarrollo de la valora-
cion del trabajo por parte de la comunidad y, sobre todo, distinguir
la condicién social de los participes y sus posibilidades de acceso. En
este sentido, si bien la documentacién disponible es abundante, la
bibliografia es escasa, pues seria preciso rastrear y elaborar las con-
clusiones a partir de las vastas recopilaciones como la ya clasica de S.
Zavala y M. Castelo, Fuentes para la historia del trabajo en Nueva Espa-
fia, o la Coleccion de documentos para la historia de la formacion social
de Hispanoamérica. 1483-1810, reunida por R. Konetzke (1962 [1953]).
Una de las recopilaciones mas recientes por nosotros conocida, si
bien se refiere a un solo pais, es la del Instituto Nacional de Coope-
racién Educativa (INCE, 1972), que recoge amplio y bien organizado

8 Ultimamente se insintia una tendencia a sobrestimar el papel de la iniciativa priva-
da durante el periodo colonial, la que se expresé muchas veces por piadosos donativos
con fines especificos. Sin ser decisivos esos aportes frente a la gravitaciéon preponde-
rante de la Iglesia, y en menor escala del Estado, hay testimonios significativos de
coémo decayeron algunos de esos generosos designios. El trabajo “La educacion en el
Virreynato del Perd. El Colegio de la Santa Cruz para Nifias Expésitas. Siglo XVIII”
(Caballero, 1960: 72-98) documenta la organizacion pedagoégica, administrativa, el
personal, las materias de estudio, la distribucién del aprendizaje, etc.; al transcribir el
inventario realizado el 13 de febrero de 1675 sacamos una penosa impresién del estado
de incuria y desamparo del establecimiento, también conocido como Nuestra Sefio-
ra de Atocha, sobre todo cuando el dicho inventario de bienes y ttiles incluye a los
esclavos que estaban a su servicio: “Maria Conga con su hija Theressa, Juana Criolla,
Pasquala Mulata y Anton Terranoba [...]”.

© El caso de Sor Juana Inés de la Cruz, excepcional en su medio, por las limitaciones
con que tropezé su brillante carrera literaria y los obstaculos que debid vencer preci-
samente por su condicién femenina, confirman nuestro aserto. El “modelo” también
era masculino. Ademas de sus Obras completas (De la Cruz, 1957), véanse Genio y figura
de Sor Juana Inés de la Cruz (Xirau, 1967) y el hermoso capitulo que dedica a la décima
musa Irving A. Leonard (1974: 251-277). Mas recientemente: Sor Juana Inés de la Cruz.
Las trampas de la fe (Paz, 1982), una obra capital en la bibliografia sobre el personaje.
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material. Esta obra ofrece “entre varias cédulas sobre el trabajo de
indios y espanoles; numerosos contratos de aprendizaje; proyectos
sobre la creacion de escuelas profesionales; extractos de ordenanzas
de gremios de artesanos; expedientes sobre examenes de caracter
profesional [...]” etc.; y solo a titulo de ilustracién entresacamos algu-
nas referencias tempranas del periodo colonial.

Contrato de aprendizaje para el oficio de carpintero. Mérida, 18 de di-
ciembre de 1579. Comparecen ante Francisco de Trejo, teniente de
corregidor y justicia mayor de la ciudad de Mérida, y ante el escriba-
no, Cristébal Pérez, carpintero, y Marcos, indio ladino y cristiano del
servicio de Juan Aguado, con licencia de éste, y en virtud del acuerdo
a que previamente habian llegado los mencionados, el dicho tenien-
te de gobernador puso a soldada al citado indio con Cristébal Pérez,
para que éste le ensefiase su oficio por tiempo de dos afos y medio,
de manera que al cabo de dicho tiempo el dicho Marcos sepa hacer
una puerta y una mesa y una silla y armar una casa y un arado, yugo,
batea y una cama llana, y un telar [...] y ademas de esto le dara de co-
mer y vestir a la usanza de la tierra cada un ano un vestido y el vesti-
do ha de ser dos camisas y dos camisetas, dos pares de zaraguelles, y
esto en cada un afio; y mas le ha de dar en fin de los dichos dos afios
una azuela y un escoplo y una barrena (INCE, 1972: 7).

Y este otro:

Meérida, 27 de mayo de 1592. Martin Ferniandez, vecino de Trujillo,
gobernacién de Venezuela, pone a servir con Gonzalo Garcia de la
Parra, herrero, a un negro llamado Juan, de 15 afios, de nacién, al pa-
recer, conga, por tiempo de tres afios y medio, a fin de que le ensefie
el oficio de cerrajeria y herrero y darle oficial que sepa hacer una ce-
rradura llana con su llave, un freno, una lima y dentarla y templarla,
y una azuela de carpintero, y calzar una reja y hacer herraduras y
clavos de herrar y otras cosas que del oficio quisiere aprender me-
diante su habilidad [...]; y ademas de lo dicho, le ha de dar de comery
vestir, camisas y zaraguelles de lienzo o sayal, y si cayere malo, se ha
de entender que lo ha de curar y cure a su costa (INCE, 1972: 9).
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Estas formas de aprendizaje, pero sobre todo la existencia de gre-
mios, con sus intereses restrictivos, fueron, entre otros, factores que
conspiraron contra el desenvolvimiento formal y organico de este
tipo de ensefnanza. El siglo XVIII asistira a un enfrentamiento entre
quienes comienzan a advertir y sefialar, con redoblada energia, las
facetas negativas de estas formas de organizacién del trabajo (sobre
todo Campomanes, Discurso sobre el fomento de la industria popular,
de 1774, y Discurso sobre la educacion popular de los artesanos y su fo-
mento, de 1775; y mas tarde, Jovellanos en sus Bases para la formacién
de un plan de instruccion piiblica, de 1809). Se trata de encontrar ahora
las formas mas adecuadas para enmendar esas inadecuaciones con
los nuevos tiempos; con la Ilustracién comenzara a difundirse una
legislacion liberalizadora que al mismo tiempo intentara devolver la
dignidad al trabajo.

Antes de pasar a considerar, dentro del “modelo” que estamos
analizando, el papel de las universidades, que en el fondo no eran
otra cosa que corporaciones medievales —de donde considero abu-
sivas las atribuciones de quienes pretenden remontar a aquellos
origenes las fuentes de la autonomia universitaria contemporanea—
preocupadas tanto por los contenidos de la ensefianza como por la
limpieza de sangre, la reglamentacién de los horarios, vestimentas y
que, ademas, ejercian “el derecho de policia [en el sentido de orden,
organizacién] sobre sus profesores, estudiantes y funcionarios”, di-
gamos algo acerca de los requisitos impuestos al ejercicio de la do-
cencia elemental. Ciertos testimonios, leidos con detenimiento, son
mas elocuentes de lo que podria suponerse en primera instancia.
Veamos algunos.

Una ordenanza de maestros de escuela:

[..] dio la Noble Ciudad de México en el ano de mil y seiscientos, y
la confirmé el Excelentisimo Sefior Virrey de Nueva Espafia, Conde
de Monterrey, en cinco de enero de mil seiscientos y uno, por la que
manda que el que ha de ser maestro no sea negro, mulato ni indio,
sino espafiol cristiano viejo, de vida y costumbres de lo que ha de dar
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informacién ante el regidor que nombrare el Cabildo (Estrada, 1921
180-181).2°

En otra ordenanza, esta del 9 de octubre de 1600, también se insiste
sobre los requisitos que deben llenar quienes aspiren a ser maestros,
entre otros:

Que el que hubiere de usar de dicho arte ha de saber leer romance
en libros, y cartas misivas, y procesos, y escribir las formas de letras
siguientes: redondillo grande y mas mediano, y chico; bastardilla
grande, mas mediano, y chico; y si no sea examinado [...]. Que ha de
saber las cinco reglas de cuentas, guarismos, sumar, restar, multipli-
car, medio partir, y partir por entero, y todas las demas cuentas nece-
sarias, y sumar cuenta castellana, como guarismo [..] (Estrada, 1921).

Ademas establece las penalidades para quienes no estuvieren exa-
minados; fija la distancia minima que debe haber entre dos escuelas
(“dos cuadras en cuadro”); prohibe se recurra a ayudantes; exige “de-
dicacién exclusiva” (“Que ninguno que tuviere tienda de legumbres
o mercaderias, pueda tener escuela, salvo si la dejase y se examina-
se”); prescribe ademas muchas otras normas sobre las cuales no cabe
abundar en este momento.

Los “Estatutos y Constituciones de la Real y Pontificia Universi-
dad de San Gerénimo erigida en el Convento de San Juan de Letran,
Orden de Predicadores, de la ciudad de La Habana de Cuba”, del 30
de octubre de 1730, complementan y amplian las condiciones reque-
ridas: “Que cualquiera que hubiere sido penitenciado por el Santo
Oficio o sus padres o abuelos obtuviere alguna nota de infamia no
sea admitido a grado alguno en esta Universidad, ni tampoco los ne-
gros, mulatos, ni cualquiera género de esclavo, ni que lo haya sido,

2 Ordenanzas de gremios de la Nueva Espafia. Compendio de los tres tomos de la Compi-
lacion Nueva de Ordenanzas de la Muy Noble, Insigne y Muy Leal e Imperial Ciudad de
Meéxico. Hizolo el Lic. Francisco del Barrio Lorenzot... Con introduccién y al cuidado de
G. Estrada. Abreviaturas desarrolladas, puntuacién actualizada y grafia modernizada
por nosotros. La obra recoge documentos sobre “El trabajo en México durante la épo-
ca colonial”.
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ni tampoco sean admitidos a la matricula” (Konetzke, 1962 [1953]: t.
111, v.1, 201). La Cédula promulgada por Felipe V el 1° de setiembre
de 1743 reordena todas esas condiciones y agrega nuevos elementos
(Luzuriaga, 1916: v. 1, 78), sobre los cuales parece ocioso insistir. Agre-
guemos un solo aspecto, el que reclama la Real Provisién del 20 de
noviembre de 1743:

[.] Y asi mismo deben celar que sus discipulos no lean novelas, ro-
mances, comedias o historias profanas por ser la admisién de estos
papeles en las Escuelas de considerable dafo para la puerilidad, no
obstante el socolor o casual [sic] que se quiera pretestar de que con
estos libros suelen abreviar mas bien en aprehender los nifios a leer
por ser semejantes motivos licenciosos, y muy dafiosos para la buena
direccién de los discipulos (Luzuriaga, 1916: v. 1, 94).

Como se desprende de los fragmentos transcritos, estaba insito tam-
bién en el “modelo” velar por la moral y las costumbres, tomadas es-
tas en un sentido muy amplio.

El de las llamadas misiones del Paraguay constituye un tema que
ha generado, de antiguo, una bibliografia tan amplia como apasiona-
day polémica; este hecho revela el interés que puede revestir el estu-
dio de una experiencia realmente singular y, de paso, pone a prueba
la actitud de encontradas corrientes historiograficas.?

Asentados sobre una vasta region entre los rios Paraguay y Uru-
guay, en el corazén mismo del continente, lograron los jesuitas con
sorprendente rapidez y eficacia organizar la vida econémica, social,
cultural y religiosa de muchas decenas de miles de indigenas reuni-
dos en cerca de medio centenar de pueblos, bajo la direccién de un
reducido niimero de sacerdotes. Constituyeron, como se ha dicho, un
verdadero imperio dentro del Imperio espanol, y sirvieron, durante
décadas, de “escudo” protector de aquellos dilatados territorios fren-
te alos avances y presiones de los portugueses.

2 MOrner (1968), con una presentacion castellana de la edicion de T. Halperin Donghi.
Quiza sea este libro la mejor puesta al dia de las numerosas cuestiones que suscita el
tema. Ademas, Furlong (1962), voluminosa obra carente de espiritu critico.
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Con referencia a estas misiones, sefiala T. Halperin Donghi (1968:
11) que “una de sus claves fue que el esfuerzo misional se ejercié sobre
una poblacién indigena de tradicion agricola arraigada”, y mas ade-
lante se pregunta:

¢Pero por qué pudieron precisamente los jesuitas ocupar un lugar
tan importante en las nacientes colonias rioplatenses? Sin duda ello
se debe en parte a un celo religioso que se vierte también sobre em-
presas solo vinculadas en forma indirecta con objetivos misionales.
Frente a la corrupcién o la indiferencia de mas de un funcionario,
la abnegacién, la tenacidad de los jesuitas son una decisiva carta de
triunfo [...].

Y anade el mismo autor:

Otra causa del éxito jesuitico sigue manteniendo plena vigencia: esla
superioridad cultural de esa élite internacional que no podia encon-
trar rivales entre los funcionarios relegados a ese rincén del Imperio
que era el Rio de la Plata, y aiin menos los hallaria entre los colonos
mismos. Esta superioridad [...] asegura a los jesuitas una gravitacion
dela que, por otra parte, su prestigio religioso y el poderio relativo de
los sectores que dominan en la economia regional no son tampoco
bases desdefiables (Halperin Donghi: 1968).

A nuestro propoésito interesa destacar la adecuacién entre su “mo-
delo” de sociedad con la educacién alli impartida, la que alcanzé
éxitos notables si los comparamos con los logrados por la adminis-
tracion real. El proceso de aculturacion con los habitos de disciplina
y organizacién impuestos, sumados a la exaltacién de los valores del
trabajo dieron como resultado, en aquel microcosmos del Imperio
espanol, numerosas actividades, desde la agricultura y la ganaderia
(la yerba mate constituia una importante fuente de ingresos pues lle-
g6 a exportarse a miles de leguas de distancia), hasta las artesanias
que a veces alcanzaron la categoria de verdaderas obras de arte en
materia de arquitectura, escultura, pintura, tejidos, grabados, etc..
Cumplieron, ademas, una verdadera hazaiia: la instalacién, en plena
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selva misionera, de una imprenta con equipos construidos in situ
bajo la habil direccién de algunos sacerdotes; de aquellas prensas
salieron los primeros libros publicados en el actual territorio argen-
tino, y una de esas obras, De la diferencia entre lo temporal y lo eterno...,
del P.]. Eusebio Nieremberg, traducida al guarani e ilustrada con gra-
bados, constituye una joya artistica, integramente realizada en las
reducciones.

Pero sin abundar en mayores precisiones acerca de sus métodos
educativos y pedagogicos, y evitando las excesivas idealizaciones, re-
cordemos con un autor de la Orden que:

No a todos los nifios se ensefaba a leer, escribir y contar, sino a aque-
llos iinicamente que el bien piblico lo aconsejaba, para que de en-
tre ellos se eligiese mas tarde el Alcalde, los regidores, magistrados,
escribanos, procuradores, prefectos de iglesia y médicos. Estos po-
cos ninos a quienes se otorgaba este honor sobre los demas perte-
necian, en su mayoria, a las familias de los caciques y de los indios
principales. Llegaban a leer admirablemente tanto en guarani como
en espafiol y latin, y muchos escribian con letra tan elegante que no
desmerecia de los mas bellos caracteres tipograficos (Peramas, 1946
[1793]: 72).

A esta autorizada opinidn, que disipa tantas afirmaciones sobre la
supuesta alfabetizacién total de los indigenas de las misiones, nos
parece pertinente afiadir el juicio de Félix de Azara, sabio natura-
lista y uno de los hombres mas brillantes de los “ilustrados” del si-
glo, quien en uno de sus numerosos libros —elocuente como el que
mas- ya desde su titulo abundoso y dieciochesco trae, luego de ar-
gumentar y observar con inteligencia, una interpretacién singular
de la casi siempre elogiada capacidad organizativa de la Compaiiia
de Jests. Escribe Azara que “estos famosos pueblos jesuiticos debie-
ron su formacién mas al miedo que los portugueses inspiraban a los
indios que al talento persuasivo de los jesuitas” (De Azara, 1934: t. 11,
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145);2 y expone en seguida razones infrecuentes para justificar su ex-
trafiamiento, proceso durante el cual cupo papel sobresaliente a su
hermano Nicolas: “[...] eran casi todos ingleses, italianos o alemanes
y que el pequerio nimero de espafioles de su Orden que habia en el
pais no tenia ninguna autoridad ni jugaba papel ninguno; pero nun-
ca el gobierno 0s6 comprometer su autoridad tomando un partido
vigoroso y decisivo, temiendo quiza que sus tropas fueran rechaza-
das” (De Azara , 1934: t. II, 158).

Ahora bien, a nuestro propésito importa destacar lo que juzga-
mos como la imposibilidad de construir un “micromodelo” que
puede entrar y entra —como en este caso, que es el de un verdadero
enclave- en colision con el “modelo” general del entorno: diversos
pueden ser los motivos que llevan a la destruccién del primero, aqui
fue la expulsion de la Companiia de Jests en 1767, pero de todos mo-
dos la iniciativa estaba condenada de antemano, como ya lo prea-
nunciaron distintos conflictos que enfrentaron a los encomenderos
con los padres jesuitas.

Es amplia, dispersa y casi siempre insatisfactoria la bibliografia
sobre las universidades latinoamericanas durante el periodo colo-
nial; si bien abundan los estudios sobre establecimientos particula-
res o etapas determinadas, y algunos de ellos son realmente valiosos,
casino existen los de conjunto. Una obra panoramica de gran alien-
to y notables limitaciones, de reciente publicacién, aspira a colmar
ese vacio. Nos referimos a la de A. M. Rodriguez Cruz (1973) quien a lo
largo del millar de paginas de su ambicioso estudio pretende demos-
trar la siguiente tesis:

2 Viajes por la América Meridional.. (De Azara, 1934) contiene la descripcién geografi-
ca, politica y civil del Paraguay y del Rio de la Plata; la historia del descubrimiento y
conquista de estas regiones (detalles numerosos sobre su historia natural y sobre los
pueblos salvajes que las habitan); el relato de los medios empleados por los jesuitas
para someter y civilizar a los indigenas, etc., publicados con arreglo a los manuscritos
del autor, con una noticia sobre su vida y sus escritos por C. A. Walckenaer, enriqueci-
dos con notas por G. Cuvier, Secretario Perpetuo de la seccién de Ciencias Fisicas del
Instituto, traducida del francés por E. de las Barras de Aragén.
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[.] Salamanca, la mas aneja y célebre de las universidades espafiolas,
fue el modelo, prototipo y Alma Mater de las universidades hispano-
americanas. La fundacién de las universidades en el Nuevo Mundo,
hijas e imitadoras de Salamanca, es uno de los capitulos méas glorio-
sos de la obra cultural espafiola en América, la gran epopeya de la
cultura espafiola [...].

Las universidades y colegios que florecieron en todo el territorio
americano fueron los pilares basicos en que se apoy06 la obra civiliza-
dora de Espana. Espafia dio a América cuanto tenia. La organizaciéon
universitaria, hecha experiencia secular en Salamanca, es trasplan-
tada al Nuevo Mundo. Salamanca fue el modelo mil veces invocado
por los papas y por los reyes de Espafia para conformar a €l las na-
cientes instituciones universitarias. Cuantas veces fue necesaria una
reforma, hacia Salamanca volvian los ojos reyes y reformadores y
conforme al patrén salmantino estatuian y legislaban. Y fue preci-
samente en el momento cumbre de la cultura espafiola, cuando la
Universidad de Salamanca, que ya habia arrebatado el cetro de la
famosa parisiense y ensefiaba al mundo entero por boca de sus gran-
des maestros, se vuelve hacia América y cual Alma Mater da vida y
semejanza a sus universidades, escribiendo la pagina mas brillante
de su peculiar misioén docente” (t. I, 5-6).

Sin admitir sus puntos de partida ni sus mecanismos de inferencia,
reconocemos que algunos de sus criterios coinciden con los nuestros;
es decir, que los establecimientos de ensefianza superior del Nuevo
Mundo fueron impuestos segiin el modelo de la potencia conquistado-
ra, cualesquiera hayan sido los ideales que a esta se le atribuyan y
sin tomar jamas en cuenta las necesidades de las ciudades o regiones
donde se implantaban. Dejemos de lado la evidente sobreestimacion
del papel que, a su juicio, cumplen estas casas de estudio —“Las uni-
versidades son hogares auténticos y superiores de las ciencias, forjan
las naciones y son el indice de la cultura de un pueblo [...]” (Rodriguez
Cruz, 1973:t.1,12) —; pero seflalemos, si, la preocupacion excesiva de la
autora por los aspectos formales y legales; su desconocimiento de los
problemas que plantea la realidad, pues las universidades parecen
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desenvolverse en un vacio historico que solo llenan bulas, estatutos
reales, confirmaciones, privilegios, cédulas, ceremonias, formali-
dades, organizacion, conflictos entre drdenes religiosas, etc. (Dicho
sea esto sin mencionar algunas llamativas omisiones en la copiosa
bibliografia. Asi, para referirnos solo a Espana, faltan los tres impor-
tantes libros de Alberto Jiménez: La ciudad del estudio. Ensayo sobre
la Universidad espafiola medieval; Seleccion y reforma. Ensayo sobre la
Universidad renacentista espafiola; y Ocaso y restauracion. Ensayo sobre
la Universidad espafiola moderna; amén de los de Lorenzo Luzuriaga,
Documentos para la historia escolar de Espafia; y Francisco Giner de los
Rios, La universidad espafiola; etc.).

De todas maneras, la hipétesis que en dicho libro se sostiene se ve
estorbada a lo largo de toda la obra por el hecho, paradéjico, de que
la primera universidad de nuestro continente invoca “como princi-
pal modelo a Alcala [...]”; si bien, para tranquilidad de la autora, esta-
blecida también por sacerdotes de la orden a la cual ella pertenece.
Pero la situacién se verd agravada mas tarde cuando los dominicos
“que dirigian la Universidad de La Habana presentaron al consejo de
Indias los estatutos para su aprobacion, alegaron que estaban elabo-
rados conforme a las constituciones de Alcala, costumbres de Santo
Domingo y letras apostélicas [...]” (Rodriguez Cruz, 1973: t. I, 187; sub-
rayado original.) Y por si ello fuese poco, los originales de la bula del
28 de octubre de 1538 firmada por Paulo III se han perdido en tierras
americanas, de resultas de los saqueos piraticos, y en el Vaticano,
como consecuencia del pillaje napolednico. Esta circunstancia del
extravio permiti6 a ciertos estudiosos llegar a poner en duda su mis-
ma existencia, aunque recientes hallazgos documentales parecen
demostrar, siquiera en forma indirecta, que los documentos funda-
mentales fueron “realmente expedidos” (Rodriguez Cruz, 1973: t. 1, 181).
Por otro lado juicios tales como “Salamanca es esencialmente demo-
cratica” (t. I, 182) o Alcala “tiende mas bien al autoritarismo” (t. I, 183)
son apreciaciones subjetivas y, por tanto, poco aceptables. Mas ain,
la misma autora se ve forzada a reconocer que, durante la segunda
mitad del siglo XVIII, la universidad “salmantina habia quedado al
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margen de los adelantos cientificos de la época entregada a un puro
formalismo en el saber y a las luchas internas que degeneraron a ve-
ces en debates sangrientos” (t. I, 23). En este sentido trae a colacion
una oportuna referencia al testimonio de Diego de Torres de Villa-
rroel, que reputa exagerado sin advertir que hay muchos otros coin-
cidentes, aunque quizi ninguno tenga la gracia y el desenfado del
mencionado. Por nuestra parte, alguna vez hemos utilizado la Vida,
ascendencia, nacimiento, crianza y aventuras del Doctor Don Diego de
Torres Villarroel, catedratico de prima de matemdticas en la Universidad
de Salamanca, escrita por €] mismo, para demostrar el bajo nivel al-
canzado por la ensefianza en la otrora célebre Universidad e indicar
que las costumbres imperantes entre el alumnado constituian una
verdadera vida de picaros (Weinberg, 1954: 15-17).

Si nos hemos detenido a comentar con cierto cuidado esta obra
en el texto mismo de nuestro trabajo —que mal puede desentender-
se de reflexiones metodoldgicas—, ello obedece al hecho de que con-
sideramos que esta Historia de las universidades hispanoamericanas,
como fuente documental, no serd ficilmente sustituible durante los
préximos anos y cabe, por tanto, hacer una severa advertencia criti-
ca sobre su técnica expositiva y su prescindible retérica apologética.

Sin pretender, ni mucho menos, historiar por lo menudo las uni-
versidades latinoamericanas, tarea que, acabamos de sefialarlo ya,
fue realizada en un cierto sentido, juzgamos puede reforzar nuestro
razonamiento destacar determinados aspectos de algunas de ellas.
Pero antes, cabe una observacion de caracter general. Los espafioles
manifestaron una preocupacién totalmente distinta de la expresada
por los portugueses en el Brasil, o de la evidenciada por los ingleses
y franceses en las Antillas. La diferencia fundamental parece con-
sistir en que, desde el primer momento, se advierte la intencién de
organizar en América una sociedad compleja con bases sociales y
culturales estables. Espafia se proponia, evidentemente, formar in
situ una aristocracia fiel, un sacerdocio y una burocracia eficientes.
Dentro de este “proyecto” se entiende la temprana fundacién de cole-
gios y universidades. Asi, pues, se advierte una concepcién global de
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objetivos colonizadores que solo muchisimo mas tarde pusieron de
manifiesto otros imperios.

Tampoco olvidemos que si las universidades fueron relativamen-
te numerosas durante el periodo colonial, pocas de ellas pueden
considerarse en verdad importantes por el nivel alcanzado: Lima,
México, La Plata (es decir, Charcas o Chuquisaca, hoy Sucre, Bolivia)
y Guatemala son probablemente las mas significativas. Otras pueden
considerarse poco menos que nominales o apenas facultades con el
derecho de otorgar titulos; por lo demas, ciertas ciudades disputa-
ban, con encarnizamiento, el privilegio de tener una por razones de
prestigio, aunque ella no estuviese bien dotada. Que abundaron, y
por momentos en exceso, lo prueba el singular caso de Quito, que
lleg6 a tener, durante mucho tiempo, tres simultadneamente: San Ful-
gencio, San Gregorio Magno y Santo Tomas.

La primera universidad creada en el Nuevo Mundo, antecedente
de la actual, es San Marcos de Lima. Su fundacién se remonta a la
Real Cédula firmada en Valladolid el 12 de mayo de 1551 por la reina
Juana, madre de Carlos V, y confirmada por breve papal del 25 de ju-
lio de 1571. La de México es apenas algo posterior: 21 de septiembre
del mismo ano y confirmada por breve papal de 1595. Como punto de
referencia, reparese en que la primera universidad dentro del terri-
torio de los actuales Estados Unidos es del aiio 1636, y corresponde a
Harvard.

Cuando la peruana comienza sus actividades, no hacia mucho
tiempo que Pizarro habia fundado la ciudad de Lima (18 de enero
de 1531), a orillas del Rimac, “rio hablador”. Alli, muy rapidamente
las precarias viviendas iniciales de madera y paja seran sustituidas
por el sélido ladrillo, la orgullosa piedra, las aristocraticas maderas
importadas. Las riquezas quiza demasiado pronto acumuladas en la
sede del Virreinato, reclamaran nuevas formas de vida y de prestigio.
Y la universidad no podia faltar; era necesaria para mantenerla fe y
asegurar las jerarquias.

Dejemos de lado los tempranos enfrentamientos entre los do-
minicos y los seglares; tampoco juzgamos demasiado importante
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analizar el alcance de las diferencias formales de sus sucesivas cons-
tituciones. Subrayemos apenas, en cambio, otros indicadores que
quiza revelan una temprana modernidad, signada por inquietudes y
rebeldias. Ya durante las primeras décadas se registran protestas es-
tudiantiles como las de octubre de 1578 por el “aumento abusivo” del
costo de la vivienda, lo que obligé al virrey a tasar los alquileres para
evitar excesos; otro tumulto lo provoca la carestia de los mazapanes
de almendras que debian regalar a los graduandos; una tercera sacu-
dida fue consecuencia de las reclamaciones por los altos precios de
los caballos y mulas con que debian concurrir a los claustros; esto,
de alguna manera ya estd indicando la extraccién social de los es-
tudiantes. Pero hay otras quejas no menos significativas; asi, cuan-
do se dirigen a las autoridades, entretenidas en discutir sutilezas de
protocolo tan importantes como el uso de espadas, y denuncian que
el descuido de sus obligaciones las ha llevado al grado de que sea el
portero quien se encargue de la admision de los alumnos.

La estructura, la organizacién y sobre todo el espiritu que inspira-
bala ensefianza en San Marcos era en un todo semejante a Salaman-
ca; es decir, constituia, como sus pares de la metrépoli, una tipica
universidad de la Contrarreforma, con su filosofia y su ceremonial
barrocos. El rey:

[..] hizo gracia a la dicha Universidad y Estudio General fundado y
erigido en la dicha Ciudad de los Reyes [Lima] y a sus lectores, maes-
tros y estudiantes, todos y cualesquier privilegio, indultos, gracias e
inmunidades, excepciones y concesiones hechas y concedidas a la
Universidad de Salamanca y los que gozan los lectores, maestros y
estudiantes y las otras personas oficiales y maestros de la dicha Uni-
versidad de Salamanca y que hubiesen como si ellos hubiesen conce-
dido las dichas gracias, indultos y privilegios.?

% Entre la copiosa bibliografia sobre la materia, véase el fundamental estudio de L.
A. Eguiguren (1951a). Las mas de mil quinientas paginas del trabajo ofrecen un riqui-
simo material de estudio. Del mismo autor, véase un libro de divulgacion: Eguiguren
(1951b).
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Y esto fijaba, cefilidamente, los objetivos y los procedimientos. Como
dato elocuente de la orientacién de la alta casa de estudios digamos
que el nimero de titulos de doctores en Teologia y en Derecho, otor-
gados hasta fines del siglo XVII, decuplica el de los doctores en Medi-
cina. De todas maneras, si bien hubo grandes nombres, cuya obra y
fama exceden el ambito de los claustros y los limites del Virreinato,
como José de Acosta, en el siglo XV, y en la siguiente centuria Juan de
Solérzano Pereyra y los hermanos Antonio y Diego de Leén Pinelo, es
indudable que la Universidad languidecid; predominaban la forma
sobre el contenido, las formulas vacias sobre la realidad exigente;
el modelo salmantino era cada vez mas inadecuado. Y ya en el siglo
XVIII podriamos decir que las inquietudes cientificas y politicas, las
nuevas ideas filoséficas y econémicas se comenzaran a manifestar
fuera de la Universidad, las ideas “modernas” se haran presentes a
través de otras instituciones y de los periédicos, cuyas actividades
renovadoras repercutiran pronto y favorablemente sobre la casa de
estudios, estimulando los cambios de contenido y la actualizacién de
sus métodos; pero no nos anticipemos, pues ya estamos invadiendo
el préximo capitulo referido a la Ilustracion.

También las constituciones de la Universidad de México, inspi-
radas en la de Salamanca, son distintas de como concebimos esos
documentos en la actualidad; hablan de fiestas, vestimentas, cere-
monias y también de las comidas y sus excesos, cuando no acotan,
entre otras mil pintorescas advertencias, que los doctores no deben
llevar armas durante los exdmenes... quiza para evitar males irrepa-
rables... Por supuesto que se ocupan, y con detenimiento, de objeti-
vos, organizacién, estructura; solo hemos querido destacar aqui, y
muy de paso, aquellos elementos diferenciales que permiten situar-
los en el tiempo.

Si tomamos como referencia la ensefianza formal de la medici-
na como un indicador de los contenidos de la ensefianza, que seguia
siendo predominantemente teoldgica y literaria, advertiremos que
el arte de curar aparecera bastante mas tarde y tendra menor peso
especifico sobre el conjunto. Asi, las primeras catedras en crearse
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seran las de “Prima de medicina”, en 1575 (inauguradas solo el 7 de
enero de 1579), a cargo del doctor Juan de la Fuente, que se ocupaban
de “todo lo concerniente al hombre sano”, es decir, lo que hoy lla-
mariamos anatomia y fisiologia; en 1598, a cargo del doctor Juan de
Plascencia, comienza la de “Visperas de medicina”, “todo lo relativo
al cuerpo enfermo”, o sea la clinica; en 1620, a cargo del doctor Cris-
tébal Hidalgo y Vendaval, la de “Anatomia y Cirujia” [sic] (que vincula
ambas disciplinas); y del mismo ano, por Gltimo, es la de “Método y
practica de la medicina”, a cargo del doctor Francisco Urrieta. Pero
no nos llamemos a engarfio, la ensefianza también aqui es libresca, si-
guen predominando Hipécrates y Galeno, las lecciones se imparten
en latin y no se hacen disecciones (la primera de estas de que se tiene
noticias es del 8 de octubre de 1646 y estuvo a cargo del doctor Juan
de Correa).

Es sintomatica la perduracién del abismo entre teoria y practica,
de alli que Carlos III, al crear la Escuela Real de Cirujia [sic], divida
oficialmente la carrera en dos: medicina y cirugia; esta Gltima, mas
precisamente llamada de los “cirujanos romancistas”, se confundi6
a poco con la de los dentistas y flebotomianos. Pero tampoco aqui
la practica fecund6 la ensefianza, ya que continuaba empobrecida
por la desvinculacién; ademas, y esto con frecuencia creciente, se
violaban las exigencias para el ingreso; al cabo de pocos decenios,
la presencia de “gente del vulgo”, esto es, barberos y sangradores,
testimonia ya su decadencia irreparable. Si nos hemos detenido un
tanto en un determinado aspecto de la ensefianza ha sido con el solo
proposito de indicar cuales eran los “contenidos” y “métodos” de la
ensefianza impartida. Y también aqui podriamos reiterar lo ya ex-
presado con relacién a San Marcos; esto es, que a pesar del caracter
de la ensefianza, harto estéril, algunos nombres excelsos ilustran
la alta preocupacion de unos pocos sabios, interesados por conoci-
mientos no convencionales como las virtudes de las plantas o la te-
rapéutica aplicada por los indigenas. Asi, podriamos citar al doctor
Garcia de Farfan, autor del Tratado breve de medicina (1579), primer
libro de la materia escrito e impreso por un mexicano; y sobre todo
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un verdadero tratado de climatologia e higiene del doctor Diego Cis-
neros, Sitio, naturaleza y propiedades de la ciudad de México. Aguas y
vientos a que estd sujeta y tiempos del afio. Necesidad de su conocimiento
para el ejercicio de la medicina, su incertidumbre y dificultad sin el de la
astrologia asi para la curacion como para los prondsticos (1618). Facil es
advertir que, por su propésito, poco y nada tienen que ver estas obras
con la ensenanza deductiva ni con el principio de autoridad; mucho
menos con el espiritu de Salamanca o los requerimientos del “mode-
lo”. Por eso, puede reiterarse que no fue la universidad de la Contra-
rreforma permeable a las innovaciones ni a las inquietudes; ademas,
la Inquisicién tapiaba los contactos con aquellos centros donde se
leia Descartes, Bacon, Copérnico, Galileo, Newton. Los cambios se
generaban y propagaban fuera de los claustros y solo encontraron
clima propicio a partir del siglo de la Ilustracién.?

La historia dela Universidad de Chile, para tomar una bien distin-
ta, tiene sobresaliente interés tanto por los rasgos que caracterizan
su destino (naci6 en cuna pobre) como por la fractura que, durante el
siglo XIX, marca la aparicién de la nueva casa de estudios, con rasgos
definidamente modernos y maduros.

Sus comienzos son tipicos: el Cabildo de Santiago del Nuevo Ex-
tremo, como se llamaba a la sazoén, por solicitud fundada de uno de
sus alcaldes, Francisco Ruiz de Berecedo, pidi6 el 2 de diciembre de
1713, por considerarla 1til, la ereccién de una Universidad. Sus razo-
nes tenia: a los estudiantes de la entonces Capitania General de Chile
Unicamente les quedaba el recurso de trasladarse a San Marcos de
Lima; el viaje y los costos, amén de las distancias y los peligros, no
solo requerian un desembolso que pocos podian afrontar, sino que

2 La bibliografia sobre la historia de la Universidad de México es copiosa y muy des-
pareja. Una rica veta documental la constituyen los diversos volimenes publicados
en oportunidad del IV centenario de su fundacion. Recordemos, entre otros: Vida y
costumbres de la Universidad de México (Mendoza, s/f); Las finanzas de la Universidad
a través del tiempo (Attolini, s/f); Historia juridica de la Universidad de México (Jiménez
Rueda, s/f); La Real y Pontificia Universidad de México, 1536-1865 (Carrefio, s/f); Efeméri-
des de la Real y Pontificia Universidad de México (Carrefio, s/f), en dos volimenes; etcé-
tera. Alguna mas reciente, como la de Carranca (1969), es prescindible.
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disuadia a los mas. La Real Cédula de Ereccién (“[...] Por cuanto por
don Tomas de Azla, como diputado y en nombre del Cabildo, Justicia
y Regimiento de la ciudad de Santiago, capital del reino de Chile, se
ha representado dilatadamente lo conveniente que seria la ereccién
de la Universidad en aquella ciudad, asi para los naturales de aquel
reino como para los de las provincias de Buenos Aires, Tucuman y
Paraguay, que siendo al presente los mas pobres del Per(, la escasez
de medios no les permite conducirse a Lima por la distancia de mil
leguas, en que sobre el riesgo de una dilatada navegacion [...]") es de
apenas veinticinco afos después; tal era por entonces la velocidad de
las tramitaciones burocraticas. Pero sus actividades solo comenza-
ron en 1756, con diez catedras.

La ensefianza, por supuesto, era memorista y los conocimientos
se trasmitian en latin. Paulatinamente se modific6 su estructura
elemental para organizarse en facultades que otorgaban los codicia-
dos titulos de bachiller, licenciado y doctor. Compleja y prolongada
era la ceremonia con que culminaba el doctorado, durante la cual
el padrino decia al graduado: “Recibe esta espada victoriosa en se-
fial de milicia; pues los doctores no combaten menos los vicios y los
errores del alma que los soldados contra los enemigos”; ahora bien,
cuando el interesado lo era de medicina, segin los reglamentos las
palabras finales debian ser sustituidas por estas otras: “Los doctores
en medicina persiguiendo las enfermedades no militan menos que
los soldados esforzados”. Y al entregar las espuelas afiadia: “Recibe
estas espuelas de oro, pues asi como los caballeros ilustres acometen
denodadamente a los enemigos, asilos doctores en medicina acome-
ten las huestes de las enfermedades [...]". Pero, si no era copiosa la
ciencia, por lo menos si eran abundantes las pretensiones y las in-
fulas, y debian aguzar el ingenio para recuperar los costos de tantas
fiestas y comidas como debian ofrecer por exigencia del Reglamento.
Reparese en que, por ejemplo, se le exigia al interesado doscientos
pesos como garantia de la calidad de la cena con que el nuevo doctor
agasajaria al claustro. El sentido “caballeresco” de la solemnidad es
evidente; y aqui es solo esto lo que quisimos poner de resalto.

154



Modelos educativos en la historia de América Latina

Durante décadas —y como recurso para recaudar fondos- se otor-
garon titulos a gente de pro; tenian un significado equivalente al de
los actuales diplomas honorificos o condecoraciones, con la diferen-
cia de que no era preciso destacar por manifiestas. Pero esa actitud
se torn6 mas absurda, por lo menos para nuestra mentalidad actual,
cuando dichos titulos se sacaron en publica subasta para otorgarlos
al mejor postor; era un procedimiento para financiar las siempre
costosas recepciones que debian dispensarse a las autoridades colo-
niales (presidentes o gobernadores), por ser ellos, estatutariamente,
vicepatronos de la universidad. El éxito de estos remates se explica
por una predisposicién por los titulos, el deslumbramiento de los tra-
jes y el lugar privilegiado a que daban derecho durante las barrocas
ceremonias.

En su documentada Historia de la Real Universidad de San Felipe, el
erudito J. Toribio Medina (s/f) menciona la presencia en los claustros
de jovenes originarios de regiones que hoy constituyen el Paraguay,
Bolivia, Ecuador y aun del Uruguay; y el mismo autor cuantifica asi
el nimero de graduados seglin las constancias existentes: Filosofia,
620; Teologia, 569; Canones y Leyes, 520; Matematicas, 40 y Medici-
na, 33. Como puede advertirse, menguado era, por ejemplo, el presti-
gio profesional de los galenos.

Sin detenernos mas en la trayectoria de esta antigua casa de estu-
dios, digamos que su existencia se fue extinguiendo paulatinamen-
te como tantas otras de nuestra Ameérica; los vientos renovadores la
fueron arrinconando a un cono de sombras. Y su disolucién quedé
formalizada el 17 de abril de 1839, cuando Chile ya era independiente
desde décadas atras.

Razones de espacio nos impiden, por lo menos por ahora, consi-
derar siquiera otras universidades sobre las cuales disponemos de
trabajos realmente sobresalientes y modernos. Asi, la de San Carlos
de Guatemala (erigida por Real Cédula del 31 de enero de 1676, con-
firmada por bula pontificia del 18 de diciembre de 1687) y las varias
que, con vida mas efimera, la precedieron en la misma ciudad. Un
estudioso de envergadura le dedicé varios trabajos notables, entre
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los cuales solo recordaremos The University of the Kingdom of Gua-
temala (Ithaca, Nueva York: Cornell University Press, 1955), amén de
recopilaciones documentales sobre la esta. Otro tanto podriamos
decir de la Universidad de Caracas (autorizada por Real Cédula del
22 de diciembre de 1721 y breve papal del 18 de diciembre del afio
siguiente), cuyo abordaje se ve facilitado por una obra notable de II-
defonso Leal, Historia de la Universidad de Caracas (1721-1827) (Cara-
cas: Universidad Central de Venezuela, 1963), a nuestro juicio uno de
los libros mas sagaces y ricos de que disponemos en espanol sobre
la historia de una universidad latinoamericana del periodo colonial;
maneja el autor abundante material inédito sin caer en el fetichis-
mo del mismo y sus categorias de analisis son fecundas. La némina,
ciertamente, podria ampliarse, pero no hemos pretendido agotarla
ni mucho menos; hemos querido subrayar siquiera la presencia de
trabajos ejemplares que abren perspectivas para nuevas investiga-
ciones e interpretaciones.

Es evidente que el estudio prolijo delas diversas universidades, de
sus facultades o catedras, su espiritu y sus reglamentos, la actuacion
de los docentes y la reaccién de los estudiantes —cuando esta pue-
de documentarse-, etc., y en particular su insercién social nos ofre-
ceria un panorama muy rico y matizado, pero de todos modos nos
confirmaria en el caricter aristocratico de la ensefianza superior;
las limitaciones que a su acceso imponian las distancias, el latin, los
costos y las probanzas, las ceremonias y los trajes. Eran gajos vigoro-
sos o débiles de la universidad de la Contrarreforma, injertados en
otro medio, con sus oropeles y tradiciones, sus métodos deductivos,
librescos, en los que estaba firmemente asentado el principio de au-
toridad como método, copia mas o menos empobrecida de la univer-
sidad de la metrépoli. Correspondian al “modelo” de una sociedad
cada vez en mas abierta contradiccion con una realidad que la esta-
ba negando y buscaria por otras vias aquello que los claustros y sus
graduados no estaban en condiciones de ofrecerle.

Tratabase, por tanto, de una cultura impuesta por sus contenidos
(celosamente resguardados estos por la ortodoxia religiosa), por sus
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procedimientos (protegidos por una legislacién minuciosa de inspi-
racién salmantina) y por sus formas exteriores (que la tradicién con-
solidaba y revestia de un complejo y costoso tejido ceremonial). Todo
esto contribuia, una vez mas, a distanciarla institucién universitaria
del resto de la poblacién, reafirmando el papel de la educacién for-
mal como legitimadora de una sociedad rigidamente estratificada.
Mas aln, la educaciéon en todos sus niveles se convirti, paulatina-
mente, en un importante factor de diferenciacién social que se su-
maba a los muchos ya existentes.

Modelo lusitano

El “modelo” colonial brasilefio poseyd, por su parte, rasgos especifi-
cos que lo distinguen del espafol, aun manteniendo algunos elemen-
tos comunes.”

El escaso grado de desarrollo de la poblacién autéctona (al lle-
gar los lusitanos eran practicamente némadas en su gran mayoria)
indica no solo su nimero reducido en proporcion a la superficie y
su dispersion; esta circunstancia impidié una ocupacién producti-
va del territorio, pues superado el primer momento de explotacion
del palo brasil, cuando se intentaron ampliar cultivos como el aziicar
se hizo necesaria la introduccién de esclavos negros, de origen afri-
cano, en cuyo comercio los portugueses ya poseian experiencia. En
suma, la que comenzaba a formarse era una civilizacién fundamen-
talmente trasplantada, donde el elemento indigena inicialmente ex-
plotado fue no solo reducido sino también marginado; o dicho con
palabras de Nelson Werneck Sodré (1972), “la colonia fue un objeto”,
no un sujeto con personalidad. Por otra parte, mucho importa no de-
jar de lado que el proceso de “aculturacién” se hara con africanos

% Ademas de las obras citadas mas adelante, la bibliografia fundamental aqui utili-
zada es la siguiente: Buarque de Holanda (1973 [1960]); Cortesdo y Calmén (1956); De
Azevedo (1958 [1943]); Werneck Sodré (1972, 1976); Moreira (1960); Martins (1977).
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arrancados de sus comunidades primitivas, con portugueses proce-
dentes de un pais semifeudal y, en menor escala, con los aborigenes
en el estadio de desenvolvimiento antes senalado. Las persecuciones
alos indios, forzosas al comienzo para poder asentar el conquistador
sus reales en el litoral, se tornaran mas tarde empresas lucrativas al
venderlos en la costa, de la cual habian huido, y hasta en el Rio de la
Plata. Estas correrias se intensificaron sobre todo cuando las guerras
y la ocupacién holandesa interrumpieron el trafico de esclavos des-
de Africa. Las bandeiras hicieron verdaderas razzias utilizando como
pretexto la amenaza de los aborigenes o la basqueda de metales pre-
ciosos (Cortesdo y Calmon, 1956: 469);% estas cacerias contribuyeron,
de paso, a la ampliacién de la “frontera” y posterior ocupacién de
vastos territorios. Si a pesar de este verdadero “terremoto cultural”,
como ha sido llamado, algiin beneficio inicial hubieran podido sacar
los indigenas como resultado de la invasién europea, habria sido el
empleo de herramientas que aliviasen su trabajo y aumentasen su
productividad. Pero hay testimonios de que también esto les fue ne-
gado; asi, por ejemplo, los herreros se oponian terminantemente a
la ensefianza del oficio; los blancos pobres también se aseguraban
de esta manera el uso casi monopdlico de los instrumentos y las ga-
nancias que podian derivarse de su empleo (Cortesdo y Calmén, 1956:
424).

Mas tarde, “ennoblecidos” los colonos, derivaron esos trabajos en
los hombres de color. Y tal como lo sefiala agudamente Celso Furta-
do (1961):

El hecho de que desde el comienzo de la colonizacién algunas comu-
nidades se hayan especializado en la captura de esclavos indigenas
evidencia la importancia de la mano de obra nativa en la etapa ini-
cial de instalacion de la colonia [...]. La mano de obra africana llegd
para [fortalecer] la expansion de la empresa ya establecida. Y asegu-
rada la rentabilidad del negocio entran en escena, en escala nece-

% Para las bandeiras, véase el notable trabajo de Cassiano (1956).
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saria, los esclavos africanos: base de un sistema de produccién mas
eficiente y mas densamente capitalizado.

Las distintas areas productivas, aisladas entre ellas a lo largo de un
dilatado litoral insuficientemente conocido y apenas vinculadas
a través de la metrépoli, adquieren una singularidad que permitié
decir a un historiador que “la colonia tenia el aspecto econémico y
demografico de un gigantesco archipiélago”, a cuya cohesion interna
contribuyeron, agreguemos nosotros, tanto una administracién cen-
tralizada como la religion y la lengua. Hubo también, mas adelan-
te, un intenso desarrollo del comercio, actividad en la cual Portugal
actuaba precisamente como intermediario de la produccién manu-
facturera de Inglaterra, pais de cuya economia se fue haciendo cada
vez mas dependiente luego del Tratado de Methuen. Uno de los obje-
tivos era evidentemente, ademas del lucro, socavar al rival Imperio
espanol, sobre cuyas fronteras hicieron los lusitanos amenazadores
avances.”

Estamos, de todos modos, frente a una sociedad predominan-
temente rural de monocultivo, depredadora del suelo, patriarcal,
que explota sobre todo el trabajo esclavo (y que para mantenerlo
se asegura un intenso trafico negrero) y en la que, luego del eclip-
se de los pobladores autéctonos, se producira un intenso proceso de
mestizaje.

Una extensa referencia a un trabajo ya clasico de Gilberto Freyre
quiza facilite la mejor comprensién de los complejos procesos a los
cuales nos estamos refiriendo:

En el Brasil, las relaciones entre los blancos y las razas de color, desde
la primera mitad del siglo XVI, estuvieron condicionadas, de una parte,
por el sistema de produccién econdémica y, de la otra, por la escasez de
mujeres blancas entre los conquistadores. El azicar no solo ahog6 las
industrias democraticas de palo brasil y de pieles, sino que esterilizé

27 Stein y Stein (1970). Para estos autores, “Methuen llev6 a Portugal, y a su colonia
Brasil, a una red de imperialismo econémico cuyo centro era Inglaterra” (p. 24).
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la tierra en una gran extension en derredor de los ingenios de aztcar
para los esfuerzos de la policultura y la ganaderia. Y exigi6 una enorme
masa de esclavos. La cria de ganado, con posibilidades de vida demo-
cratica, se traslada a los sertones. Desarrollose en la zona agraria, con
la monocultura absorbente, una sociedad semifeudal; una minoria de
blancos y blancoides dominando patriarcalmente, poligamos, desde lo
alto de las casas-grandes de piedra y cal, no solo a los esclavos criados
en montones en las senzalas, sino también a los labriegos de aparceria,
los agregados, moradores de casas de adobe y de paja, vasallos de las
casas-grandes en toda la extension de la palabra (Freyre, 1977: 7-8).2

Y agrega mas adelante:

La mestizacion, que se practicé ampliamente aqui, corrigié la distan-
cia social que en otra forma se habria conservado enorme entre la ca-
sa-grande y la senzala. Lo que la monocultura latifundiaria y esclavista
realizd en el sentido de la aristocratizacién, dividiendo a la sociedad bra-
silefia en sefiores y esclavos, con una rala e insignificante proporcién de
gente libre intercalada entre los extremos antagénicos, fue en gran parte
contrariado por los efectos sociales de la mestizacion [...] (Freyre, 1977: 8).

Y para no extender demasiado la cita, resefiemos con Freyre que “La
formacion patriarcal del Brasil se explica, tanto en sus virtudes como
en sus defectos, menos en términos de ‘raza’ y de ‘religion’ cuanto en
términos econémicos, de experiencia de cultura y de organizacién
de la familia, que fue aqui la unidad colonizadora” (Freyre, 1977: 9).
Caracterizada de este modo, y muy sumariamente, la sociedad —y
dejando de lado su desarrollo histérico a través de los diversos ciclos
posteriores al del palo brasil, es decir, los del aztcar, metales precio-
s0s, etc.—, preguntémonos, como lo hace N. Werneck Sodré, a quien
seguimos en este aspecto, acerca de la funcionalidad de la cultura en

2 Esta obra, notable para su época (la edicién original portuguesa es de 1934) y de
gran influencia, est4 tefiida de fuertes prejuicios. El tiempo transcurrido va destacan-
do tanto su perdurable importancia como sus limitaciones, la ambigiiedad del género
y la falta de rigor metodoldgico. De todas maneras, no es preciso compartir sus apre-
ciaciones para valorar la riqueza de su contribucion.
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aquel medio, o dicho con otros términos, si era necesaria o superflua
para ese “modelo” y cuiles fueron sus notas distintivas. Para formar-
nos una imagen mas completa tampoco podemos dejar de lado un
elemento tan significativo como es la lengua. Al lado del portugués
(culto y popular) se propagé inicialmente el tupi (lingua geral) utili-
zada por los mismos ocupantes para comunicarse con las distintas
tribus. Tal fue la importancia adquirida por el tupi que, por un mo-
mento, llegose a prohibir su empleo en el pulpito (1727), donde era
ampliamente utilizado. A este serio obstaculo para la comunicacion
simese otro factor: el empleo del latin por parte de los religiosos.

Ahora bien, una sociedad asentada sobre el latifundio, en la que
estaban ausentes, como es obvio, casi todas las manifestaciones de
la vida urbana, tenia requerimientos muy especiales y adjetivos. Sus
escasas expresiones culturales revestian fundamentalmente un ca-
racter ornamental, libresco, verbalista. Esta sociedad carecia, como
carece toda cultura foranea, de rasgos nacionales que la definieran
y le dieran personalidad; de donde resultaban manifestaciones alie-
nadas. (Las pocas obras de los grandes cronistas e historiadores que
supieron ver el paisaje y el hombre y comprender la especificidad de
sus problemas son las excepciones que confirman la regla.) A esto
debe sumarse el profundo desprecio expresado por parte de los blan-
cos por el trabajo manual, por las actividades practicas o las labores
mecanicas, asociadas todas estas tareas al trabajo servil considerado
degradante e indigno de un hombre libre.

La educacién formal estuvo a cargo, fundamentalmente, de la
Compania de Jests, que se convirtié en el Brasil, como en tantos
otros lugares, en la orden educadora por excelencia. Su ensefianza
elemental se confundia con su funcién catequistica y en los pocos
colegios existentes el propésito era reclutar sus propios cuadros.

Digamos ahora algo acerca del primer nivel. Contrariamente a lo
que afirman ciertos autores,” si la educacién aparentaba ser gratui-

¥ Ferreira (1966: 17-21), quien confunde buenas intenciones con realidad, e historia
con retérica.
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ta, lo era, en efecto, pero solo para quienes estaban en condiciones
de hacer donativos y contribuciones para el mantenimiento de la
Orden; abundan los testimonios en este sentido. Ademas, el escaso
nimero de alumnos que concurria puede inferirse tanto del “mode-
lo” de sociedad que estamos considerando como de las numerosas
referencias dispersas que aparecen en las obras de grandes cronistas
como Gabriel Soares de Souza, José de Anchieta y tantos otros. “La
escuela cumplia una funcién, pero no como lugar de aprendizaje”,
observa N. Werneck Sodré; complementando dicho concepto recor-
demos que J. R. Moreira escribia que la educacién jesuitica no era po-
pular ni profesional. “Aunque la intencién fuese proteger al indio, a
este se lo estaba desguarneciendo del ‘escudo protector’ de su propia
cultura”, como dice G. Freyre.

En cuanto a los colegios, cuyo acceso estaba limitado no solo
por razones de orden econoémico sino por las exigencias de pureza
de sangre, constituian poco menos que los Ginicos centros de activi-
dad cultural. Los estudiantes se acercaban a estos tanto por razones
de prestigio como por ser el inico medio que podia permitirles mas
adelante completar sus estudios en la metrépoli y asi incorporarse
a la burocracia y administracién del Imperio, que no dejaba de ser
una forma de desarraigo. Ofrecian ademas los colegios, y el dato no
parece desdenable, una de las pocas posibilidades que brindaba la
Colonia de romper con la rutina de la casa-grande para participar en
las complejas ceremonias barrocas con sus fiestas, musica, fuegos de
artificios, torneos, etc., y muchas otras actividades tan rebuscadas
como desvinculadas de la realidad y de los problemas que esta plan-
teaba. Todo esto, como es de suyo evidente, contribuia a incrementar
el aislamiento de las clases superiores, marginandolas del medio,
sumergiéndolas en una “cultura deshuesada”. Dada la inexistencia
de estudios universitarios en el actual territorio del Brasil durante
el periodo colonial, por esos colegios pasaba el destino de los pocos
jovenes que aspiraban a cursar estudios superiores (salvo que prefi-
riesen las 6rdenes religiosas); asi, el derecho, que se cursaba en Coim-
bra (Portugal) y, en mucho menor escala, la medicina en Montpellier
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(Francia). Pero, entiéndase bien, esto en modo alguno significa negar
la presencia de manifestaciones perdurables; estas, si bien escasas,
eran porlo general contradictorias con los ideales y la lengua del me-
dio. Veamos, en este sentido, apenas dos ejemplos del siglo XVII, pero
en los que se advierte idéntico estremecimiento contemporaneo. La
produccion del P. Anténio Vieira, misionero con verdadera sensibi-
lidad por las condiciones del indio y del negro, defensor preocupa-
do por su destino, y cuyos sermones —como aquel Sermdo dos cativos
y tantos otros- hoy se siguen releyendo como alegatos escritos en
enérgica prosa, tan disonante de la convencional y alambicada de su
tiempo. Otro tanto podria decirse de Gregério de Matos, quien recha-
za por estrecha la lengua culta admitida y ensefiada, incorporandole
voces procedentes de dialectos negros e indigenas y también giros
tomados del portugués cotidiano, para expresarse con tono satirico
y epigramatico. No es casual que, desterrado a Angola, sus poesias
“populares” —recogidas por la memoria colectiva- fuesen multiplica-
das por las guitarras anénimas (Werneck Sodré, 1960: 80, 82).

Era a todas luces coherente con ese “modelo” la politica adop-
tada por las autoridades de desalentar cualquier tipo de actividad
cultural. Lo prueba no solo la tardia instalacién de la imprenta, sino
también las severas medidas represivas adoptadas para impedir,
enérgicamente, todo intento de difundirla. Veamos algunos elemen-
tos de su protohistoria, asi, en la Carta Real del 8 de junio de 1706 se
manda “secuestrar las hojas impresas y notificar a sus duefios, y a
los oficiales, que ni imprimiesen ni consintiesen que se impriman
libros en hojas sueltas”. Otro intento efimero también fracasé; por
Real Orden del 10 de mayo de 1747 se mandd secuestrar y remitir a la
metroépoli la tipografia, alegando que

[..] no es conveniente se impriman ahora papeles, ni puede ser de
utilidad a quienes trabajen en el oficio, donde los costos son mayores
que en el Reino, pues alli pueden ser impresos los libros y papeles al
mismo tiempo que desde alli deben proceder las licencias de la Inqui-
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sicién y del Consejo Ultramarino, sin las cuales no pueden imprimir-
se ni hacer circular las obras (Rizzini,1945: 310).3°

En sintesis, la imprenta se instalara en Brasil solo en 1808, casi tres
siglos después de la mexicana.

Es evidente que, dentro de ese “modelo”, el clima cultural maduré
tardiamente; y no puede alegarse para demostrar lo contrario, como
se ha hecho algunas veces, que durante la colonia se hayan escrito
cronicas, cartas e informes de enorme valor documental y literario,
si tomamos en cuenta cuan tardiamente se publicaron ciertos tra-
bajos que estan entre los mas notables. Asi, alguno de Péro Vaz de
Caminha publicose por vez primera en 1817; otro de Gabriel Soares
de Souza, en 1825; de Pero Lopes de Souza, en 1839; y del “mestre”
Jodo, en 1845.

30 Tratase de una obra documentada aunque discutible.
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Capitulo3
La “ilustracion”

Sin retroceder demasiado en el tiempo, y limitindonos solo a po-
cos momentos del proceso de desenvolvimiento histérico latinoa-
mericano —en particular aquellos que aiin conservan vigencia-y a
ciertos antecedentes del mismo, véase siquiera muy sumariamen-
te el significado que tuvo la Ilustracién como instancia previa a la
Independencia.

Caracterizaal “modelo” dela Ilustracion su espiritu modernizador
(nada revolucionario en sus objetivos iniciales, aunque si alcanzaria
a serlo por sus efectos mediatos), algunas de cuyas notas definitorias
podrian enunciarse asi: secularizacién de la vida en general, con sus
consecuencias evidentes sobre la sociedad yla administracion; diver-
sificacion productiva; actualizacién cultural y educativa, aunque la
preocupacioén estuviese limitada sobre todo al propésito de instruir
una clase dirigente, ampliada por su nimero, por la incorporaciéon
de nuevos sectores y, en cierto modo, también modificada cualitati-
vamente. Para entenderlo, es condicién necesaria, aunque no sufi-
ciente, tomar en cuenta las caracteristicas de la corriente “ilustrada”
espanola, pero sin descuidar las influencias francesa e italiana que
también llegaron de manera directa. Todas estas ideas arraigan en
el Nuevo Mundo con retraso, nota en apariencia perdurable ya que
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puede advertirse practicamente en todos los procesos de influencia
ideoldgica hasta nuestros dias, una de cuyas constantes parece ser la
asincronia, como llevamos dicho. Constituye esta un factor siempre
presente en la relacién entre los paises periféricos y los centrales o
desarrollados, y se manifiesta en planos tan disimiles como la recep-
cion de pautas, valores, modas, técnicas, corrientes estéticas e inte-
lectuales, etc. Superar ese destiempo plantea un problema practico y
tedrico de enorme trascendencia, que no se soluciona con acompa-
sarnos al ritmo de los paises desarrollados sino, antes bien, encon-
trando nuestro propio tiempo.

A lo largo del periodo colonial, Espafia impuso una severa orto-
doxia, en particular durante la dinastia de los Austrias, con un redu-
cido margen de tolerancia, el que ird en aumento durante la de los
Borbones. Ideas y criterios similares se impondran en toda la politi-
ca educativa, la que evidentemente era funcional para la metrépoli
—como lo era para el “modelo” de una potencia imperial- pero que
tenia en cambio un signo adverso si se piensa en las futuras necesi-
dades americanas (Weinberg, 1977: 491-522).

Un significativo testimonio del espiritu tradicional puede hallar-
se en el célebre Diccionario de la lengua castellana o espafiola de Sebas-
tian de Covarrubias, de 1611, donde se definen un par de conceptos
del mayor interés:

Enseniar: doctrinar, quasi ensenar, vel insinuare; porque el que ense-
fia mete en el seno (conviene a saber en el corazon) la doctrina, y el
que la oye la guarda alli y en su memoria. O se dijo a sene, porque los
viejos son los que nos han de ensefiar, como el padre viejo y anciano
a su hijo mozo y poco experimentado [...]. [Texto al que B. R. Noydens
en sus adiciones a la edicién de 1674 afiade:] El padre no se ha de con-
tentar con el ensefio, sino que también se ha de valer del cefio, para
el remedio del hijo que se va haciendo ruin; que es el cefio un enojo,
disimulando el amor que le tiene, mostrandose algo despegado. No
le sienta blando, para no se atreva a la mansedumbre del padre [...].
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Novedad: cosa nueva y no acostumbrada. Suele ser peligrosa por
traer consigo mudanza de uso antiguo (De Covarrubias, 1943 [1611],
grafia modernizada en esta edici6n).

Este tradicionalismo autoritario explica algunos principios enton-
ces vigentes: “La letra con sangre entra”; “el nifio estd corrompido
por el pecado original”, etc., que al pensamiento moderno, y més tar-
de a la Ilustracion, tantos esfuerzos costaria desarraigar. A grandes
rasgos puede decirse que los lineamientos educativos y culturales se
trazaban desde la peninsula, recuérdese asi que las Leyes de Indias
no hacen mencién alguna a la educacién infantil, interesandose en
cambio por los otros niveles. Y no parecen demasiado significativas
las variedades resultantes de los criterios de aplicacién, aunque tam-
poco pueden omitirse las particularidades derivadas de su inserciéon
en una realidad distinta y mucho mas fluida que la rigida estratifica-
cién de la sociedad espanola; las distancias también ejercian efectos
diferenciadores.

En la peninsula desempefiaron un papel importante en la propa-
gacion del espiritu renovador las llamadas Sociedades de Amigos del
Pais, preocupadas por la prosperidad y la recuperacién de las diver-
sas regiones, ellas apelaban siempre a la educacién como instrumen-
to que suponian idéneo para superar con eficacia las inadecuaciones
advertidas tanto en el campo de la actividad econémica, como en el
de las relaciones sociales; en ese sentido, la educacién aparece como
un factor clave. La Ilustraciéon contribuy6 a socavar el rigido tradi-
cionalismo, el conmovido principio de autoridad y, en Gltima instan-
cia, a incorporar nuevas pautas, valores y actividades en sustitucion
de las vigentes.! Téngase presente, con Maria Angeles Galino, que
a mediados de siglo XVIII, en castellano, “la palabra novedad tie-
ne todavia el sentido de desgracia”. Mas, por lo que interesa aqui,
cabe poner de resalto los programas enunciados en sus diferentes

! Para los aspectos histéricos, véase Herr (1964). Y para el clima espiritual, en el mas
amplio sentido del concepto, el notable libro de Sarrailh (1954); del cual hay version
castellana (Sarrailh, 1957).
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publicaciones (y muchas veces los intentos de llevarlos a la practica,
con mayor o menor éxito) por los condes de Aranda; de Floridablan-
ca; de Cabarras en sus Cartas sobre los obstdculos que la naturaleza, la
opinion y las leyes oponen a la felicidad publica... de 1808 (en cuya carta
segunda expone “un sistema general de educacién”); por el conde de
Campomanes en su Discurso sobre la educacion popular de los artesanos
y su fomento, 1775-1777, y, con anterioridad, su Discurso sobre el fomen-
to de la industria popular; asi como por Gaspar Melchor de Jovellanos,
en su “Informe sobre la ley agraria”, y en “Bases para la formacién
de un plan de instruccién ptblica”. En su no menos célebre Memoria
sobre educacion publica, o sea tratado teérico-prdctico de ensefianza, con
aplicacion a las escuelas y colegios de nifios, Jovellanos se pregunta: “¢Es
la instruccién publica el primer origen de la prosperidad social?”, a
lo cual responde de manera categérica: “Sin duda”.

Todos estos pensadores, particularmente el Gltimo, tuvieron mu-
cha influencia en el cambio del clima espiritual que a la sazén regis-
traba Espana, desde donde esas ideas se propagaron, no sin estorbos
y complicaciones por parte de los grupos tradicionales, al Nuevo
Mundo. Desde luego que nosotros en modo alguno pretendemos ex-
plicar los posteriores acontecimientos por solo estos factores, pero si
destacar que dichas ideas y aspiraciones constituian y se integraban
como un verdadero “modelo” para cuyo logro la dimensién educa-
tiva se reputaba poco menos que decisiva. Las criticas, limitadas a
ciertos factores entorpecedores de los mecanismos econémicos, a
las deficiencias y rutinas administrativas, a la venalidad de los fun-
cionarios, no podian poner en duda el sistema colonial como tal; por
tanto, las reformas sugeridas o reclamadas se centraban en torno a
una politica educativa y cultural que, de llevarse a cabo, modificaria
habitos y valores, lo que permitiria asimilar innovaciones. (Reparese
en que el trabajo manual sigui6é considerandose legalmente degra-
dante y servil en Espafia y sus colonias hasta la publicacion de la
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Real Cédula de 1783, y el ejemplo parece ya bien elocuente).? En sin-
tesis, los “ilustrados” convencidos estaban de la necesidad y de la po-
sibilidad del “progreso”, entendido este como un impulso que llevase
a la difusién y secularizacion de ideas tales como las de “felicidad” y
“libertad”, sin descuidar por cierto las de “utilidad”. Y aqui la educa-
cién desempeiia un papel sobresaliente.

Pero antes de proseguir quiza sea pertinente decir algo acerca de
los actores del proceso de cambio social implicito en el esquema de los
“ilustrados”. En este sentido puede sefialarse que sus representantes
no podian confiar en ningdn sector social especifico de la sociedad
colonial, como asi tampoco en instituciones como la Iglesia, para lle-
var a cabo su programa. Antes bien, salvo algunos grupos urbanos
(comerciantes no vinculados al monopolio, o intelectuales) el resto
permanecia comprometido con el ordenamiento tradicional. Dada
esta situacién, el iinico agente de cambio posible que podia avizorar-
se era el Estado, y precisamente desde alli los “ilustrados” intentaron
—tanto en la metrépoli como en las colonias—impulsar ese proceso de
transformacién social. En el caso de las colonias, que es el que mas
nos importa, los representantes del iluminismo actuaron a partir del
apoyo prestado por la Corona, que facilitaba el acceso a puestos de
relativo poder en el aparato politico de la administracién colonial y
confiaron en su respaldo para el desarrollo de las iniciativas. Pero a
poco de iniciado este proceso, el estallido de la Revolucion francesa
-y sus consecuencias sobre la monarquia como sistema— produjo un
retroceso importante en los impulsos renovadores de los Borbones.
Estereflujo trajo aparejado el rechazo de numerosas iniciativas origi-
nadas en los medios ilustrados de las colonias, a algunas de las cuales
en seguida nos referiremos, entre ellas las vinculadas a la educacion.
Pero evidentemente, la consecuencia mas seria de esta reaccion del
espiritu borbénico, por llamarlo de alguna manera, fue hacer perder

2 Ademas de los numerosos e ilustrativos ejemplos ofrecidos en el ya citado libro de
J. Sarrailh (1954, 1957), véase un sugestivo panorama en “La estimacién del trabajo
manual en la Espafia del siglo XVIII” (Callahan, 1964: 59 -72).
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alos “ilustrados” las esperanzas puestas en la corona espafnola como
factor de cambio. Esta alternativa volc6 a dichos sectores en favor de
la propuesta emancipadora y, en funcién de la misma, a apoderarse
del Estado para, desde alli, seguir impulsando el proceso moderniza-
dor iniciado durante las Gltimas décadas de dominacién espafiola.

Pero esta observacién acerca del papel del Estado como agente
de cambio se vincula no solo a un analisis de caracter politico. En
definitiva, lo que distinguira el “modelo” educativo de la Ilustracién
del de la emancipacién, que veremos en el préximo capitulo, es pre-
cisamente el contenido politico que se asigna a la tarea educativa.
En tanto, desde este punto de vista, los “ilustrados” conciben, ini-
cialmente, la educacién como un vehiculo de afianzamiento de la
autoridad real (supuesto clave del “despotismo ilustrado”), el movi-
miento independentista ya cuestionara la legitimidad del poder de
la monarquia y enfatizara en cambio los contenidos igualitarios y de
soberania popular.

Aunque en apariencia no tuvo influencia sefialable, destaquemos
tanto a titulo de curiosidad como de indicacién de la complejidad
de los procesos culturales, que cierta produccién escrita en el Nuevo
Mundo, e informada del espiritu de modernidad, también llegaba a
Europa, a pesar de algunas aristas de heterodoxia. Con referencia a
Francisco Eugenio de Santa Cruz y Espejo, uno de los representan-
tes mayores de la Ilustracién latinoamericana, digamos que su ve-
hemente Discurso dirigido a la ciudad de Quito para la ereccion de una
nueva Sociedad Patriética con el titulo de Escuela de la Concordia (aquel
su célebre alegato que contiene la tantas veces citada afirmacién: “Vi-
vimos en la mas grosera ignorancia y en la miseria mas deplorable”)
fue extensamente comentado por el jesuita expulso Juan de Osuna
en las Notizie Letterarie que dirigia, en el N° 25 del 21 de junio de 1792;
Osuna ademas auspicia la traduccién del texto de Espejo al italiano.?

> Para mayores detalles acerca de este episodio, y otros similares no menos significa-
tivos, véase Rosa (1967: 246). El texto completo del discurso de Espejo, de 1792, puede
leerse en la reimpresion facsimilar (Santa Cruz y Espejo, 1947).
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En América fueron las Sociedades Econdémicas de Amigos del
Pais, creadas a ejemplo de las espanolas (Shafer, 1958), y los consula-
dos los centros desde donde dichas ideas se difundieron, o quiza me-
jor aln, desde donde los “modelos”, un tanto teéricos al comienzo,
fueron encarnandose en la realidad; dejaban de ser asi muchas veces
construcciones mas o menos racionales signadas de buenas inten-
ciones e inficionadas de espiritu humanitario, para transformarse
en propuestas a mediano y largo plazo. Las iniciativas, y también los
logros, que deben situarse durante la Gltima década del siglo XVI-
IT y primera del XIX, tienen tal similitud entre ellas que solo pue-
den explicarse por los supuestos comunes del punto de partida de
los elementos constitutivos del “modelo”, sin omitir, desde luego, las
compartidas influencias recibidas; porque el contacto y las relacio-
nes entre las mismas colonias eran tan reducidos que mal podrian
interpretarse de otro modo dichas analogias.* Desde México al Rio
de la Plata, pasando por Caracas o Lima, idénticos son los clamores:
educacién, educacion para diversificar la economia, para una mejor
administracion, para mejorar las costumbres, etc. Todos se propo-
nen, en Ultima instancia, nada menos que el mejoramiento de las
condiciones del pais y el aumento de la felicidad de sus pobladores.

A medida que las ideas modernas van difundiéndose, se advier-
te la disfuncionalidad de las que pretendia mantener o imponer la
metroépoli, situacién que confirma el retraso del sistema de ense-
fianza y su escaso ajuste a las necesidades que estaban planteando
los nuevos tiempos y los requerimientos mas recientes. El espiritu
critico actia como un factor disolvente y las nuevas generaciones
criollas se iran aduenando de este. A todo esto deben sumarse las se-
rias consecuencias que traera aparejada la expulsién de la Compariiia
de Jesus. Por una parte, este hecho fue resultado de la dinidmica mis-
ma del proceso de secularizacion del Estado y la natural tendencia a

¢ ¢Pueden reputarse mera coincidencia las ideas expuestas, casi simultaneamente,
por Mariano Moreno en Buenos Aires, Camilo Torres en Bogot3, etc., en visperas de la
emancipacion?
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la homogeneizacién de sus estructuras politicas, administrativas y
judiciales, en las que esa orden ejercia particular gravitacion. Pero,
por otro lado, con ella desaparece un baluarte del orden constituido,
de fuerte cuando no decisiva influencia sobre amplios y muy acredi-
tados sectores de la clase dirigente. Los jesuitas ocupaban un lugar
preponderante en el sistema educativo y, cuando fueron alejados, su
sustitucion se hizo con sensible mengua de la calidad de los niveles
alcanzados y métodos aplicados; ademas, hiciéronse mas imprecisos
los objetivos. Mas todavia, el destierro forzoso de centenares de sa-
cerdotes -muchos de los cuales eran criollos profundamente enrai-
zados a su tierra— contribuyé a aumentar el nimero de los criticos
del régimen colonial cuando no de sus enemigos (Batilori, 1966).
Desde otro punto de vista, podria decirse que el extranamiento
de la orden constituye un temprano ejemplo de drenaje de “mate-
ria gris” por razones politicas, que infortunadamente se repitié mu-
chas veces a lo largo de la historia y prosigue hasta nuestros dias.
Ademas, y el hecho sera advertido bien pronto, la Corona tampoco
estaba en condiciones ni disponia de los profesionales indispensa-
bles para sustituir las labores de una orden con experiencia secular,
entre cuyos propoésitos capitales estaba precisamente, como se lleva
expresado, la formacioén de una clase dirigente, en cuya constelacién
de valores la fidelidad al régimen desempefiaba un papel decisivo.
Quedaba en pie, es cierto, la estructura absolutista y monopolista
que resultaba del designio de constituir efectivamente una sociedad
colonial integrada, que al mismo tiempo aspiraba a formar una cla-
se dirigente técnicamente apta, arraigada y fiel a la monarquia. Se
diferenciaba de las restantes empresas similares porque revestia un
caracter permanente, bien distinto del de los enclaves antillanos de
franceses e ingleses. La misma monumentalidad y la importancia de
algunas manifestaciones de la arquitectura de la época (enfrentadas
a las construcciones de las grandes culturas aborigenes) confirman
este caracter. Otro tanto podria decirse de la solidez institucional
que, en el caso de Cuba por ejemplo, tenia a fin del siglo XVIII més
rasgos de un verdadero Estado nacional que los perceptibles en otros

172



Modelos educativos en la historia de América Latina

paises a la sazén emancipados. Por eso, precisamente, muy pocos te-
nian el atrevimiento de poner esta estructura siquiera en duda, aun-
que sus contradicciones iban tornandose cada vez mas evidentes.
Empero, las criticas, reparos, contrapropuestas de algunos notables
economistas y estadistas peninsulares fueron surtiendo efecto, y asi
pueden senalarse proyectos y advertirse innovaciones, timidos al co-
mienzo pero de audacia creciente, cuya repercusion, aunque tardia
y amortiguada por las distancias, no fue por ello menos significativa
(Stoetzer, 1966).5 El tiempo iba mostrando que el “modelo” colonial
requeria una reestructuraciéon administrativa para adecuarlo a los
nuevos tiempos, de donde la creacién de nuevos virreinatos y luego
de intendencias; liberalizacion del concepto de monopolio, con abo-
licién del puerto Gnico; y autorizaciones, esporadicas al comienzo,
para el comercio intercolonial. Todo esto culminara en el llamado
“Reglamento y Aranceles reales para el comercio libre de Espafia a
Indias” (1778) y la ereccién de los consulados de comercio (Caracas 'y
Guatemala, 1793; Buenos Aires y La Habana, 1794; Santiago de Chile,
1795, etc.) y de las Sociedades Econémicas de Amigos del Pais (Ma-
nila, 1781; Quito y La Habana, 1791; Guatemala, 1794, etc.), a través
de cuya actividad puede percibirse un acrecentado fervor por hallar
nuevas formas de participacién que permitiesen mejorar las con-
diciones econémicas y sociales, un fresco impulso por asimilar in-
novaciones y, sobre todo, un interés muy especial por la educacioén,
considerada factor de cambio (tipica idea de la Ilustracién); todo esto
no sin tropiezos u obstaculos opuestos por los intereses creados y los
prejuicios arraigados. Simultdneamente, y el hecho tampoco puede
reputarse casual, se incorporan a la administracién del Estado y de
la Iglesia funcionarios (en algunos casos virreyes y en otros arzo-
bispos, esto es, miembros de la mas alta jerarquia) con espiritu mas

5 “Lasideas modernas dela Ilustracién habian llevado la teoria politica a dos grandes
polos opuestos —por un lado, el despotismo ilustrado, y por el otro, el constituciona-
lismo, la democracia y el utilitarismo—; estos Gltimos se empleaban para quebrar el
absolutismo del poder real y llevar a cabo las reformas constitucionales” (Stoetzer,
1966: 70; T. 1).
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moderno y comprensivo, atentos a los “nuevos tiempos”, cuando no
son ellos mismos quienes alientan determinadas mudanzas o mejo-
ras, o s encargan de difundir las “novedades”. Asi, para citar apenas
algunos de sobresaliente desemperio, el visitador José de Galvez y el
segundo conde de Revillagigedo en México; Caballero y Géngora en
Nueva Granada; Vértiz en Buenos Aires, etcétera.

Numerosas informaciones podrian alegarse para demostrar las
deficientes condiciones en que se desenvolvia la ensefianza elemen-
tal. Asi, el obispo San Alberto escribe desde Salta el 23 de noviembre
de 1782 al virrey en Buenos Aires:

Se cerré ya la escuela de gramatica porque no se le pagaba a su maes-
tro, y del mismo modo se cerrara prontamente la de primeras letras,
pues hace cuatro afios que no se le paga un medio al eclesiastico que
la tiene, como vera V.E. por el memorial adjunto. En toda la ciudad no
hay una escuela para la ensefianza o instruccién de las ninas De aqui
resulta, que asi éstas, como los nifos, se crian sin recogimiento, sin
sujecién, y sin doctrina alguna, entregados por lo mismo al cigarro,
al juego, a la embriaguez, y al libertinaje [...].

Confirma esta situacién de la ensefianza primaria otra referencia to-
mada ahora practicamente en el otro extremo del Imperio espafiol;
aludimos a la que trae a colacion el célebre arzobispo “ilustrado” Pe-
dro Cortés y Larraz en su Descripcion geogrdfico-moral de la Didcesis de
Goathemala (1771), quien menciona un caso muy sugestivo:

Pocos afios ha que vino al referido pueblo [alude a la escuela del Pue-
blo de Santa Maria de Jesas] uno de los oidores de Goathemala, que
me parece fue Don Juan Gonzalez Bustillo, advertido de que su ve-
cindario era numeroso y que no habia escuelas, mandé que se esta-
bleciese. Pactaron los indios que darian setenta muchachos para la
escuela y se envié maestro desde Goathemala para que los enseiia-
ra. Comenzése en su consecuencia con setenta nifios que enviaban
los indios como por reparto, y con esto unos dias eran unos, y otros,
otros, y asi ninguno aprendia y se conservaba la escuela por temor
de no ser castigados.
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Como los indios miran las escuelas con increible repugnancia,
habiendo sucedido una constelacién de sarampién a principios del
afio de 1769, tomaron aqui pretexto para quitar la escuela, y para ello
el gobernador, justicias y principales y demas comiin del pueblo pre-
sentaron memorial al Presidente de esta Audiencia de Goathemala,
para que los relevara de la escuela y con informe del fiscal los relevé
de ella por cuatro meses por su decreto con fecha 2 de mayo del mis-
mo afio, como consta en el dicho documento [...]. Cuando habian pa-
sado ya seis meses, ni se habia restablecido la escuela, ni se pensaba
en ello tampoco (Cortés y Larraz citado en Gonzalez, 1970: 119-120).

No mucho mejor era por cierto la situacién en la misma ciudad de
Guatemala. Pues segtn el citado arzobispo Cortés y Larraz, como se
cité en Gonzalez (1970):

La poca instruccién de la nifiez que hay en toda la ciudad se deja de
ver en que ni alin escuelas se advierten de nifios, para que aprendan
aleery escribir. El cura de San Sebastian omite responder a este pun-
to, indicio de no haber escuela en todo el territorio de su parroquia.
El de la Candelaria habla de una que tiene en su casa bien arreglada,
habiendo quitado las que habia en las barberias y otras tiendas, en
que mas que las letras podian aprenderse escandalos. El de los Reme-
dios dice que solamente hay la de los Bethlemitas, en donde dichos
religiosos ensefian a leer y escribir [...].

No ignoro que muchos vecinos tomen también sus providencias
particulares para que sus hijos aprendan a leer y a escribir, y latini-
dad; pero faltando escuelas publicas, seran pocos los que aprendan
con la debida formalidad, y menos los que consigan el adelantamien-
to necesario [...] (124).

Infrecuentes como son las obras importantes y recientes sobre el
momento que estamos considerando, merece senalarse aqui la apa-
ricion reciente de un notable trabajo, metodolégicamente rigurosoy
s6lido doctrinariamente (Tanck Estrada, 1977). La amplia investiga-

¢ La extensa bibliografia utilizada —con una abundancia de material inédito en parte
y copiosas publicaciones impresas— permite trasmitir una imagen rica y perspicaz,
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cion de D. Tanck Estrada abarca no solo la estructura legal de la edu-
cacién primaria en México, sino que apunta a su funcionamiento
real. Por otro lado, sendos capitulos estan dedicados a los maestros,
las escuelas y la vida escolar; es decir, todos los planos del queha-
cer educativo, y debidamente diferenciados como corresponde. A
juicio de la autora, la Ilustracién mexicana encontré en la perdura-
cion de los gremios serio obstaculo para el logro de sus propdsitos de
“extender la ensefianza elemental a mayor ntimero de estudiantes
o incluir, ademas de la ensenanza religiosa, asignaturas técnicas y
civicas” (Tanck Estrada, 1977: 10). Ahora bien, superar la traba men-
cionada por conseguir sus objetivos llev6 al fortalecimiento del pa-
pel del Estado en materia educativa. Las paginas dedicadas a sefialar
tanto la actividad como los abusos de los gremios y su correccién
son sumamente esclarecedoras. Una brevisima cita permitira captar
quizas algunas dimensiones singulares de los problemas tal como
entonces se planteaban; asi, un tal Rafael Ximeno se quejé ante las
autoridades “de que las escuelas pias en los conventos y parroquias
dafiaban los intereses de los maestros agremiados porque su gratui-
dad significaba competencia desleal a los preceptores particulares”
(Tanck Estrada, 1977: 40).

Ademas, recuerda que los educadores gozaban, de antiguo, de
ciertas prerrogativas y privilegios: “Para su seguridad personal po-
drian los preceptores llevar armas defensivas y ofensivas, pablicas y

la que se proyecta, ademas, a través de una serie de apéndices y estadisticas. Escasos
son, por cierto, los estudios que guardan tanto equilibrio en el ordenamiento de los
materiales utilizados y tanta claridad expositiva: estos dos factores aumentan los me-
recimientos de la obra y encarecen su importancia.

7 Por nuestra parte, observemos que esta actitud tiene ya sus antecedentes en la Pe-
ninsula, donde el proceder de las autoridades facilité estas posturas. Asi en la Real
Provision de 1743 (art. 4°) leemos: “Que por quanto de haverse mantenido en esta Cor-
te un crecido niimero de escuelas han experimentado los individuos del Arte notorios
perjuicios, deterioridad de medios por la continua calamidad de los tiempos que han
ocurrido, y las muchas escuelas piadosas que se han aumentado, por cuya causa no
se pueden mantener los maestros que oy subsisten, con la docencia correspondiente
a la facultad que profesan: Acordaron que el nimero de las Escuelas de esta Corte
no exedan en adelante de veinte y quatro, incluyendo en este nimero las dos de San
Sevastian y la del Duque del Infantado, etc.” (Chaneton, 1942: 32).
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secretas, y ‘traer quatro lacayos o Esclavos con espadas’y tener ‘caba-
llos de armas como los traen los hijosdalgos’. Gozarian ‘todas, y qua-
lesquiera preeminencias y franquezas de que gozan los hijosdalgos’
[...]” (Tanck Estrada, 1977: 92).

La obra incluye una serie de planos debidamente comentados que
permiten comprender satisfactoriamente la distribucién, por seccio-
nes o barrios, de las diferentes clases de escuelas, asi, las “pias” (“es-
cuelas gratuitas de primeras letras que admitian nifios sin distincién
de raza y sin exigir nacimiento legitimo”), “amigas” (sostenidas por
el ayuntamiento), municipales, y mas tarde las “lancasterianas”. Y,
por fortuna, la autora también considera el régimen de vida escolar,
la edificacidn, los textos (silabarios, cartillas, catecismos), etc. Por lo
demas, son realmente ejemplares las documentadas y muy amenas
paginas en las que se logra una descripcién, bien matizada de “un
dia en la escuela”, con reconstrucciéon de habitos y procedimientos
(horarios castigos, etc.), amén de toda la “tecnologia educativa”.

Pero pocos testimonios contemporaneos mas elocuentes quiza
que el ofrecido por Simén Rodriguez, el maestro de Bolivar, porque
a través de una serie de escritos por él publicados a lo largo de va-
rias décadas puede seguirse la transformacion de un pensamiento
inicialmente critico, que poco a poco va adquiriendo una idea cada
vez mas clara del nuevo “modelo” de sociedad que se estaba incuban-
do en el seno del tradicional. Asi, desde su notable “Estado actual de
la escuela y nuevo establecimiento de ella” (Rodriguez, 1975 [1794]: t.
I, 195-222)% hasta las conmovedoras paginas de su “Extracto sucinto
de mi obra sobre la educacion republicana” (textos publicados en el
Neo-Granadino de Bogota en 1849 y que reproduce la citada edicién
de sus Obras completas).

8 En el que se sefiala no solo la decadencia de la escuela, sino también la discrimina-
cién ejercida contra pardos y morenos, cuyos derechos reivindica: denuncia el ejerci-
cio de la docencia por parte de “barberos, zapateros, musicos, artesanos o milicianos
fracasados”. La carencia de métodos, el desconocimiento de la utilidad de la educa-
cién, la falta de estima que merece, etcétera.
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La ensefianza preparatoria, por su lado, reservada a quienes pu-
dieran demostrar su “pureza de sangre”, conducia exclusivamente a
los estudios superiores; de aqui que no ofrezca el interés de los otros
niveles. Las Constituciones de 1783 del Real Colegio Consistorio Caro-
lino de Buenos Aires, reproducidas integramente en el Apéndice 3 de
este libro, documentan adecuadamente sobre el espiritu que infor-
maba esta ensefianza y las formalidades exigidas por establecimien-
tos semejantes en el resto del Imperio colonial.

Las universidades, a su vez, languidecieron durante el siglo XVIII
por el franco predominio de las ideas tradicionales, lo que acarre6
como consecuencia que la ensefianza se fuera vaciando de conteni-
do y que se fueran enajenando los instrumentos conceptuales que
le permitiesen entender la realidad. Por eso, las nuevas necesidades
que planteaba el “modelo” en proceso de adopcién pudieron en parte
ser satisfechas por el desarrollo de otras ideas y técnicas, pero ahora
fuera de los claustros, anticipandose asi, en muchas décadas, a los
cambios profundos en las universidades. Las “novedades” cientificas,
econémicas y culturales buscaran un clima mas propicio en insti-
tuciones menos rigidas, menos formalizadas, esto es, mas permea-
bles a la innovacién y a las inquietudes, donde fuese menor el peso
de la rutina y de la inercia; asi, habria que recordar, por su fecundi-
dad, ya que fueron verdaderos fermentos que actuaron sobre circu-
los muy amplios, el naciente periodismo, las grandes expediciones
cientificas, y también algunas polémicas en muy diversos campos
suscitadas por la difusién de ideas filosoficas o cientificas heterodo-
xas, siguiendo la “picada” abierta ya por el padre Feijoo, un precur-
sor influyente en muchos sentidos, aunque por sus ideas estuviese
sensiblemente retrasado con respecto al desarrollo del pensamiento
contemporaneo. De todos modos, los pocos cambios registrados en
los establecimientos de enseflanza superior (en algunos casos con la
incorporacién de nuevas carreras, particularmente Derecho y Me-
dicina, que crecen en detrimento de la orientacién teoldgica, u otras
materias en programas envejecidos, asi “fisica recreativa” a expen-
sas de la “fisica filoséfica”, etc.), asi como también las desatendidas
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solicitudes de ereccién de nuevos establecimientos de ensefianza,
indican que la renovacién se gestaba por otras vias. Y dicho sea de
paso, si elocuentes son las creaciones, no lo son menos las listas de
proyectos frustrados, en diversas etapas de su tramitacién y por di-
versas razones. En muchas oportunidades la aplicacién de las Reales
Cédulas por parte de funcionarios ilustrados y eficaces -y dejando
delado los virreinatos mayores como México o Perti- podra compro-
barse en los paises de “desarrollo tardio” como Venezuela, Argentina
o Chile: esfuerzos por dotar tanto a Caracas como a Buenos Aires o
Santiago, de “ciencias utiles” o “artes mecanicas”. Veamos, a titulo de
ilustracién, algunos casos.

El agudo historiador de la educacién venezolana Ildefonso Leal
indica que:

Desde el Real Consulado sefialaron los medios para la construc-
cién de caminos, puertos y canales, y también ofrecer premios para
los que redactaran las mejores memorias sobre el cultivo del taba-
co, algodén, anil, cafia de azicar y cacao “en las que con claridad y
evidencia se detallen completa y circunstancialmente los hechos y
combinaciones que encadenan la cultura el beneficio, la fabricacién,
el consumo y el giro de estos preciosos frutos y cuanto sea necesario
para organizar una hacienda” (Leal, 1968: XXXII).

A miles de leguas de distancia, en Buenos Aires, Manuel Belgrano,
secretario del Consulado, se plantea contemporaneamente una serie
de iniciativas tendientes al “mejoramiento de la situacién del pais,
aumento de sus riquezas y felicidad de sus pobladores”. De aqui su
preocupacién que todo lo abarca, desde los caminos, puertos, fa-
ros, estudios agronémicos, escuelas de comercio, agricultura, nau-
tica, supresion de gravamenes, simplificacion de tramites, difusiéon
de cartillas vertidas a nuestro idioma con indicaciones de nuevos
y mejores métodos de trabajo en el campo, abonos, cercos foresta-
cion, rotacion de cultivos, exposiciones y congresos para discutir y
exhibirlo realizado. Ademas, corolario 16gico, reclama “escuelas gra-
tuitas, donde pudiesen los infelices [labradores] mandar a sus hijos
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sin tener que pagar cosa alguna por su instruccién [...] igualmente se
deben poner escuelas gratuitas para las nifias [...]". Propicia “premios
para fomentar la agricultura artes y comercio”, cuyos temas van
desde “como preservar los cueros de la polilla” hasta el “estado de la
poblacién de cualquier provincia del virreinato, con preferencia la
provincia de la Capital, con distincién de clases, ocupaciones, culti-
vo, industria, consumo, etc.”, que en rigor seria un verdadero censo
(Belgrano, 1954: 40-42). La prédica de este “modelo” de la Ilustracién
sera constante; asi, muchos afios después, el mismo Belgrano (1810)
escribe el 17 de marzo en el Correo de Comercio, periédico por él fun-
dado, y se pregunta: “:Cémo, cémo se quiere que los hombres tengan
amor al trabajo, que las costumbres sean arregladas, que haya copia
de ciudadanos honrados, que las virtudes ahuyenten los vicios, y que
el gobierno reciba el fruto de sus cuidados, si no hay ensefianza, y si
la ignorancia va pasando de generacion en generacioén con mayores
y mas grandes aumentos?”.

Veamos otro ejemplo: el chileno Manuel de Salas, a quien se ha
llamado “campe6n de la difusién de las luces, de la ilustracion gene-
ral, y del desenvolvimiento de la industria y el comercio y, en todo,
patriota egregio”, nacié en Santiago, fue educado en Lima y tuvo,
durante su prolongada permanencia en Espaiia, oportunidad de im-
pregnarse de las ideas de la Ilustracién. Designado sindico del Con-
sulado erigido en su ciudad natal (Real Cédula del 26 de febrero de
1795), demostroé en el desempeiio de sus funciones una notable capa-
cidad critica y constructiva. A juicio de J. C. Chiaramonte (1979: 220)
“constituye un exponente de aquel tipo de criollo, ilustrado inquieto
por iniciativas que conjuguen a la vez los intereses de la colonia y de
su metrépoli”.® Es decir, acotariamos nosotros, el “modelo” de Salas
seria mas modernizador que cambiador (en lo que se asemeja a los de
sus contemporaneos de igual tendencia); y por lo tanto, dada la fecha
de sus trabajos, mal podia haber avanzado mucho mas en el sentido

2 Reproduce esta obra la “Representacion..” de Salas y brinda interesantes referen-
cias bibliograficas sobre la misma.
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de propiciar alternativas emancipadoras, aunque juzgamos que ellas
estan insitas en el desarrollo consecuente de su pensamiento, dicho
sea esto en vista de actitudes recientes que parecen restarle trascen-
dencia. De todos modos, no deja de ser sugestiva la circunstancia de
que, a pesar de haber sido la “Representacién...” “muy alabada en la
Corte”, solo fue impresa en 1843.

El historiador Julio César Jobet (1970) cita de Salas la “Representa-
cién sobre el estado de la agricultura, industria y comercio del reino
de Chile” (presentada al ministro Diego Gardoqui el 10 de enero de
1796), a su juicio:

”

[..] documento capital para conocer la situacion del pais al final de la
Colonia y en visperas del movimiento emancipador. En él, ademas
del analisis econémico y social, enfoca también la situacién educa-
cional; y luego, junto a los arbitrios propuestos para remediar el atra-
so y decaimiento de Chile [..] propicia propagar la ensefianza de las
ciencias que tuvieran aplicacion a la agricultura, mineria e industria
y a perfeccionar los oficios (Lobet, 1970: 103).

En otro informe, esta vez del 10 de abril de 1801, denuncia el mismo
Salas:

Una agricultura sin consumos ni reglas, una sombra de industrias
sin ensefianza ni estimulo, un comercio, o propiamente mercancia
de rutina, sin calculos, combinaciones ni elementos, necesitan para
salir de la infancia y tosquedad los auxilios del arte de medir y con-
tar, por cuyo defecto se ve aqui en estas profesiones pasar de la me-
diocridad, como sucede a cada paso en todo el mundo, y por eso la
comun prosperidad, que nace de la individual, no avanza una linea.
Las facultades abstractas, que exigen previamente metodizar el dis-
curso hallaran su perfeccion en las demostrativas, si antes se ensefia
por ellas a buscar por orden practico y progresivo los conocimientos
tiles y s6lidos de que es capaz el ingenio humano [..] (Salas citado
en Jobet, 1970).1°

10 Ver, en especial, el Cap. III “Don Manuel de Salas, puente entre la colonia y la rept-
blica” (pp. 99-153).
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En idéntico sentido, podriamos citar al caraquerio Miguel José Sanz,
autor del sugestivo “Informe sobre educacién piblica durante la Co-
lonia” (escrito alrededor de 1804), tan breve y denso como digno de
relectura por la penetracién de sus juicios (1979: 393-394)."! Aunque
anterior y mas limitado a la ensefianza superior, reviste sobresalien-
te interés el “Proyecto para la ereccién, en la ciudad de Santa Fe de
Bogota, de una Universidad de Estudios Generales, presentado a la
Junta General de Aplicaciones, por el doctor don Francisco Antonio
Moreno y Escandén, Fiscal Protector de Indios, de la Real Audiencia
del Nuevo Reino de Granada” (Moreno y Escandén, s/f: 477y ss.), por
indicar la actitud de los ilustrados inmediata a la expulsién de los
jesuitas y sus propuestas alternativas.

Desde muchos otros planos podrian confirmarse los cambios en
las actitudes y en los hechos que se siguen del nuevo “estilo” adopta-
do, el que informa y colorea numerosas actividades o iniciativas. Un
pormenorizado analisis, por ejemplo, de la ensefianza de la medici-
na —que por supuesto no es el caso para abordar aqui- serviria tam-
bién como un indicador del signo del proceso de modificacién de los
estudios superiores, el que podria rastrearse desde los métodos em-
pleados hasta el espiritu que los animaba, pasando por el idioma de
los textos utilizados (Leal, 1963: 211-256).3 En un nivel harto diferente
podria senalarse un hecho no menos significativo: decaido el fervor
catequistico inicial de los primeros tiempos de la colonizacién euro-
pea en el Nuevo Mundo, la Ilustracién renueva el entusiasmo por la
actividad educativa, aunque atribuyéndole diferentes objetivos —los
derivados del nuevo “modelo”-; y este entusiasmo se manifiesta de
mil formas diferentes: creacién de establecimientos de ensefianza
inspirados ya en otro espiritu, sobre todo practico, como se acaba de

1 Pueden leerse rigurosas precisiones sobre las vicisitudes padecidas por el texto (que
alli se reproducen en pp. 395-397), ademas de una adecuada caracterizacion del perfil
intelectual de Sanz.

2 Para mayores detalles, véase Herniandez de Alba (s/f). En Bohorquez Casallas (s/f:
150 y ss.) hay una inadecuada presentacién de Moreno y Escandén, con deficientes
transcripciones del plan, pues en las citas se advierten glosas e interpolaciones.

B Ver, particularmente, el Cap. VIII “La catedra de medicina”.
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ver sumariamente, enriquecido ademas por una modificada extrac-
cién social (por lo menos en el campo tedrico).

Estamos, pues, en presencia de una nueva ideologia, que dispone
de nacientes instrumentos, uno de ellos excepcionalmente impor-
tante: la difusién del libro, cuyo equivalente podriamos hallar hoy en
los medios de comunicacién de masas (sobre todo television y radio-
telefonia) que plantean un sensacional desafio al sistema educativo
actual. Si entonces debi6 redefinirse en funcién del nuevo protago-
nista que era el libro ya puesto al alcance de un publico que excedia
holgadamente el de los “letrados”, en la actualidad los medios men-
cionados van ocupando el terreno de la informacién, que era hasta
hace poco casi un monopolio de la educacién formal, dicho sea esto
dejando de lado otro problema de enorme envergadura, el de los va-
lores explicitos o implicitos que cada uno de ellos contribuye a acu-
fiar. El momento siguiente sera, por tanto, el del predominio de esa
ideologia en busca de actores con fuerza y capacidad suficientes para
“hegemonizar” el proceso de cambio que se avecinaba.
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Capitulo 4
Emancipacion

Durante el proceso independentista y los afios que siguieron, la ma-
yoria de los paises sufri6 un profundo dislocamiento poblacional,
provocado por migraciones de grandes masas como consecuencia de
la guerra; un sensible empobrecimiento por la mengua de las activi-
dades productivas y el derroche de recursos que exigi6 el conflicto;
inestabilidad e incertidumbre derivadas de los altibajos de esa lu-
cha. Sibien perduraba la tradiciéon borbénica que atribuia creciente
importancia al Estado en materia de educacién, no es menos cierto
que se habian agravado, por los factores citados, las precarias condi-
ciones del erario y la desorganizacién administrativa. De todas ma-
neras, debe sefialarse, por lo menos entre la nueva clase dirigente
que se estaba formando, la perduracion predominante de ideas de
la Tlustracién, cuyo modelo se enriquece con algunas innovaciones
muy significativas, particularmente por el afiadido de una diferente
vibracién politica, expresada sobre todo por la sustitucion del ideal
del sibdito fiel por el del ciudadano activo. Aunque por momentos pue-
da parecernos ingenua su actitud, ella responde a los nuevos princi-
pios incorporados. Asi, se trata de estimular la participacion de todo
el pueblo en el quehacer educacional; se mandan imprimir obras de
avanzado espiritu politico, aunque pedagégicamente discutibles,

185



Gregorio Weinberg

para formar a las nuevas generaciones; se intenta extirpar los casti-
gos corporales de las escuelas; se alienta la preocupacién por la en-
sefianza de la mujer o de los indios, etc. Hay en todo esto un “estilo”
renovado que se asienta ahora sobre ideas de igualdad, libertad, jus-
ticia, tal como las entendian los distintos grupos que abarcaban un
amplio espectro desde los llamados jacobinos a los moderados; de
todas maneras, el tema de la educacién y de la cultura esta ala orden
del dia. Comienza entonces a forjarse un “mito” (en el sentido que al
término concede Marshall Wolfe) que, con breves eclipses, perdur6
durante casi dos siglos y cuyo agotamiento constituye una nota sig-
nificativa de estos Gltimos afios, cuando se llega a poner en duda no
solo la importancia de la escuela sino hasta la utilidad de la alfabe-
tizacion. (“Nuestros lectores —escribe Manuel Belgrano en el Correo
de Comercio del 21 de julio de 1810- tal vez se fastidiaran con que les
hablemos tanto de escuelas; pero que se convenzan de que existen en
un pais nuevo que necesita echarlos fundamentos de su prosperidad
perpetua [...]”. Adviértase la expresion “pais nuevo” a escasos dos me-
ses de los acontecimientos que llevaron a sustituir al virrey por una
Junta). (Y qué notas peculiares adquiere el proceso educativo en un
“pais nuevo” que, con fervor, busca “su prosperidad perpetua”? En
la Gazeta de Buenos-Ayres del martes 12 de noviembre de 1811 leemos:

EDUCACION

El Excmo. Cabildo convida al pablico a un examen de seis jovenes de
la escuela de San Carlos a cargo de su preceptor D. Rufino Sanchez
y serd en la Iglesia del Colegio; concurrira el Superior Gobierno, el
Iustrisimo Sr. Obispo, el Excmo. Cabildo, el Real Tribunal del Con-
sulado, los prelados de las religiones, y todos los preceptores de las
escuelas, cada uno con dos de sus discipulos; sera la funcion el dia
14 del corriente a las 5 de la tarde. Los sefiores concurrentes pregun-
taran a los jévenes examinados lo que gusten sobre las materias si-
guientes: 1% Reglas tedrico practicas de leer con perfeccion; 2° Reglas
tedricas de escribir en general; 3* Reglas tedrico practicas de escribir,
formar y probar las letras conforme a nuestro sistema; 4* Gramatica,
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ortografia castellana; 5° Doctrina cristiana; 6* Reglas generales de ur-
banidad; 7* Aritmética, sus definiciones principales; 8% Leer nimeros
arabigos y romanos; 9* Sumar, restar, multiplicar, y partir nimeros
abstractos; 10* Sumar, restar, multiplicar, y partir nimeros comple-
jos; 11* Sumar, restar, multiplicar, y partir nGmeros quebrados; 12*
Proposiciones sin y con tiempo; 13* Ganancias y pérdidas del tanto
por 100; 14 Réditos; 15 Reducir onzas de oro a pesos corrientes; 16*
Reducir pesos fuertes a corrientes y viceversa; 17* Companias sin y
con tiempos, testamentos, y particiones por partes iguales, y desigua-
les; 18% Aneajes [Medir por anas; y ana, medida de longitud de aproxi-
madamente un metro; en rigor, medir]; 19 Romaneages [Pesar con la
romana; en rigor, pesarl; 20* Saber cuando un afio es bisiesto.

Los jévenes examinados son: D. Sixto Quesada, D. José Ramoén de
Islas, D. José Maria del Castillo, D. Gregorio de Lecok, D. Rafael Pe-
reyra y D. Félix Alcolea (1911: t. IIL, 9).

Una semana después la misma Gazeta escribe: “[...] Nada es mas dig-
no de consideracién de los padres como ver que hay una autoridad
que se encarga de la educaciéon de sus hijos; las almas sensibles son
testigos de la emocion de ternura que ocasioné un acto desconocido
en estas regiones [...]” (1911: t. ITI).!

La presencia activa de las autoridades y del publico en general
constituye una referencia suficientemente ilustrativa sobre el nuevo
“espiritu” que pretende insuflarsele a la educacién, que pasa a des-
empefar una funcién ampliada, enriquecida, en el nuevo “estilo”
que buscan definir con mayor precisién los nuevos grupos dirigen-
tes. Pero hay ademas otro detalle muy sugestivo, que alude siquiera
incidentalmente a lo que hoy llamariamos funcién ocupacional (o
social, si se prefiere) de la educacion y revela ya una nueva actitud
frente a estas cuestiones. En la misma publicacion, dias mas tarde
selee:

D. Ramén Islas y D. Félix Alcolea, dos jovenes de los que sufrieron el
lucido examen antedicho quieren destinarse a la carrera del comer-

! Reimpresion facsimilar.
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cio. Su instruccién y educacién cristiana los hace recomendables, y
se anuncia al publico, para si algin comerciante o mercader nece-
sita alguno para su casa, se vea con su preceptor D. Rufino Sanchez,
quien de acuerdo con los padres de los nifios acordara su destino
(1911: t. I10).

El comercio abria otros horizontes, la educacién por tanto debia
satisfacer renovados requerimientos.

Mariano Moreno, en su breve prélogo a la reedicién Del Contrato
Social o Principios del derecho politico, por Jean Jacques Rousseau (Real
Imprenta de los Ninos Expésitos, 1810), manifiesta su propésito de
“reimprimir aquellos libros de politica, que se han mirado siempre
como el catecismo de los pueblos libres”. Asi, observa:

Entre varias obras que deben formar este precioso presente que
ofrezco a mis conciudadanos, he dado el primer lugar al Contrato
Social escrito por el ciudadano de Ginebra, Jean Jacques Rousseau.
Este hombre inmortal, que form6 la admiracién de su siglo, y sera
el asombro de todas las edades, fue quizas el primero que, disipan-
do completamente las tinieblas con que el despotismo envolvia sus
usurpaciones, puso en clara luz los derechos de los pueblos, y ense-
nandoles el verdadero origen de sus obligaciones, demostré las que
correlativamente contraian los depositarios del gobierno [...] (More-
no, 1961: 283).

La incorporacién de las dimensiones politicas, con sus efectos movi-
lizadores, convierte al nuevo “modelo” en un hecho cualitativamente
diferente, por la amplitud de sus planteamientos y la profundidad
que pretende alcanzar. Asi, en el capitulo noveno de la “Disposicién
constitucional de 1811 sobre la educacion” en Venezuela, se lee:

Como la clase de ciudadanos que hasta hoy se ha denominado de
indios no ha conseguido el fruto apreciable de algunas leyes que la
monarquia espaiiola dict6 a su favor, porque los encargados del go-
bierno en estos paises tenian olvidada su ejecucién, y como las bases
del sistema de gobierno que en esta Constitucion ha adoptado Vene-
zuela no son otras que las de la justicia y la igualdad, encarga muy

188



Modelos educativos en la historia de América Latina

particularmente a los gobiernos provinciales; que asi como han de
aplicar sus fatigas y cuidados para conseguir la ilustracion de todos
los habitantes del Estado, proporcionarles escuelas, academias y co-
legios en donde aprendan todos los que quieran los principios de la
religién, de la sana moral, de la politica, de las ciencias y artes utiles y
necesarias para el sostenimiento y prosperidad de los pueblos procuren
por todos los medios posibles atraer a los referidos ciudadanos, natu-
rales a estas casas de ilustracién y ensenanza, hacerles comprender
la intima unién que tienen con todos los demas ciudadanos, las con-
sideraciones que como ellos merecen del gobierno, y los derechos de
que gozan por solo el hecho de ser hombres iguales a todos los de su
especie, a fin de conseguir por este medio sacarlos del abatimiento y
rusticidad en que los ha mantenido el antiguo estado de cosas y que
no permanezcan por mas tiempo aislados, y aun temerosos de tratar
alos demas hombres, prohibiendo desde ahora que puedan aplicarse
involuntariamente a prestar sus servicios a los tenientes o curas de
sus parroquias, ni a otra persona alguna y prometiéndoles el reparto
en propiedades de las tierras que les estaban concedidas, y de que
estan en posesion, y a proporcion entre los padres de familia de los
pueblos, las dividan y dispongan de ellas como verdaderos sefores
segln los términos y reglamentos que formen los gobiernos provin-
ciales (Fermin, 1973: 67-68).

La elocuencia del pasaje transcrito, en especial los términos que aqui
hemos destacado (“‘justicia”, “igualdad”, “politica”, “utilidad”, etc.),
torna prescindibles los comentarios, pues transparenta el nuevo
“modelo” implicito que subyace detras del mismo.

Por su parte, Camilo Henriquez, en “Del entusiasmo revolucionario”,
articulo publicado en la Aurora de Chile (N° 31, del 10 de septiembre de
1812), destaca enérgicamente el significado y alcances de la educacién
en las nuevas circunstancias: “La generacion futura se forma porla edu-
cacién politica de la juventud” (Castro, 1960: 114),> y agrega enseguida:

% Citamos segln Escritos politicos de Camilo Henriquez, recopilacién e “Introduccién”
de Silva Castro (1960). Como es sabido, la Aurora de Chile fue el primer periédico que
apareci6 en aquel pais.
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La instruccién se comunica de muchos modos. Los discursos patrié-
ticos, la lectura de los papeles publicos, las canciones, la representa-
cién de dramas politicos y filos6ficos, deben ocupar el primer lugar.
Si existiese algin dia la Sociedad de la Opinién [..] ella se ocupara
con prudencia en la adopcién de estos medios, cuya eficacia esta tan
comprobada. La autoridad ejecutiva no puede por si e inmediata-
mente ocuparse de objetos tan multiplicados: su sancién y su protec-
cion son suficientes para dar la vida y 1a actividad a las instituciones
mas Utiles. Bastante se ha tratado ya en este periddico de la instruc-
cion popular y de la educacion de la juventud: asuntos de tanta impor-
tancia deben repetirse y no dejarse de la mano, hasta que hagan toda
la impresiéon que se desea. Ya es tiempo de decir algo acerca de la
gran escuela publica, dirigida por la sabiduria y depurada por el ges-
to y la decencia (Castro, 1960; subrayados nuestros).

Poco después, el 19 de noviembre del mismo afio, insiste Camilo Hen-
riquez en idéntico sentido, proponiendo:

Un catecismo patriético, escrito con la mayor sencillez, claridad y
brevedad, repartido a las escuelas para que los nifnos lo tomasen de
memoria y lo recitasen en las plazas, convidando antes a la plebe por
carteles para que asistiese, fuera sin duda muy util; y estas escuelas
serian de mayor utilidad para las familias, y menos pesadas para los
nifios, si se sujetasen a la inspeccién de personas sabias que arregla-
sen el plan de la ensefianza y economia interior [...] y la instruccién
de la plebe puede promoverse por medio del catecismo patriético,
aprendido y recitado por los nifios y esparcido entre todas las clases,
y ademas por el medio eficacisimo, insinuado ya, de los misioneros
patriotas, que lleven y difundan por todas partes los conocimientos
utiles y despidan las preocupaciones y engafios funestos [...] (Castro,
1960: 118).

Y esto importa mucho, siempre segiin Camilo Henriquez, porque es
“entre las clases del estado llano y de la plebe” donde se encontraran
las grandes reservas de “talentos desconocidos y un patriotismo des-
nudo de interés”. Los propésitos de esta concepcién educativa son de
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suyo evidentes, como lo son también sus objetivos de ampliar enérgi-
camente la participacién.?

La imprenta y las bibliotecas, el libro y los periédicos constituye-
ron, por otro lado, elementos significativos del modelo adoptado por
los hombres de la emancipacién, cuya importancia creciente venia
perfilandose, como se ha visto, desde el periodo precedente. Eran me-
dios idéneos para propagar las nuevas ideas, de donde proviene el in-
terés especialisimo que les prestaron. De los numerosos testimonios
existentes, sefialaremos algunos pocos.

Durante el gobierno de José Gervasio Artigas se instala, el 26 de
mayo de 1816, la primera biblioteca piblica que tuvo el Uruguay. El
presbitero Damaso Antonio Larranaga, su organizador y director,
pronuncié en aquella oportunidad una encendida “Oracién inaugu-
ral”, de la cual entresacamos algunos breves pasajes:

Nunca mas que ahora debeis consagraros a las ciencias politicas,
que quando meditais fixar vuestro gobierno. Los grandes sacudi-
mientos de la revolucion no solo han desplomado el edificio politico
antiguo, sino que también han hecho grietas tan profundas, que des-
cubriendo sus cimientos, podreis conocer mejor en qué consistia su
debilidad para repararla [...]. jQué conocimientos tan profundos, qué
miras tan vastas, qué prevision tan sagaz no deben tener vuestros
legisladores! El menor error sobre vuestra Constitucién seria de una
trascendencia muy funesta para vosotros y para la posteridad (La-
rrafiaga, 1924: 139).

Para esa misma ceremonia, y muy en el espiritu de la época, el
mismo Larrafiaga escribié un Imno (sic), algunos de cuyos versos
transcribimos (Larrafiaga, 1924: 145-146):

[...] Ya se abren las puertas
De la ilustracion

Que artera opresion

Tres siglos sell6 [...].

3 Para una animada biografia de este precursor de la Independencia, véase Rodri-
guez Mendoza (s/f).
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Salve jBiblioteca!

Taller del ingenio,
Escuela del genio,
Vida del saber [...].

Culmin6 el acto civico popular con la orden de Artigas de que el san-
to y sefia de ese dia fuese: “Sean los orientales tan ilustrados como
valientes”.

El nombre del vencedor de Chacabuco se vincula no solo a su ges-
ta militar, sino también, entre otras actividades educativas y cultu-
rales, a la instalacion de bibliotecas en Mendoza, Santiago de Chile
y Lima. El 14 de septiembre de 1822 suscribe José de San Martin el
decreto de instalacién de la biblioteca en la antigua “ciudad de los
virreyes”, la que se inaugura tres dias después con una solemne y
concurrida asamblea piiblica; culminando las celebraciones expresé
San Martin:

Sefiores: la biblioteca es destinada a la ilustracién universal, mas
poderosa que nuestros ejércitos para sostener la independencia. Los
cuerpos literarios deben fomentar aquélla, concurriendo sus indivi-
duos alalectura delos libros para estimular a lo general del pueblo a
gustar las delicias del estudio. Yo espero que asi sucedera; y que este
establecimiento, fruto de los desvelos del gobierno, sera frecuentado
por los amantes de las letras y de su patria (Zuretti, 1950).*

Cultura y politica aparecen, pues, indisolublemente vinculados.
Idéntico espiritu podria comprobarse si procediésemos a relevar
los numerosos periédicos -muchas veces efimeros y modestos siem-
pre— aparecidos durante los anos conmovidos de las guerras de la
emancipacién. En rigor, lo juzgamos casi innecesario, pues en lineas

4 Paralos textos de los decretos de ereccién, organizacién e inauguracién de la biblio-
teca de Lima, como asi los vinculados a su reglamentacién y otros papeles publicados
en oportunidad del acontecimiento, véase Zuretti (1950: 149-157). El Apéndice de esta
obra recoge una serie de documentos referidos a otras dimensiones del amplio queha-
cery avanzadas preocupaciones de San Martin por la cultura y la ensefianza en todos
sus niveles.
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generales su prolijo conocimiento no haria sino confirmarlo sefiala-
do, aunque, cierto es, enriqueceria la imagen del momento con mu-
chos matices sugestivos.

La adopcién de un nuevo “modelo”, tampoco podia ser de otro
modo, implica profundas modificaciones en materia de prestigio
profesional y de significado politico atribuido al educador. Contra-
riamente al momento previo, ya no se trata de reivindicar el derecho
de emplear sirvientes y lacayos o de llevar espada, como asitampoco
de quejarse porla “competencia desleal” de la educacion gratuita im-
partida por las 6rdenes religiosas o los cabildos; ahora son otros los
horizontes y diferentes los valores en juego. Veamos un par de ejem-
plos reveladores de la profunda modificacion del papel atribuido al
educador por parte del Estado y de la sociedad.

En el “Reglamento para los maestros de primeras letras”, promul-
gado el 18 de junio de 1813 en Santiago de Chile, se lee:

[...] art. 9°. Estos individuos [los maestros], por la importancia de su
ministerio y por el servicio que hacen a la patria, deben ser mirados
con toda consideracion y honor; por consiguiente, sus personas son
de las mas respetables; quedan exentos de todo servicio military car-
gas concejiles, y el gobierno los tendra presentes para dispensarles
una particular proteccién (Labarca, 1939: 368).°

Por su parte, la Constitucién de Angostura, que estatuye una “Cama-
ra de Educacién”, expresa en su articulo 10:

Cada colegio estara bajo la direccién inmediata de un institutor, que
serd nombrado por la Camara, escogiéndolo entre los hombres mas
virtuosos y sabios, cualquiera sea el lugar de su nacimiento. La mujer
del institutor sera la institutriz de las nifias, aunque bajo la direccién
de su marido. Este empleo sera el mas considerado, y los que lo ejer-
zan seran honrados, respetados y amados como los primeros y mas
preciosos ciudadanos de la Republica (Rojas, 1972: 170-171).

> El texto completo del Reglamento... se reproduce en el Apéndice 4 de este libro.
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Revelador también parece el hecho de que ciertas formas de expre-
sién se mantengan, modificandose, en cambio, su contenido. Asi, el
empleo de los catecismos de doctrina cristiana que, como es sabido,
utilizan el método de preguntas y respuestas, para propagar ahora
ideas heterodoxas. Para citar algin ejemplo, recuérdese que el céle-
bre Catecismo Real,® preparado por el arzobispo de Charcas, De San
Alberto (1793 [1785]), expone la doctrina del derecho divino de los re-
yes. Un pasaje dice:

Pregunta. —;Qué cosa es el Rey?

Respuesta. —Una potestad temporal y suprema, instituida por Dios
para gobernar los pueblos con equidad, justicia y tranquilidad (De
San Alberto, 1793 [1785]: L. II, 65).

Como respuesta a este y a otros catecismos similares, por entonces
muy difundidos, pronto se publicaran nuevos, aunque formalmen-
te inspirados en aquellos, para justificar la independencia. Uno, el
Catecismo politico-cristiano dispuesto para la instruccion de la juventud
de los pueblos libres de la América meridional, cuyo autor fue don José
Amor de la Patria (1810);” y otro, el Catecismo publico para la instruc-
cion de los neéfitos o recién convertidos al gremio de la Sociedad Patrio-
tica (Buenos Aires) (Anénimo, 1943 [1811]: 95-112). No parece este el
momento mas indicado para analizar en sus detalles la génesis y pro-
pagacion de este fenémeno sobre el cual solo han reparado contados
especialistas y que, de algin modo, podria denominarse “la guerra

¢ Cartas pastorales del ilustrisimo y reverendisimo Sr. D. Fr. Joseph Antonio de S. Alberto,
Arzobispo de La Plata. Se dirige la primera a sus diocesanos, con ocasion de publicar una
instruccion para los seminarios de nifios y nifias, donde por lecciones, preguntas y respues-
tas se ensefian las obligaciones que un vasallo debe a su Rey y Sefior. La seqgunda a todos
sus curas, exhortdandolos a la leccion y la ensefianza de su Catecismo Real, con el motivo de
saber que un autor extranjero habia pensado o pensaba impugnar las verdades santas que
se contienen en él. Y la tercera a nuestro Santisimo Padre Pio VI, con motivo de los acae-
cimientos de Francia. Con Superior permiso. Madrid, en la Imprenta Real. Afio de1793. (E1
titulo, cuya grafia ha sido ligeramente modernizada, es tan extenso como elocuente,
ya que revela la repercusion de los acontecimientos registrados en el Viejo Mundo).

7 Una edicién mas reciente: Amor de la Patria (1969 [1810]), con “Prélogo” y notas de
M. Acuiia Peiia.
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de los catecismos”. Las palabras iniciales del mencionado Catecismo
politico-cristiano son de suyo reveladoras:

La instruccion de la juventud es una de las bases méas esenciales de
la sociedad humana, sin ella los pueblos son barbaros, esclavos y car-
gan eternamente el duro yugo de la servidumbre y de las preocupa-
ciones; pero a medida que los hombres se esclarecen, conocen los
derechos y los del orden social, detestan la esclavitud, la tirania y el
despotismo, aspiran a la noble libertad e independencia, y al fin lo
consiguen con medidas sabias y prudentes que hacen ilusorios los
esfuerzos y las amenazas del interés y del egoismo de los usurpado-
res de la primitiva y divina autoridad de los pueblos: de aqui lector
benévolo el objeto de este pequefio catecismo, que reduciré a pre-
guntas y respuestas, claras, sencillas, precisas, perceptibles y de facil
inteligencia para los nifos de todas las edades y condiciones. Si la
juventud se instruye en principios evidentes por si mismos, que tan-
to interesan a su felicidad presente y a la de toda su posteridad, ésta
sera la gloriosa recompensa que yo exija de este pequenio trabajo [...J.

A la pregunta de cuales son los mejores gobiernos, responde este
mismo Catecismo:

[..] El gobierno republicano, el democratico, en que manda el pueblo
por medio de sus representantes o diputados que elige, es el Gnico
que conserva la dignidad y majestad del pueblo, es el que mas acer-
ca y el que menos aparta a los hombres de la primitiva igualdad en
que los ha creado el Dios omnipotente, es el menos expuesto a los
horrores del despotismo y de la arbitrariedad, es el mas suave, el mas
moderado, el mas libre, y es, por consiguiente, el mejor para hacer
felices a los vivientes racionales.

Por supuesto que la contrarréplica realista tampoco podia hacer-
se esperar: El Catecismo para la firmeza de los verdaderos patriotas y
fieles vasallos del Sefior Don Fernando Séptimo, contra las seductivas
madximas y errores que contiene el pseudo Catecismo, impreso en Buenos
Agres, al responder a la pregunta sobre quién nos debe mandar en
América, niega que puedan hacerlo el pueblo, sus representantes o
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las municipalidades, pues “s6lo pueden serlo en los gobiernos demo-
craticos o aristocraticos, pero no en los monarquicos, en los cuales
por orden expresa de Dios el pueblo tiene depositado, para su bien,
todo su poder en el Soberano y sus descendientes, sin faltar a sus
juramentos”.

196

P.—:Con que no pueden ni deben mandar los pueblos, ni sus repre-
sentantes o municipalidad?

R. —No, por la confusién que produce este monstruoso gobierno,
como lo tocamos por la experiencia; en él todos quieren mandar se-
gin la diversidad, y multitud de opiniones de unos hombres por lo
comun apasionados, que se erigen por propia autoridad, despojan-
dose unos a otros con violencia, en jueces arbitrarios, y por fin se
destruyen por si mismos, como sucedi6 en Francia con los que se
arrogaron el poder [...]. Sabida cosa es, y confesada por todos los poli-
ticos que el gobierno monarquico es el mas seguro, suave y acertado.

P. —:Pues qué es lo que han hecho los revolucionarios de algunas
partes de América?

R. —Unos tumultos populares, a que llaman juntas, suscitados por
unos pocos hombres oscuros, deseosos de vengar sus particulares re-
sentimientos contra los magistrados, o de hacer fortuna que de otro
modo no conseguirian jamas...

P.—¢Qué es junta revolucionaria?

R. —La coleccién de unos hombres casi todos malos elegidos por si
mismos, o por otros sugeridos por ellos, que con el pretexto de de-
fender la religion, el rey y la patria hacen todo lo contrario [...]. No
hay cosa mas abominable para Dios que estos tumultos escandalosos
que traen consigo la ruina temporal y espiritual de los pueblos [...] los
hijos se ven arrancados del seno de sus padres, los artesanos de sus
talleres, los labradores de sus campos para ir a derramar su sangre
y la de sus hermanos convecinos, sin saber por qué; y no se hubiera
derramado una gota de sangre si los pueblos reducidos no hubieran
hecho estas juntas [...].
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Estas referencias tomadas de diferentes catecismos —y los ejemplos
podrian multiplicarse- revelan cuin encontradas eran las distintas
posiciones, la “patriota” por un lado y la “realista” por el otro.

Recuérdese que hasta bien avanzado el siglo pasado perdur6 el
catecismo como forma de exposicién por preguntas y respuestas,
aunque ya vaciado casi siempre de todo contenido religioso, es decir
reducido apenas a un recurso didactico.

Con referencia a la prohibicién de castigos corporales en las es-
cuelas, tan difundidos y aceptados como métodos disciplinarios,
interesa recordar el articulo publicado en la Gazeta de Buenos-Ayres
del 13 de octubre de 1813 que se integra con una serie de medidas ins-
piradas en idénticos propoésitos y responden al “estilo” que estaban
adoptando por entonces los acontecimientos, tales como la abolicién
de la Inquisicién y el servicio personal de los indios; es decir, todas
ellas medidas congruentes.

Habiendo llegado a entender este Gobierno que aiin continda en las
escuelas de educacién la practica barbara de imponer a los ninos la
pena de azotes, cuyo castigo es excesivo y arbitrario por parte de los
preceptores, que no estan autorizados para ello en manera alguna. Y
perjudicialisimo a los objetivos mismos de las instituciones juveni-
les; [siendo ademas absurdo e impropio que los nifios que se educan
para ser ciudadanos libres, sean en sus primeros afios abatidos, ve-
jados y oprimidos por la imposicién de una pena corporal tan odio-
sa y humillante como la expresada de azotes;] queda desde hoy en
adelante abolida y proscripta semejante costumbre, y pasese oficio
al Cabildo de esta Capital para que lo haga ejecutar en sus escuelas, y
al Intendente de Policia en los establecimientos particulares de esta
clase, bajo la inteligencia de que los maestros que la contintien aun
después del presente decreto seran privados de su oficio y castigados
como infractores, pudiendo en su lugar usar de los estimulos decen-
tes del honory la emulacion en sus discipulos con otras correcciones
que no sean penas corporales aflictivas, y circilese a las provincias

[.).
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La escasez de recursos humanos y econémicos constituyé uno de los
mayores obstaculos que debieron enfrentar los nuevos grupos diri-
gentes para llevar adelante su proyecto; los testimonios existentes
sobre el nivel de calificaciones de los maestros y la dotacién de las
escuelas son realmente desconsoladores. Esto, en cierto modo, expli-
ca la entusiasta acogida dispensada por las autoridades, o sectores
influyentes de la sociedad, de diversos paises de uno a otro extremo
de Ameérica Latina, al llamado monitorial system, ensefianza mutua o,
mas corrientemente, “escuela lancasteriana”, cuya rapida e intensa
difusién tanto en el Viejo como en el Nuevo Mundo confirma que
respondia a una sentida necesidad. Tampoco puede estimarse casual
la actitud francamente favorable demostrada por Artigas, Rivadavia,
O’Higgins, San Martin o Bolivar, preocupados todos ellos por supe-
rar las sefialadas carencias. Fuera de lugar estaria aqui analizar en
detalle las caracteristicas del método; baste mencionar que, por lo
menos a juicio de sus entusiastas propagadores, permitiria impar-
tir educacién primaria a un millar de ninos simultidneamente con el
empleo de un Gnico maestro, auxiliado en sus tareas porlos alumnos
mas aventajados como monitores, y apelando a campanillas y silba-
tos que convertian el aula en algo demasiado semejante a un cuartel,
con su régimen militarizado y su rigida disciplina. Pero, a pesar de
todos los reparos que solian hacérsele, cabe reconocer que, de alguna
manera, significaba una respuesta posible al problema que plantea-
ban los numerosos nifos que no podian concurrir a la escuela.®

De la extensa bibliografia existente, recordemos el vasto y docu-
mentado trabajo de Jesualdo Sosa (1953: 1-262), en el que se sefialan
los antecedentes, caracteristicas y valores de la ensenianza mutua,
sin descuidar por ello las criticas méas pertinentes a los métodos uti-
lizados. De dicho estudio, y a los efectos que ahora interesan, mere-
cen destacarse las dimensiones sociales y econémicas del analisis. El

& Curiosas referencias sobre supuestos antecedentes hispanicos de la escuela lancas-
teriana y consideraciones criticas sobre sus métodos pedagdgicos y didacticos (entre
otros, la significativa omisién de la educacién civica) pueden verse en Carderera (1856:
t. 111, 333-340).
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cuaquero José Lancaster, hijo de obreros, se desempefi6 como maes-
tro en una pobre barriada londinense; “como los recursos con que
contaba Lancaster para atender su escuela eran escasos, este debid
encontrar los medios de disminuir los gastos, lo que lo llevé al ‘des-
cubrimiento’ de la vieja ensefianza mutua [...] y la misma necesidad
de economia condujo a nuevos perfeccionamientos” (Sosa, 1953: 23).
Los resultados obtenidos pronto le dieron ptiblica notoriedad y el eco
de su experiencia, que trascendia el filantropismo corriente, llegé a
conocimiento del rey de Inglaterra, cuyo apoyo y buena voluntad se
conquistd, pero no asi el de la jerarquia eclesiastica anglicana que
para enfrentar a Lancaster sostuvo al doctor Bell quien, durante su
permanencia en la India, habia elaborado un método muy similar.
Es evidente que el espiritu liberal del primero disgusté a los grupos
mas conservadores que alentaron al segundo; de todos modos, al-
canzd a tener noventa y cinco escuelas a las cuales concurrian no
menos de 30.000 alumnos. El éxito alcanzado desencadené una in-
tensa camparna de descrédito que lo obligé a abandonar Inglaterra.
Paul Monroe, un estudioso de la educacion, considera que el mérito
mayor de Lancaster es el haber acostumbrado “a la gente a escuelas
para la gran masa del pueblo, a contribuir individualmente a su sos-
tenimiento y a considerar la educacién como una funcién del Estado
[..]” (Citado en Sosa, 1953: 37).

Siempre seglin el citado autor, el método lancasteriano ya era co-
nocido antes de la llegada de Diego Thompson a Buenos Aires (8 de
octubre de 1818) como agente de la Sociedad Biblica, a quien se consi-
dera su introductor, por lo menos en el Rio de la Plata. La documen-
tacion aportada demuestra que “bajo la proteccion del comandante
José Antonio Berdum, uno de los tenientes delegados de Artigas en las
Provincias de la Confederacion, funcionaba ya una escuela gratuita
que aplicaba dicho método en Concepcién del Uruguay (provincia
de Entre Rios)” (Sosa, 1953). Precisando este significativo precedente,
cabe mencionar como indicador del clima de tolerancia por enton-
ces existente, que si bien Thompson estaba, como ya se dijo, encarga-
do de difundir la versién protestante de la Biblia, cont6 con el apoyo

199



Gregorio Weinberg

de varios eminentes sacerdotes catélicos (S. Segurola en Buenos Ai-
res, D. Larrafiaga en Montevideo, entre otros) para propagar el méto-
do lancasteriano. Al cabo de poco tiempo, Thompson fue designado
director general de escuelas, desde donde se proyect6 al interior de
la Argentina, aunque los conflictos provocados por la suspicacia que
despertaban sus actividades no tardaron en estallar.

A partir de entonces, el rastreo de la influencia de la escuela lan-
casteriana revela que fue aceptada no solo por Bernardino Rivadavia
en Buenos Aires, Bernardo de O’'Higgins en Chile,’ José de San Martin
en Pert y Simén Bolivar en el norte del continente, sino también que
en México comenz6 sus actividades el 22 de febrero de 1822 y a partir
del ano siguiente recibi6 los primeros subsidios oficiales. El éxito de
la escuela lancasteriana en México puede apreciarse si se recuerda
que mas adelante, por decreto del 26 de octubre de 1842, se converti-
ra en Direccion General de Escuelas. Y, tal como lo sefiala Francisco
Larroyo, fue la escuela lancasteriana “la primera institucién que se
preocupa en México del grave y delicado problema de la ensefianza
primaria popular”, ala par que constituy6 un ejemplo “de lo que pue-
de lograr la iniciativa privada en la materia” y, sobre todo, sus mere-
cimientos por haber difundido “la tolerancia en la ensefianza de la
religion” (Larroyo, 1970: 233-234). El ya citado Brantz Mayer alude,
a mediados de la cuarta década del siglo XIX, a la perduracion de la

Compaiiia Lancasteriana, la cual, habiendo dado comienzo a sus fae-
nas en la capital, se va extendiendo por todo el pais. Esta destinada
a la instruccién primaria, y la protegen todos los ciudadanos de la
Republica que sobresalen por su riqueza, su educacion o su posiciéon
social. Se contribuye con una cuota de un délar al mes. He tenido el
gusto de saber que, después que parti de México, han sido tan evi-
dentes los frutos producidos en el pueblo por dicha compania, que
no solamente en las grandes ciudades se han establecido escuelas
que siguen sus métodos y programas, sino que [se] estan fundando

% Sibien algo desactualizado conserva interés, sobre todo por su aporte documental,
el libro de Amunategui Solar (1895).
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ahora en todas las aldeas de cierta importancia, y aun en las grandes
haciendas, en que la poblacion trabajadora es numerosa e ignorante.

En la ciudad de México esta compania ha fundado gran ntimero
de escuelas para ninos de uno y otro sexo, las cuales se hallan sobre
el mismo pie que las establecidas por el ayuntamiento; es decir, que
en ellas se enseifia gratuitamente a los alumnos y se les dan los libros
y el material escolar (Mayer, 1953: 393-394).

Segtn lo recuerda Armando Rojas (1972: 50-51), el joven Bolivar, en-
tonces jefe de la misién diplomatica que la Junta de Caracas acaba-
ba de acreditar en Londres, “conoci6 alli el sistema pedagdgico de
boca del mismo Lancaster el 26 o 27 de septiembre de 1811, en casa
del general Miranda”. Anos después, desde Baltimore, donde resi-
dia, Lancaster escribe a Bolivar (5 de mayo de 1824) expresandole su
interés por “introducir su sistema de educacién, perfeccionado y re-
formado, entre la juventud de su nacién” (Rojas, 1972: 51-52). A partir
de entonces puede seguirse un sugestivo intercambio epistolar que
refleja las alternativas nada faciles de los trabajos en el Nuevo Mun-
do del autor de Improvement in education (1805) y The british system
of education (1810). No podemos entrar a considerar por lo menudo
esa relacién, pues seguirla excederia el objetivo de este trabajo, pero
para comprender tanto el papel que se le atribuy6 como los obstacu-
los que debieron vencerse, vale la pena recordar el interés personal
que demostré Simoén Bolivar por la iniciativa. Con fecha 16 de marzo
de 1825, este le escribe a José Lancaster, desde Lima, agradeciéndole:

Su determinacién de permanecer entre nosotros con el laudable ob-
jeto de propagar y perfeccionar la ensefianza mutua que tanto bien
ha hecho y hara a la cultura del espiritu humano: obra maravillosa
que debemos al ingenio singular del mismo que ha tenido la bondad
de consagrarse a la instruccién de mis tiernos conciudadanos (Boli-
var, 1947: t. I, 1066-1067).

10 Véanse Rojas (1972) y Weinberg (1983).
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Ahora bien, para formarse una idea aproximada de las dificultades
practicas que ofrecia la época de la emancipacion para introducir
esas innovaciones, baste recorrer el epistolario de Bolivar y compro-
bar los obstaculos que encontré y el tiempo que requirié para hacer-
le llegar a Lancaster un adelanto en dinero para atraerlo hacia las
tierras americanas; el 31 de mayo de 1830 todavia reaparece el tema
del pago delaletra firmada por Bolivar.

En Colombia, Santander impone por su parte el método lancas-
teriano por decreto del 3 de octubre de 1826, con la particularidad
de hacerlo extensivo a la instruccion de las fuerzas armadas (Rojas,
1972:58). Tenemos también de la época un infrecuente y vivisimo tes-
timonio a través de las notables paginas de Ricardo Carrasquilla en
Lo que va de ayer a hoy, que mucho nos dicen cémo era, en la reali-
dad, una escuela lancasteriana de la época en Bogota. Veamos algin
pasaje:

El local de la escuela constaba de dos partes un corredor empe-
drado y sostenido en una enorme columna de piedra y una sala es-
trecha, ahumada, oscura y tan himeda que la pared estaba cubierta
hasta la altura de un metro, de una lama verde que producia un olor
sumamente desagradable. Una antigua mesa de cedro, una silla de
brazos en cuyo espaldar habia un toro y un toreador de medio relie-
ve; cuatro bancas durisimas y un largo poyo de adobe eran los tinicos
muebles que adornaban aquella ligubre habitacién.

Sobre la silla del maestro habia un trofeo compuesto de una enor-
me coroza de estera, adornada con plumas de pavo (vulgo, pisco), un
rejo de seis ramales, dos férulas y un letrero escrito con grandes le-
tras rojas que decia:

La letra con sangre dentra
y la labor con dolor (Citado en Bohorquez Casallas, s/f: 272-275).

Los métodos empleados, los castigos aplicados y los recursos a los
cuales recurria el ingenio infantil estan pintados alli con mano
maestra.
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Como integrante de la misma experiencia grancolombiana, es de
interés recordar también su difusion en el Ecuador, con las particu-
laridades que sefiala Dario Guevara (1965: 69 y ss.; 175 v ss.), quien
destaca las agudas criticas de Simén Rodriguez a la ensefianza mu-
tua. Y este punto reviste el mayor interés, pues, en apariencia, Boli-
var fue sensible a los reparos de su antiguo maestro. El Libertador le
escribe alborozado, desde Pativilca, el 19 de enero de 1824, llaman-
dolo “el hombre mas extraordinario del mundo”. Este alto aprecio
hace que Rodriguez sea designado director general de enseflanza en
Bolivia al afo siguiente (véase el decreto del 11 de diciembre de 1825
sobre “obligaciones y facultades del Director General de Ensefianza
Pablica”). Pero lo que quiza mas importe sean las palabras del mismo
Simén Rodriguez, cuando sefiala que el plan que le mandé ejecutar
Bolivar en Chuquisaca se proponia lograr “educacién popular, desti-
nacioén a ejercicios utiles y aspiracién fundada a la propiedad”.

Y, mas adelante, agrega el citado Rodriguez:

Expidi6é un decreto para que se recogiesen los nifios pobres de ambos
sexos [...] no en las casas de misericordia a hilar por cuenta del Estado,
no en conventos a rogar a Dios por sus bienhechores, no en las circeles
a purgar la miseria o los vicios de sus padres, no en hospicios, a pasar
sus primeros afios aprendiendo a servir, para merecer la preferencia
de ser vendidos, a los que buscan criados fieles o esposas inocentes.
Los nifios se habian de recoger en casas comodas y aseadas, con
piezas destinadas a talleres, y éstos surtidos de instrumentos, y di-
rigidos por buenos maestros. Los varones debian aprender los tres
oficios principales, albaiileria, carpinteria y herreria porque con
tierras, maderas y metales se hacen las cosas mas necesarias, y por-
que las operaciones de las artes mecanicas secundarias dependen
del conocimiento de las primeras. Las hembras aprendian los oficios
propios de su sexo, considerando sus fuerzas —se quitaban por consi-
guiente a los hombres muchos ejercicios que usurpan a las mujeres.
Todos debian estar decentemente alojados, vestidos, alimenta-
dos, curados y recibir instruccién moral, social y religiosa. Tenian,
fuera de los maestros de cada oficio, agentes que cuidaban de sus
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personas y velaban sobre su conducta, y un director que trazaba el
plan de operaciones y lo hacia ejecutar.

Se daba ocupacion a los padres de los nifios recogidos, si tenian
fuerzas para trabajar; y si eran invalidos se les socorria por cuenta
de sus hijos [...].

Tanto los alumnos, como sus padres, gozaban de libertad —ni los
nifios eran frailes ni los viejos presidiarios—, el dia lo pasaban ocupa-
dos y por la noche se retiraban a sus casas, excepto los que querian
quedarse [...] (Rodriguez, 1975: t. II, 356 y ss.).!!

El primer antecedente que aparece en el Brasil es el decreto del 3 de
julio de 1820 que “concede a Jodo Baptista de Queiroz una pensién
anual para ir a Inglaterra a aprender el sistema lancasteriano”. Si
bien las huellas del becario se pierden, hay muchos testimonios
acerca de decisiones y opiniones en favor del mismo; asi, José Boni-
facio recomienda “las escuelas de primeras letras por el método de
Lancaster, con buenos catecismos para lectura y ensefianza de los
nifios” (Bastos Silva, 1977: 16-17). En rigor, se consideraba alli y en-
tonces la enseflanza mutua o lancasteriana como “un ensayo transi-
toriamente eficaz de superacién de las limitaciones cuantitativas y
cualitativas de la instruccién individual caracteristica de la pequeiia
y tradicional escuela de un solo maestro” (Bastos Silva, 1977: 14). Tam-
bién en Haiti, bajo Henri Cristophe (Henri I), se establecieron en 1816-
1817 algunas escuelas lancasterianas sin éxito aparente.

La escuela lancasteriana fue una iniciativa que tuvo su origen
en la Inglaterra de la Revolucién Industrial y agricola y que quisie-
ron arraigar (sin demasiado éxito, salvo en México, donde tuvo vida
prolongada) en Nuestra América algunos de los protagonistas de la
emancipacioén, preocupados siempre por superar los inconvenien-
tes que ofrecia una sociedad sacudida, sensibilizada, y un sistema

U El Libertador del Mediodia de América y sus comparieros de armas defendidos por un
amigo de la causa social, escrito por Simén Rodriguez en 1828 y publicado solo dos
anos después, es generalmente conocido como Defensa de Bolivar. Nuestras citas han
sido tomadas de Rodriguez (1975 [1828]), cuya grafia hemos modernizado, pero respe-
tando las cursivas.
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educativo que, aunque reducido, no por ello habia dejado de sufrir
los embates de guerras prolongadas. Por un momento, Lancastery su
escuela parecieron ofrecer la salida, pero no fue otra cosa que un epi-
sodio mas en la bisqueda de soluciones que, con decisién o a tientas,
seguiran explorando, por diferentes vias, las proximas generaciones.

Juzgamos significativo, para finalizar el capitulo destinado a la
etapa emancipadora, traer a colacién dos experiencias elocuentes.
La primera, referida a un pais, Haiti, por los caracteres que ensegui-
da se veran y singularizan su proceso; y la otra, al debate suscitado
en las Cortes de Cadiz sobre los temas que aqui nos interesan. En
ambas importa observar las contradicciones generadas dentro de
los respectivos “modelos”; los desajustes entre las aspiraciones pro-
clamadas y las restricciones impuestas por la realidad en el primer
caso, y las dificultades existentes para compatibilizar ideas franca-
mente liberales (y por momentos “radicales”) con el mantenimiento
de un régimen colonial.

Como es sabido, fue Haiti el primer pais del Nuevo Mundo en pro-
clamar su independencia luego de haberlo hecho los Estados Uni-
dos. Tipico modelo de explotacién colonial, desgarrado a su vez por
las guerras entre las grandes potencias, asentado sobre un régimen
esclavista, donde regia el Code noire, promulgado por Luis XIV, “sor-
prendente mezcla de religion y economia, humanitarismo y brutali-
dad” (Cook, 1948, citado en Clément, 1979: 141-181),”? su historia, poco
conocida en el ambito hispanoparlante, tiene real interés, porque
el proceso haitiano es notable en varios sentidos. Por un lado, des-
taca dramaticamente el desajuste entre su generosa y temprana
legislacion, inspirada en las ideas iluministas y los postulados enun-
ciados en 1789, y la dificil realidad existente no solo en el momen-
to de su emancipacion, sino bien pronto cuando debe enfrentar las
consecuencias derivadas de los numerosos factores adversos que

12 E] estudio de J. B. Clément (1979), que seguimos en este punto, abarca el lapso que va
desde la proclamacion de la Independencia (19 de enero de 1804) hasta el desembarco
norteamericano en Port-au-Prince (28 de julio de 1915).
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conspiraron contra la consolidacién institucional y, por tanto, con-
tra las posibilidades efectivas de llevar a cabo siquiera en parte las
aspiraciones proclamadas.

Luego del levantamiento —que necesariamente debe ser vincula-
do alos acontecimientos que siguieron a la sacudida de la Revolucién
francesa—" Toussaint- Louverture promulga el 9 de mayo de 1801 una
constitucion cuyo articulo 68 se preocupa precisamente por el desa-
rrollo de la educacién formal: “Con el permiso, y bajo la supervision
general de la administracién municipal, cualquier persona tiene el
derecho de abrir un establecimiento para la educacién e instruccién
de los jovenes” (Louverture, 1801: 7, citado en Clément, 1979: 157). Re-
sultado de la profunda conmocién que sigui6 a los levantamientos
de esclavos, quedaron abandonadas o destruidas las plantaciones de
algodén, de cana de azlcar y también los cultivos alimenticios; en
esas condiciones mal pudo darse cumplimiento a las previsiones en
materia educativa. Esta situacién caética tuvo como resultado, y asi
lo sefiala Job B. Clément, que en 1804 no hubiese establecimiento al-
guno educativo en Haitl. Las razones son evidentes, muchos factores
conspiraron en este sentido: la pobreza de la poblacidn, la inestabili-
dad provocada porla profunda guerra racial y social desencadenada;
la abrumadora poblacién rural; y, por si ello no fuese suficiente, la
lengua oficial que se pretendia imponer era el francés, casi incom-
prensible para el pueblo haitiano que hablaba el créole, 1o que gene-
raba un nuevo obstaculo agravado por el hecho de que los pueblos
vecinos hablasen el espafiol.

Por idénticos motivos, tampoco tuvieron mas suerte sucesivas
constituciones. Asi, la de 1805, importante porque declaré abolida la

3 Tos problemas suscitados por la esclavitud, las colonias, su representacion en las
asambleas, etc., plantearan serias contradicciones entre muchos caracterizados par-
ticipes de aquellas jornadas parisinas y, por momentos, pusieron a prueba la cohe-
rencia de los “modelos” de sociedad por ellos postulados; los debates y polémicas lo
corroboran. Y no fue la menos grave, por cierto, la contradiccién perceptible en las
ideas de Condorcet, por ejemplo, quien pretendia conciliar el “liberalismo politico y el
paternalismo cultural”. Para mayores detalles, véase Merle (1969), en especial Cap. III,
pp. 181-206.
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esclavitud y cuyo articulo 19 decia: “En cada distrito militar, habra
una escuela pablica para la juventud.” Otro tanto ocurrié con el arti-
culo 34 de la de 1807: “Habra una escuela central en cada condado, y
se permitira a todo ciudadano establecer escuelas privadas”.

Como es obvio, la desarticulacién sociopolitica y econémica, el
desorden institucional, imposibilitaron encarar una politica educa-
tiva, la que se reiniciard mucho mas tarde —siempre en el plano de los
enunciados teéricos— bajo el gobierno de Faustino Soulouque, “quien
sanciona una de las principales leyes de la historia de la educacion
haitiana: la creacion de escuelas rurales” (articulos 117,118 y 119 de la
ley del 29 de diciembre de 1848) (Clément, 1979).

Pero no nos anticipemos.

No corresponde abordar aqui, por cierto, los problemas acerca
de las circunstancias que precipitaron el proceso espaiiol luego de la
invasién napolednica y que, poco después, culminaria con la convo-
catoria de las Cortes, ni detenernos en las arduas discusiones sobre
su legitimidad, representatividad o actuaciéon (tema que posee una
copiosa bibliografia, desde la ya clasica Historia del levantamiento,
guerra y revolucion de Espania, del conde de Toreno); sino, antes bien,
subrayar el significado de su propuesta de caracter liberal, con todas
las contradicciones que planteaba la existencia de las provincias de
Ameérica.* Los aspectos politicos vinculados al proceso emancipador
pueden estudiarse desde muy distintos angulos; asi, por ejemplo, a
través de sus protagonistas durante las diferentes etapas del proce-
so. Por un lado, por ejemplo, a través de la deslumbrante actuacién
del ecuatoriano Mejia Lequerica, “el Mirabeau americano” como fue
llamado, cuya posicién frente a los encontrados intereses en juego
queda puesta de relieve, quiza con eficacia, por este temprano y gra-
fico juicio: “los liberales [espafioles] le querian como liberal, pero le
temian como americano [...|” (Le Brun, 1829: 79, citado en Diccionario

1 Del Valle Iberlucea (1912), con notable documentacion e infrecuente rigor cientifico
para la época en que fue escrito. Véase, ademas, De Labra (1914). Es de utilidad la anto-
logia de Tierno Galvan (1964).
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de Historia de Espafia).® Y por el otro, siguiendo el proceder y la con-
ducta de algunos espanoles como el conde de Floridablanca, por en-
tonces poco menos que absolutista, o A. Flérez Estrada, en sunotable
Examen imparcial de las disensiones de la América con la Esparia, de los
medios de reconciliacion, y de la prosperidad de todas las naciones (Cadiz,
1812). Pero, sobre todo, importan sus repercusiones en las colonias,
como el vigoroso razonamiento, verdadera “expresion de agravios
contra las Cortes”, que aparece ya en el acta de la Independencia de
Venezuela (5 de julio de 1811), o en el de la provincia de Cartagena
de Indias (11 de noviembre del mismo afo), que, al proclamarse “de
hecho y por derecho, estado libre, soberano e independiente”, con-
sidera al Consejo de Regencia y a las Cortes “gobierno monstruoso”.

Y aqui creemos pertinente abrir un paréntesis para senalar un
dato, practicamente ignorado por la decisiva influencia de manua-
les y tratados de derecho e historia de las ideas politicas francesas
o inglesas, que desatienden las fuentes de raiz hispana. Tal como lo
recuerda con acierto V. Llorens Castillo, fue en Cadiz precisamente,
gracias a la constitucion ahi sancionada, “donde nacié la palabra
‘liberal’ en su sentido politico moderno [que] gozaba en la Europa
continental de un prestigio que ningtn otro cédigo llegé a igualar,
a no ser el norteamericano. Frente a la Constitucién francesa, con-
taminada irremisiblemente por el imperialismo napoleénico, y la
no escrita de los ingleses, que nada podia decir a los demas pueblos,
la espafiola se habia convertido, por las heroicas circunstancias que
acompanaron su aparicién, en un simbolo de patriotismo” (Llorens
Castillo, 1954: 12).16

Y retornando al nicleo de aquello que mas nos interesa, diga-
mos que la influencia de la Ilustracion se hizo sentir en las Cortes

5 Sus discursos fueron publicados por Alfredo Flores y Caamario (1930?).

16 Este autor trae al pie de la misma pagina una muy significativa cita de Alcala Galia-
1o (1864): “La voz de liberal aplicada a un partido o a individuos es de fecha modernay
espafiola en su origen, pues empezé a ser usada en Cadiz en 1811, y después ha pasado
a Francia, a Inglaterra y a otros pueblos”. Véase, también, “Sobre la aparicion de libe-
ral” (Alcala Galiano, 1967: 45-56).
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de Cadiz —esto no solo a través de los representantes espafioles, sino
también por medio de los de procedencia latinoamericana— que san-
cionaron la hoy célebre Constitucion de 1812, de fugaz vigencia pero
perdurable prestigio. Un notable ejemplo de como esta corriente ira
a emparentarse al liberalismo puede observarse ya en la actuacion
de Antonio de Larrazabal, diputado guatemalteco a dichas Cortes.
Llevaba este —a la sazén a cargo del arzobispado por fallecimiento
del titular y ex rector de la Universidad de San Carlos, en la que se
habia graduado- precisas instrucciones a las cuales debia atenerse
en el ejercicio de su representacién. De este precioso documento,
que constituye un verdadero programa o modelo, citaremos algunos
parrafos:

Los religiosos de ambos sexos que la nacién tiene son dignos del
mayor aprecio [..] pero aun pudiera aumentarse su utilidad impo-
niéndoles la obligacion de encargarse de la educaciéon de la juventud.
Deberian ponerse en todos los conventos y monasterios de varones
escuelas de primeras letras, latinidad, filosofia, matematicas, historia
y politica; y en los de mujeres, de leer, escribir, y contar, coser, bordar,
hilar, tejer, y algunas otras habilidades, como encajes, blondas, etc.
La educacion es la base de la felicidad piblica. El gobierno debe propor-
cionarla y debe velar, no sélo sobre que la haya, sino sobre el método de
ella. Conciliar el menor gravamen posible de los individuos del Esta-
do en el socorro de sus necesidades; aumentar clases productivas al
maximo posible, y reducir las improductivas al minimo posible, es la
ciencia del gobierno (AA. VV,, 1953 [1811]; subrayados nuestros).

Luego de algunas notables reflexiones sobre el aumento de la pobla-
cién y de la riqueza, dice:

Este es el plan econémico que a mi juicio debe adoptarla nacién para
llegar al grado de felicidad de que es susceptible. Destruidos los es-
tancos y aduanas; abolidas todas las trabas, tasas y prohibiciones;
reducidas las clases improductivas al minimo posible; respetada la
propiedad y libertad del ciudadano; y libres todos los productos de
los llamados derechos de cualquier especie que sea, abaratara la sub-
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sistencia, y todos los objetos nacionales con que tiene relacion, y por
una consecuencia necesaria y natural, no s6lo aumentara sus rique-
zas la nacién, aumentando sus productos, y el consumo de ellos en
su territorio, sino que seran admitidos y solicitados por las demas
naciones en las que no podra competirse con la nuestra, que por el
natural magnetismo de las cosas, atraera a su seno las riquezas que
por espacio de tres siglos ha tenido que pasarlas (AA. VV,, 1953 [1811];
subrayados nuestros).

Al discutirse el articulo 25 de dicha Constitucion, que exigia como
requisito para participar en la vida politica “que los stbditos de la
monarquia deberian saber leer y escribir para el afio de 1830, propu-
so que el articulo se reglamentara de tal manera que hiciera posible
la educacion del indigena, que era el grupo mas numeroso, misera-
ble y apatico dentro de la realidad guatemalteca” (Gonzalez, 1970: 118
y ss.), el citado Larrazabal manifesté en su discurso del 14 de febrero
de 1812:

La educacién es la primera base de las virtudes y de la felicidad pu-
blica de los pueblos; y el gobierno no sélo debe proporcionarla, sino
conciliar el menor gravamen de los individuos con el socorro de sus
necesidades. La ignorancia, que particularmente en los indios se ha-
lla tan radicada, necesita, para desterrarla, de los medios mas pron-
tos, activos y eficaces; después de trescientos afios no han salido de
un estado infeliz (Gonzalez, 1970: 118 y ss.).

En oportunidad de discutirse el parrafo VI del articulo 25 (cuya re-
daccién original decia: “Desde el afio de 1830 deberan saber leer y
escribir los que de nuevo entren en el ejercicio de los derechos de
ciudadano”), intervino, durante la sesién del 11 de septiembre de 1811,
el diputado por Guadalajara, José Sime6n de Uria, para manifestar:

Poco importa que V. M. sancione este articulo a fin de que todos los
individuos de la naci6én espaiiola sepan leery escribir desde el afio de
1830, si en el mismo articulo no se establecen los medios para conse-
guir este objeto. Asi debera afiadirse: y para este fin se establecerdan en
ambos hemisferios escuelas publicas dotadas de los fondos de los propios
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[en el sentido de recursos], etc. No seria inttil una adicién semejante,
porque en América hay mucha falta de escuelas publicas, por cuya
razén hay no pocos ancianos que no saben ni leer ni escribir. Uno de
los principales encargos que me hizo uno de los grandes pueblos a
quien tengo el honor de representar es el de solicitar que se establez-
can escuelas publicas, dotandolas con los fondos de los propios, los
cuales, siendo asi que se forman con el sudor de aquellos habitantes,
no los disfrutan, sino que pasan a las cajas reales de Guadalajara. No
es justo que se les prive de esta ilustracién, y menos teniendo con qué
costearla. Asi, pido que se declare en este articulo el establecimiento
de dichas escuelas publicas (De Uria, 1949: 71; subrayados originales).

Como la modificacién no fue aceptada, qued6 por consiguiente el pa-
rrafo en su version primitiva.

De todos modos, la preocupaciéon reaparece con sugestiva fre-
cuencia. Asi, en las “Proposiciones tendientes a que los religiosos
de ambos sexos estén obligados a mantener en cada convento una
escuela gratuita para nifios pobres, presentada a las Cortes por el di-
putado por la capital de México, D. Joaquin Beye de Cisneros, en la
sesion del dia 15 de marzo de 1812”, cuya discusion fue desechada, se
dice:

La ensefianza publica de los nifios es uno de los objetos principales
de un gobierno ilustrado, facilitindola gratuitamente a los pobres,
quienes de otro modo no la adquieren sino rara vez. El ayuntamien-
to de México, en sus instrucciones, se interesa en proponer a V. M.
un medio que facilita ese proyecto. Sin embargo de algunas escuelas
gratuitas que hay en aquella populosa ciudad, no son suficientes con
respecto al nimero de nifios ni a las dilatadas distancias de sus casas
a ellas, y que les dificulta lograr de este beneficio. A ambos inconve-
nientes se recurriria en algin modo si en cada convento de religiosos
se estableciese una escuela gratuita, destinandose para ella una pie-
za de las muchas que tienen y uno o dos religiosos para ensefiarles la
doctrina cristiana, las obligaciones respectivas de los espafioles, leer
y escribir (Beye de Cisneros, 1949: 199).
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Dentro del mismo espiritu liberal puede situarse la “Proposicién
tendiente a que cualquier ciudadano pueda establecer una escuela
publica con solo permiso del jefe politico de cada provincia”, que pre-
sentd el dia 21 de abril de 1812, también sin éxito, otro diputado a las
Cortes, esta vez Juan José Glierefia, que lo era por Durango; suyo es
este rico y abarcador concepto de educacion:

Por beneficio de la educacion se uniforman con buen orden las cos-
tumbres de los pueblos y se conserva en éstos la debida subordina-
cion a las legitimas potestades. Por la educacién, mas bien que por
el rigor de las leyes suntuarias, se ponen obstaculos al lujo, enemigo
declarado de las conveniencias piblicas y privadas. Por la educacién,
finalmente, al mismo tiempo que abundan los brazos ocupados en
la industria, se evita el que éstos se conviertan en instrumentos del
ocio destructor de la moral, de la riqueza y de la felicidad comn, sin
que prescindamos de la influencia que todas estas relaciones tienen
en el progreso de la agricultura y del comercio (Glierena, 1949: 205).

Del mayor interés, desde el punto de vista doctrinario, es la proposi-
cion del mismo diputado Giierena, pues en ella se alude al libre ejer-
cicio de una profesion o actividad; asi, arguye que, dada la consabida
escasez de escuelas, las distancias y los costos desalientan tanto a
padres como a hijos, cuando no contribuyen al despoblamiento de
prosperas ciudades, por migracién de sus moradores; razones estas
ya reiteradamente esgrimidas, y por ello poco originales si se quie-
re. Pero ademas, y esto es lo que ahora mas importa subrayar, es su
critica implicita a las corporaciones que trababan la labor de las per-
sonas dispuestas a ejercer la docencia y, por espiritu de sacrificio, in-
teresadas en “promover la utilidad comtn”. Aunque esto, afiade, en
modo alguno excluye que méas adelante:

Se hayan de formar reglamentos, éstos se reduciran al método o plan
de ensefianza, a la policia [en el sentido de limpieza, aseo] y arreglo
interior de las casas, ala dotacién y economia en la parte que haya de
erogar el erario publico y a las atribuciones de las autoridades que,
conforme a la Constitucién, han de celar sobre tales establecimien-
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tos; mas nunca se extenderan a calcular sobre los caudales de los
sujetos que quieran dedicarlos a tan recomendables fines (Giierefia,
1949: 201-206).

De todos modos, en el “Discurso preliminar a la Constituciéon de 1812”
se lee:

[..] El Estado, no menos que de soldados que le defiendan, necesita
de ciudadanos que ilustren la Naci6n, y promuevan su felicidad con
todo género de luces y conocimientos. Asi que uno de los primeros
cuidados que deben ocupar a los representantes de un pueblo gran-
de y generoso es la educacién piblica. Esta ha de ser general y uni-
forme, ya que generales y uniformes son la religién y las leyes de la
monarquia espafiola. Para que el caricter sea nacional, para que el
espiritu pablico pueda dirigirse al grande objeto de formar verda-
deros espafioles, hombres de bien y amantes de su patria, es preciso
que no quede confiada la direccién de la ensefianza ptblica a manos
mercenarias, a genios limitados imbuidos de ideas falsas o principios
equivocados, que tal vez establecerian una funesta lucha de opinio-
nesy doctrinas [...]. De esta sencilla indicacion se deduce la necesidad
de formar una inspeccién suprema de instruccion publica [...]. El im-
pulso y la direccion han de salir de un centro comun, si es que han
delograrse los felices resultados que debe prometerse la Nacion de la
reunién de personas virtuosas e ilustradas, ocupadas exclusivamen-
te en promover baxo la proteccién del Gobierno el sublime objeto de
la instruccién publica. El poderoso influxo que ésta ha de tener en
la felicidad futura de la Nacion, exige que las Cortes aprueben y vi-
gilen los planes y estatutos de ensefianza en general y mejora de los
establecimientos cientificos y artisticos [...] (Guzman, 1949: 201-206).

Estas declaraciones, sumadas a otros principios expresamente enun-
ciados por la mencionada Constitucién, establecen un antecedente
de las politicas educativas adoptadas, por lo menos tedricamente, en
muchos paises latinoamericanos a partir de entonces. Asi, el articulo
371, estipulaba que “Todos los espafoles tienen libertad de escribir,
imprimir y publicar sus ideas politicas sin necesidad de licencia,
revision o aprobacién alguna anterior a la publicacién, bajo las
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restricciones y responsabilidad que establezcan las leyes”. El decreto
CCLXXXIV establecia:

Las Cortes generales y extraordinarias, queriendo desterrar de en-
tre los espaiioles de ambos mundos el castigo o correccidén de azotes,
como contrario al pudor, a la decencia y a la dignidad de los que son
o nacen y se educan para ser hombres libres [...]. Se prohibe desde el
dia de hoy la correccién de azotes en todas las ensenanzas, colegios,
casas de correccion y reclusion y demas establecimientos [...] (Guz-
man, 1949: 86).7

Como no podia ser de otro modo, el problema indigena fue tratado
en las Cortes con toda amplitud.'® Por ejemplo, cuando el diputado
Valiente habl6 con respecto a los indios haciendo referencia a “la pe-
quenez de su espiritu, su cortedad de ingenio, su propensién al ocio,
a la oscuridad, al retiro [...]", sus argumentos fueron refutados en la
sesion del 25 de enero por el diputado por Buenos Aires, Francisco
Lopez Lisperguer, quien sostuvo que:

Esta rudeza, ademas de no ser tanto como se pinta, es efecto de la
opresion y tirania de las autoridades; no es por falta de talentos ni
aptitud, sino por la sinrazén con que les tratan. Nada hace al hombre
mas estipido y pacato que la opresion e injusticia; nada hace triun-
far mas al despotismo como el mantener los pueblos en la ignorancia
(Guzman, 1949: 32).

A lo largo de las sesiones se insisti6 sobre diversos problemas y se
plantearon diferentes propuestas: pronunciamiento contra las veja-
ciones causadas a los indios; igualdad de representacion de espaiio-
les, indios e hijos de ambas clases; libertad de cultivos y supresion de
estancos; igualdad entre espaiioles e indios para los cargos publicos;

17 El decreto es del 17 de agosto de 1813, es decir, de todos modos posterior a la decision
equivalente de la llamada Asamblea del afio XIII en Argentina, que es del 21 de mayo
de 1813.

18 Fray Cesareo de Armellada (1959), quien recuerda en su documentado estudio, entre
otras cosas, la presencia de Dionisio Inca Yupangui, diputado a dichas Cortes, en las
que se lo llamaba, curiosamente, “Sefior Inca”.

214



Modelos educativos en la historia de América Latina

abolicion de los tributos y repartos de tierras; supresion de las mitas,
servicios personales, contra la pena de azotes, etc. Reivindicaciones
estas que no siempre se compadecian con el “modelo” implicito en la
propuesta liberal, que suponia la conservacion del Imperio y, de este
modo, ponia de resalto sus contradicciones.
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Capitulo5
Liberales y conservadores

De uno a otro extremo de América Latina las décadas que siguieron a
los movimientos independentistas estuvieron senaladas por los vai-
venes de las luchas armadas para consolidar la emancipacién, con
sus flujos y reflujos; y, en otros casos, por los estragos provocados por
las guerras civiles. El periodo que media entre el ciclo independentis-
ta y la vinculacién de la economia latinoamericana a los mercados
internacionales se caracteriza por la prioridad atribuida a la crea-
cion del Estado, entre cuyas condiciones minimas estara, como aca-
ba de sefialarse, el monopolio de la fuerza (a través de la constitucién
de ejércitos nacionales, es decir, sustrayendo las fuerzas armadas a
lainfluencia delos caudillos locales) y una estructura administrativa
siquiera elemental, proceso que irad acompariado por la exclusién de
las masas populares de las decisiones politicas. Estos fenémenos ex-
plican de alguna manera la baja prioridad atribuida a la educacién.
Pero pronto también comenzaran a advertirse sintomas indicadores
de una intensa redefinicién de fuerzas. Asi, los tradicionales grupos
de espiritu conservador (otrora vinculados al Estado, su administra-
cién y suburocracia, pero sobre todo aferrados a una economia y una
sociedad basadas enla hacienda, la plantacién y, en menor escala, en
los monopolios) tratan de recuperar posiciones. Y frente a ellos se
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sittian los liberales renovadores, por su parte, con programas opues-
tos. Pareceria un tanto aventurado arriesgar una generalizacién que
afirmase el franco predominio de algunos de esos grupos sobre los
otros, cuyo poder, por momentos, era bastante similar. Gravitaban,
entre los primeros, como ya se ha dicho, los propietarios y hacen-
dados tradicionales, y entre ellos, ante todo, los grupos de intereses
regionales, asi como los comerciantes privilegiados beneficiarios de
la politica colonial o de sus supervivencias, “con una concepcioén pa-
ternalista [...] incompatible con las concepciones liberales de contra-
to, de trabajo, de igualdad ante la ley y de libertad individual”. Los
segundos, por su lado, “constituyen en parte un grupo intelectual [...]
que en parte también representa los intereses de los nuevos exporta-
dores agricolas y mineros asi como los vinculados al comercio y las
finanzas exteriores, que en gran medida estaban en manos inglesas”
(Sunkel y Paz, 1970: 302).

Estamos, en cierto modo, en el inicio del proceso que llevara “de
la hacienda a la empresa” y que José Medina Echavarria ha estudia-
do con tanta sagacidad en paginas finamente matizadas. Dice este
autor:

La estructura social de América Latina, mostré por largo tiempo en
todos sus entresijos la capacidad modeladora de una institucion
fundamental: 1a de la hacienda. Toda la historia econémica, social
y politica de América Latina es en buena parte la historia de la con-
solidacién y transformaciones de esa unidad econémico-social. Y el
relato del ocaso de la estructura tradicional se confunde por consi-
guiente con la del lento declinar de esa vieja organizacién. Ocaso y
no extincién, desde luego, pues todavia persisten tanto su presencia
como sus influjos (Medina Echavarria, 1964: 30 y ss.).

El enfrentamiento entre conservadores y liberales culminé muchas
veces en los campos de batalla porque estaban en juego algo mas
que teorias, aunque estas tampoco podrian ser deslindadas con ri-
gor. Los acontecimientos revelaban el choque de intereses, prejuicios
y valores, y ponian a prueba la eficacia de las ideas para elaborar
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propuestas que permitiesen alcanzar no solo estabilidad, sino tam-
bién nuevos ordenamientos institucionales dentro de limites poco
menos que inéditos, como los que planteaba el surgimiento de los
Estados nacionales, desgajados de un imperio colonial, y cuya conso-
lidacién se veia turbada por el mantenimiento de antiguos grupos de
poder y la irrupcion de otros nuevos; la conciliacién de los mismos
no era tarea facil, por cierto. La modificacién de las fronteras politi-
cas, sumada al sacudimiento de las fronteras sociales, afiadiria por
momentos renovados factores de discordia.

Un ilustrativo antecedente directo puede hallarse en la visién
que del proceso expresan dos protagonistas a través de visiones
diferentes:

La primera representada en el empefio del grupo de Morelos, que
queria independizar absolutamente a la América Septentrional de
“Espana o cualquier otro poder”, que indica un concepto que supe-
ra los simples agravios. La “América Septentrional” es algo que tiene
ser en si misma, que es una unidad. La segunda intuicién es la de
Iturbide en el Plan de Iguala, que encuentra como liga que une al
mosaico novohispano, en el territorio mismo que éste habita. En el
primero palpita el deseo del mejoramiento social, de hacer participes
de los bienes de la tierra a sus habitantes desplazados; de hecho es
una visién revolucionaria por provenir de la clase media que quiere
un nuevo orden mas justo para sus ciudadanos, por lo que absorbera
lentamente, también, las aspiraciones mestizas. La otra es la visién
tipicamente aristocratica, por tanto, tradicionalista; independencia
simplemente significara romper lazos politicos, pero de ninguna ma-
nera cambiar el orden existente [...] (Vazquez de Knauth, 1970: 31).!

Aungque, para favorecer la comprension de su trascendencia histori-
ca, quizas habria que afiadir que el de Morelos es, y quiza predomi-
nantemente, un movimiento rural o semirrural indigena. De todos

1 Se trata de un libro notable donde se presta especial atencién al problema de la en-
senanza de la historia como instrumento educativo en la formacién de México, cuyo
significado politico se ahonda.
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modos, son dos “estilos” opuestos que pueden encontrarse en todo el
Nuevo Mundo, con las modificaciones consiguientes, segin las eta-
pas del proceso y las modalidades de cada region.

Las corrientes liberales y conservadoras adquirieron en el Nuevo
Mundo un contenido y caracteristicas diferentes de las que poseian
en Europa, ante todo porque alli se manifestaron como movimientos
dentro de Estados constituidos; en cambio aqui, menos organicos y
cualquiera haya sido la denominacién adoptada, aparecen como fac-
tores concurrentes a la estructuracién de nuestras nacionalidades
como unidades politicas. Y ademas, como lo dice Abelardo Villegas
con referencia al liberalismo mexicano, aunque parece valido soste-
nerlo para el resto del continente:

La doctrina liberal, sin antecedentes en la practica y ya bien termi-
nada en la teoria, se constituy6 en un proyecto de la clase media que
lo patrocinaba. El liberalismo en México aparecié antes como pro-
grama que como realidad o experiencia histérica. Incluso constituyé
parte de ese programa la creacién de una burguesia, clase social que
en Europa habia creado el liberalismo y que aqui se intent6 integrar
en forma deliberada (Villegas, 1966: 91).

Y agrega enseguida: “Ahora bien, resulta evidente que la adopciéon
del liberalismo como proyecto o programa de la vida nacional impli-
caba un abandono de las formas tradicionales de la vida hispanicay
un consecuente repudio de la herencia colonial”.

Ambos, liberales y conservadores (que a veces aparecen bajo de-
nominaciones que no necesariamente coinciden con las de unitarios
y federales, republicanos y monarquicos, etc.) pretenderan tener la
capacidad y la clave para restablecer el orden constituido, que de eso
se trata en el fondo.

Ahora bien, parece necesario destacar que la oposicién entre con-
servadores y liberales, en ciertos casos, ha sido mucho menos frontal
de lo que indican los testimonios, ya que por momentos se mostro
asaz fluida. Claro se perfila el antagonismo cuando se trata de la
posicién que mantienen ante la Iglesia o frente a la secularizacién,
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pero ya no lo es tanto con referencia a otros problemas como el de la
poblacién rural todavia predominante o el de las masas aborigenes
sometidas a un intenso proceso de deculturacién. Pero en cambio si
importa su diferente actitud frente al Estado, que, dada su trascen-
dencia, requiere mencionarse. Los liberales, hegelianamente hablan-
do, constituyen el momento negativo en el desarrollo del proceso de
consolidacién del Estado, pues casi siempre rechazaron el papel que
tradicionalmente solia atribuirsele o, en otros casos, algunos grupos
radicalizados lo desaprobaban de plano. Esta actitud quiza podria
explicarse sefialando la ausencia de grupos en condiciones de reali-
zar aquellas actividades que los liberales consideraban que no com-
petian al Estado, por ejemplo, participar en el desarrollo econémico.
Estos limites teéricos impuestos a la funcién del Estado acarrearon
serias consecuencias en diversos campos: asi, las tuvo, y graves, para
admitir en el campo educativo la obligatoriedad de la ensefianza,
que a juicio de aquella corriente mal podia compadecerse con el pro-
clamado principio de libertad de enseflanza. Ademas, sus criticas al
Estado las hacian desde un punto de vista europeo, insatisfactorio
e insuficiente, por supuesto, para aprehender la realidad politica
e institucional latinoamericana en una etapa muy diferente de su
proceso de fortalecimiento. Asi pues, prejuiciosamente le reputaban
un resabio de los tiempos coloniales. Por su parte, los conservadores,
en tanto reivindicaban el orden, favorecieron su afianzamiento, lo
que en cierto modo explica que, en algunos casos, hayan llegado a
ser proteccionistas o considerasen indispensable el sostenimiento
de ejércitos regulares y organizados; mas, por el papel atribuido a la
Iglesia en materia educativa, negaban al Estado funcién alguna en
este campo o la reducian al minimo.

La traduccién en el plano educativo de este debate sobre el papel
del Estado tiene que ver con el de la escuela como instituciéon edu-
cadora; esto es, si la escuela debe ser la agencia educativa central o
esa tarea podia ser confiada al resto de las instituciones existentes
en la “sociedad civil” (familia, Iglesia, etc.). Cada modelo educativo
concebia, por tanto, instituciones educativas diferentes y la escuela
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solo aparece como alternativa institucional para la difusién de cono-
cimientos, valores, actitudes, etc., en el modelo liberal. En cambio, la
politica conservadora —tal el caso de la aplicada por Juan Manuel de
Rosas en Argentina- puede caracterizarse por su manifiesto desinte-
rés hacia la escolarizacién, pero a su vez esta postura se acompafia
por un uso sistematico de las posibilidades educativas de un amplio
conjunto de instituciones privadas, bastante eficaces en la difusién
de los valores, etc., que, dentro de su esquema, constituian los conte-
nidos fundamentales.

Como se ha dicho, “lo importante es que, tanto los liberales como
los conservadores, van a tener conciencia delaimportancia dela edu-
cacion en su doble valor: como instrumento de mejoramiento mate-
rial del pais y como modelador de ciudadanos leales [...]” (Vazquez
de Knauth, 1970: 23), aunque con signos encontrados. Pero ademas
habria que afiadir que, aun cuando la poblacién latinoamericana era
predominantemente rural, ninguno de esos grupos hizo demasia-
do por la educacion en el campo, lo cual parece bastante légico si se
toma en cuenta el caracter mayoritariamente urbano de los liberales
por un lado y, por otro, la manifiesta falta de interés de los conserva-
dores por elevar los niveles culturales del campesinado, constituido
en su mayoria por peones y grandes masas indigenas no siempre in-
tegradas a la economia monetaria. Y este vacio en la politica educa-
tiva de ambas corrientes favorecié la demora en incorporar a dichos
sectores rurales a una economia y a una sociedad mas modernas y,
por supuesto, en alcanzar su participacién politica; esta exclusion,
como es sabido, atn perdura en extensos territorios latinoame-
ricanos. Por su parte, una abundante literatura popular refleja las
crecientes dificultades que agobiaban a los artesanos como conse-
cuencia de la progresiva liberalizacién del comercio de importacion,
lo que acarreaba, entre otros resultados, el sensible empeoramiento
delas condiciones de vida. Citemos algunas de esas manifestaciones:
“Por admitir estrangeros, nos hemos quedado en cueros”; “Ya los po-
bres artesanos de hambre y miseria ladramos”; “Artesanos arruina-
dos claman a los diputados” y “Astucia del estranjero para llevarse
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el dinero”; todas expresan, desde sus mismos titulos, el aumento de
tensiones generadas por la politica librecambista.?

Sin pretender caracterizarlos recurriendo a una férmula sim-
plista, podria decirse que, por lo que concierne a este momento, los
liberales, por los intereses que expresaban y su filiacién ideolégica,
se pretendian renovadores al par que secularizadores;® vale decir,
adoptaban una posicién que los llevaba a un enfrentamiento con el
poder politico y econémico que conservaba la Iglesia y pretendian,
por tanto, reducir la influencia del clero en el campo educativo. Los
conservadores, en cambio, alegaban que la Iglesia era un factor im-
portante para mantener o restablecer el orden. Pero mas que perfiles
genéricos, parece pertinente descubrir de qué manera esas corrien-
tes se insertan en la realidad, tratan de hacerla suya y modificarla en
funcién de su “proyecto” o “modelo”. La complejidad del proceso y la
diversidad de rasgos que adquiere en cada pais dificultan su caracte-
rizacion global, ya que fueron muy diferentes las respuestas intenta-
das para la formacién de las élites dirigentes de la nueva sociedad. De
todos modos, el tema posee sorprendente vigencia apenas se recuer-
da que en paises como México y Colombia ambas corrientes no solo
han mantenido los mismos nombres sino que han perdurado orga-
nicamente durante gran parte de su historia como protagonistas de
primera linea; y algo semejante, aunque con alternativas distintas,
puede rastrearse en muchos otros paises latinoamericanos.

La mayor figura de la primera etapa del liberalismo mexicano es,
sin duda alguna, José Maria Luis Mora, con cuyo ideario podria ela-
borarse un verdadero “modelo” de sociedad, pues, como se ha dicho,
“era el tedrico reconocido del partido de la reforma social, campeén
del anticlericalismo y de una visién utilitarista del progreso social”
(Hale, 1972: 74).

2 Véanse los textos de estos folletos en El comercio exterior y el artesano mexicano (1825-
1830) (Chavez Orozco, 1965: 211-247) y 1a “Introduccién” de Chavez Orozco (1965).

> Recordemos, por ejemplo, como lo hace sagazmente J. L. Romero (s/f: 202): “la
importancia de la influencia ideoldgica del romanticismo bifronte, conservador y
liberal”.
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La educacién constituia para Mora -y seguimos en este punto
la rica exposicién de Leopoldo Zea (1956)- el instrumento adecuado
para transformar el viejo orden colonial por otro orden nuevo, con
objetivos diferentes; y el logro de la emancipacion mental era un re-
quisito previo. “El elemento mas necesario para la prosperidad de un
pueblo es el buen uso y ejercicio de su razén, que no se logra sino por
la educacién de las masas” (Mora, 2020).

Ahora bien, la consolidacién de la nacionalidad, como la de las
instituciones democraticas, requiere un proceso de homogeneiza-
cién que permita a la sociedad integrarse al concepto de nacién; pero
el mayor obstaculo para alcanzar esos fines lo ofrecen los cuerpos in-
termedios (y por cuerpos intermedios entiende Mora tanto a la Iglesia
como al ejército), ya que el despotismo expresa los intereses particu-
lares de esos cuerpos por sobre los de la nacién. Por este mismo mo-
tivo, ninguno de ellos esta en condiciones de postular e impartir una
educacion nacional, de donde surge la pregunta de quién o quiénes
podran hacerlo. Para Mora la respuesta es evidente: el Estado. El ra-
zonamiento se completa diciendo que “nada es mas importante para
un Estado que la instruccién de la juventud” (Mora, 2020).

Sin pretender avanzar mas en la exposicién del ideario educativo
de Mora, y con el solo propésito de indicar cémo se integra armo-
niosamente dentro del conjunto de sus inquietudes, se transcriben
algunas de sus consideraciones:

Uno de los grandes bienes de los gobiernos libres es la libertad que
tiene todo ciudadano para cultivar su entendimiento, [de donde se
sigue que] en el sistema republicano mas que en los otros, es de nece-
sidad absoluta proteger y fomentar la educacion; ésta requiere para
subsistir mejores y mas puras costumbres, y es mas perfecta cuando
los ciudadanos poseen en alto grado todas las virtudes morales; asi
el interés general exige que leyes sabias remuevan los obstaculos que
impiden la circulacién de las luces [...] (Mora, 1906: t. VI, 167-177).

Sobre los alcances politico-sociales: “Sin instruccién es dificil lograr
en una Republica todos los bienes que promete este gobierno [...]. El
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objeto de un gobierno es proporcionar a los gobernados la mayor
suma de bienes, y ésta no puede obtenerse sin educacién”. Porque,
como dice en otro pasaje, “[...] sila educacién es el monopolio de cier-
tas clases y de un nimero mas o menos reducido de familias, no hay
que esperar ni pensar en sistema representativo, menos republicano,
y todavia menos popular” (Mora, 1941: 153). Pero el papel preponde-
rante que Mora atribuy6 al Estado en materia de educacion pareci6
estar, por lo menos a juicio de algunos “jacobinos” de su mismo par-
tido, en abierta contradiccion con el espiritu del liberalismo, porque
para estos el Estado debia ser prescindente. Y, tal como lo recuerda
Zea, “los mismos liberales y revolucionarios mexicanos en nombre
de la libertad lo combatiran. Llevados de un maximo romanticismo
defenderan la libertad para combatir la libertad. José Maria Luis
Mora no cae en este romanticismo” (Zea, 1956: 66). Este problema
reaparecera muchas veces, durante los préoximos decenios, tanto en
México como en el resto de América Latina, planteado bajo diversos
términos, pero sobre todo cuando se pretenda legislar sobre la obli-
gatoriedad de la ensenanza primaria.

Como se trata de un importante aspecto de la politica educativa
intimamente vinculado a las ideologias que, de manera mas o menos
consecuente, informa ciertos “estilos de desarrollo”, parece oportu-
no, aun asumiendo el riesgo de desordenar la exposicion, recordar la
insélita experiencia colombiana de mediados del siglo XIX, que, en
rigor, apuntaba a destruir el Estado, todavia inexistente o por lo me-
nos no consolidado desde el punto de vista institucional y juridico;
de este modo, se constituye en un antecedente poco conocido de cier-
tas corrientes contemporaneas. Bajo la influencia de la Revolucién
de 1848 en Francia, sectores radicalizados del liberalismo de aquel
pais llegan al extremo de sancionar la utépica ley del 15 de marzo
de 1850, la que en nombre de la mas absoluta libertad de ensefianza
decretd, lisa y llanamente, la supresion de las universidades. Un au-
torizado historiador de esa corriente politica recuerda:
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El legislador dispuso: “El grado o titulo cientifico no sera necesario
para ejercer profesiones cientificas; pero podran obtenerlo las per-
sonas que lo quieran del modo como se establece en la presente ley”.
Hubo que esperar hasta 1867, cuando la Administracién Acosta y el
Congreso rectificaron tamario disparate mediante la creacién de la
Universidad Nacional. La situacién debié ser calamitosa cuando el
Secretario del Interior observaba en la Memoria de 1868: “Afios hacia
que se habia perdido hasta la tradicién de hacer formalmente estu-
dios profesionales en el pais” (Molina, 1970: 29-30).

Si para Mora las ideas educativas debian “destruir cuanto era inatil
o perjudicial a la ensefianza, establecerlas de acuerdo con las nece-
sidades del nuevo estilo social, y difundir entre las masas los medios
mas precisos para el aprendizaje” (citado en Cosio Villegas, 1956:
637),* para Lucas Alaman, su contemporaneo, la educacién “debia
aprovechar las viejas estructuras coloniales, aprovechar la especiali-
zacion” (Alaman, 1844).° Este enunciado es perfectamente coherente
con su “estilo” o “modelo”, ya que Alaman, estadista e historiador,
constituye una de las expresiones mas notables del pensamiento
conservador, alarmado por la ruptura que signific6 la guerra de la
emancipacién, por la subsiguiente sacudida social y el aniquila-
miento o pérdida de autoridad de las instituciones que aseguraban,
a su juicio, “el orden civil” amenazado por la destruccién. En nume-
rosos pasajes de su amplia produccién escrita se encuentran claras e
inequivocas expresiones de su credo; asi, en un articulo publicado en
el periddico El Tiempo aclara el sentido que tiene el llamarse conser-
vador su partido, aunque niega sea reaccionario:

[..] El remedio que estos males [los de México] requieren no puede ser
otro que acomodar las instituciones politicas al estado de las cosas y
no pretender que las cosas se amolden a las instituciones [...]. Pero si
nuestros principios son esencialmente conservadores, no pretende-

4 “Instruccién publica” citado por G. Monroy en Cosio Villegas (1956).
5 Como significativa curiosidad adviértase que la portada reza: “Impreso en papel
megicano de la fabrica de los Srs. Benfield y Marshall”.
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mos por esto cerrar la puerta al adelanto progresivo que es hijo del
tiempo y de los adelantos continuos del espiritu humano. El titulo
que hemos dado a nuestro periédico es el emblema de nuestras ideas:
buscamos en el tiempo pasado lecciones y experiencia para dirigir-
nos en el presente, y pretendemos que el tiempo presente encierre y
desarrolle el germen de los adelantos del tiempo por venir, pero asi
como la naturaleza emplea el tiempo como medio necesario del de-
sarrollo de todos los seres fisicos, asi creemos que el desarrollo mo-
ral de las sociedades politicas requiere también tiempo para hacerse
de una manera sélida y provechosa. Solo los terremotos, las erupciones
volcdnicas y los huracanes son momentdneos, pero estos fenomenos son la
interrupcion del orden de la naturaleza y no son los medios de creacion,
sino de destruccion (citado en Gonzalez Navarro, 1952: 126-127).

Segln el historiador Luis Gonzélez, Alaman sintetiz6 su ideario de la
siguiente forma:

1°. Queremos “conservar la religién catélica [..] sostener el culto
con esplendor [...] impedir por la autoridad publica la circulacién de
obras impias e inmorales”. 2°. “Deseamos que el gobierno tenga la
fuerza necesaria [...] aunque sujeto a principios y responsabilidades
que eviten los abusos”. 3°. “Estamos decididos contra el régimen fede-
ral, contra el sistema representativo por el orden de elecciones [...] y
contra todo lo que se llama eleccién popular”. 4°. “Creemos necesario
una nueva division territorial que confunda la actual forma de Es-
tados y facilite la buena administracién”. 5°. “Pensamos que debe de
haber una fuerza armada en niimero suficiente para las necesidades
del pais”. 6°. “No queremos mas congresos [...] sélo algunos conseje-
ros planificadores”. 7°. “Perdidos somos sin remedio si la Europa no
viene pronto en nuestro auxilio” (citado en Gonzalez Navarro, 1952:
126-127).

Por eso, parece muy coherente con este “modelo” que sostuviese que:

Era necesario que la instruccién religiosa estuviese en su base para
crear habitos de trabajo y moralidad, sin los cuales es imposible in-
tentar reforma alguna, y asi se aseguraba que el impulso de la edu-
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cacion permitiria que se formasen ciudadanos tutiles y virtuosos,
corrigiéndose males que no reconocen otro origen que la falta de ins-
truccion religiosa y politica, en la clase mas numerosa de la sociedad
(citado en Gonzalez Navarro, 1952: 33).

Cuando Alaman, proteccionista en materia econémica y también
empresario de inventiva y empuje, desempend funciones minis-
teriales y parlamentarias alenté diversas iniciativas en favor de la
educacion técnica, profesional y superior, todo lo cual él integré ar-
moénicamente dentro de un ideario conservador.

Las medidas reformistas de Valentin Gémez Farias, vicepresiden-
te de la Repiblica en ejercicio del cargo, al que llegdé como resultado
de uno de los azarosos episodios de las guerras civiles, afectaron se-
riamente los intereses de diversos grupos, particularmente los de la
Iglesia, por la supresion del diezmo y del fuero religioso, los avances
del Estado en materia educativa con la exclusién del clero de la ense-
nanza y la eliminacién del fuero militar. La supresion de la Univer-
sidad merece una mencién separada, pues sera poco menos que una
constante de los gobiernos liberales que veian en ella un reducto del
“oscurantismo”; por su parte, los conservadores trataran siempre de
restablecerla dentro de sus pautas ideolégicas. Estas y otras medidas
precipitaron los acontecimientos cuando ya el liberalismo estaba
socavado por las luchas internas entre diferentes logias (yorkinos y
escoceses). A juicio de Mora, Gomez Farias persigue entre otros pro-
positos la:

Mejora del estado moral de las clases populares por la destruccién
del monopolio del clero en la educacién publica, por la difusién de
los medios de aprendery la inculcacién de los deberes sociales, por la
formacién de museos, conservatorios de artes y bibliotecas publicas,
y por la creacion de establecimientos de ensefianza para la literatura
clasica, de las ciencias y la moral [...] (Cfr. Talavera, 1973: 120).

Este grupo liberal radicalizado intenta poner el centro de gravedad
en la educacion primaria y popular; asi, entre otros, deben recordarse
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sus decretos del 19 de octubre de 1833: uno, que “autoriza al gobierno
para arreglar la enseflanza publica en todos los ramos, en el distrito
y en el territorio”; otro, el ya citado, que suprime la Universidad de
México. Pero los acontecimientos les fueron adversos; cayeron “vic-
timas de sus contradicciones internas, de la cerrada oposicién de sus
enemigos; y de la falta de momento favorable” (Talavera, 1973: 130).
Por su parte, los grupos conservadores tampoco podran consolidar-
se, pues perderan rapidamente poder y prestigio luego de la muerte
de Alaman. Un prolongado periodo de guerras civiles, pronuncia-
mientos y conflictos internacionales abrird un arduo paréntesis.
Solo muchos afios después, con un pais cuyo territorio entretanto
habia sido menoscabado y su pueblo empobrecido, se volvera a abrir
en México una nueva etapa, durante la cual se propondran nuevos
“modelos”, en cuyo contexto adquirira sentido la politica educativa;
sera la época de la Reforma, cuando Benito Juirez retome los linea-
mientos de la tradicién liberal, enfrentada nuevamente con la con-
servadora. Pero antes de consolidarse habra debido encarar nuevas
guerras como las provocadas por la intervencién extranjera y el fu-
gaz imperio de Maximiliano. En ese proceso, la Constitucion de 1857
serd un verdadero hito.

El aqui senalado enfrentamiento entre conservadores y liberales
no es suficiente para explicar la compleja trama ideoldgica de los
cuatro estremecidos decenios anteriores a la Constitucién de 1857,
que acabamos de citar. Esta simplificaciéon quiza podria enmendar-
se un tanto si se incorpora un tercer elemento significativo que, con
David A. Brading, podria denominarse “protonacionalismo”, el que
mas tarde se convertird en una de las vertientes del nacionalismo
mexicano y cuyos voceros mas caracterizados podrian considerarse
fray Servando Teresa de Mier y Carlos Maria de Bustamante, segin
lo puntualiza agudamente Enrique Florescano (1977):

Ambos escriben para condenar la opresion colonial y justifican la
Independencia. Los dos reviven la Leyenda Negra que esparci6 Las
Casas y unen, por primera vez, el pasado prehispanico con el mo-
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vimiento rebelde para legitimar la Independencia del pais. Ellos
crearon los nuevos simbolos del nacionalismo mexicano: los aztecas
transfigurados en antigiiedad clasica, un panteén de reyes sabios y
héroes de la resistencia indigena, Hidalgo y Morelos, el Grito de Do-
lores [...]. Ambos abrieron el largo proceso de fundamentar, con razo-
nes histdricas, el acto que inicié Hidalgo en un instante de decisién
liberadora.

Por su parte el ya citado J. M. L. Mora (México y sus revoluciones) y Lo-
renzo de Zavala (1918) combatieron el nacionalismo indigenista y re-
térico de Bustamante y, en su lugar, propusieron:

[..] ala nacién un cuerpo de abstracciones (libertad, soberania po-
pular, progreso) que colocaban en un futuro incierto. Pero ante sus
seguidores definieron un programa mas concreto: una republica fe-
deral y democratica, gobernada por instituciones representativas;
una sociedad secular, libre de la influencia de la Iglesia y fundada en
la pequeiia propiedad; un Estado respetuoso de las libertades indivi-
duales y no interventor en la economia. En sus obras divulgaron la
idea de que el principal obstaculo para alcanzar esas metas eran la
Iglesia y el indio. Es decir, rechazaron la herencia colonial y el pasa-
do indigena y decidieron edificar el pais que deseaban en contra de
la mayoria de la poblacién [...] (Lorenzo de Zavala, 1918).

Ademas, el también citado Alaman en sus obras histéricas escribié
“para combatir a los nacionalistas-indigenistas [...] y a los libera-
les extranjerizantes”. Proponia, como Gnica alternativa del pueblo
mexicano, la asuncién de su pasado colonial: ignoraba por comple-
to la historia antigua y defendia un hispanismo que fundaba en la
religién, la lengua, las costumbres, las leyes y el color blanqueado
legados por la Conquista. Vio el movimiento que encabezaron Hidal-
go vy Morelos como “una revolucién vandalica que hubiera acabado
conla civilizacién y la prosperidad del pais”, como un levantamiento
de la clase proletaria contra la prosperidad y la civilizacién. Definié
a los liberales como una peligrosa mezcla de chusma y demagogos:
“Hombres que no dependen de la sociedad por ningtin lazo, y que no
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poseyendo nada, por esto mismo propenden a todo [...]” (ibidem). O
expresado con palabras de David A. Brading (1973: 202), los liberales
“deseaban convertir a su pais en un simil de los Estados Unidos. A un
pais dominado por los latifundios y los pueblos de indios, le ofrecian
el ideal del agricultor propietario; un ideal que, sin embargo, dada
su insistencia en la santidad de la propiedad privada y las leyes del
mercado, postergaban, cada vez mas”; y por su parte los conserva-
dores, cuyo vocero fue Lucas Alaman, “con su receta de autocracia e
industrializacién [...]. Su hispanismo contradecia toda creencia en el
populismo”.

La rapida menciéon del “nacionalismo” de Teresa de Mier y de
Bustamante hecha aqui pretende llamar la atencién sobre un tercer
“modelo” o “estilo” alternativo que poco y nada tiene que ver con los
antes considerados; pero al mismo tiempo facilita la comprensién
tanto de las corrientes liberales como de las conservadoras alaluz de
sus limitaciones y contradicciones.

Calificar un “modelo” como liberal o como conservador sin mas
no permite inferir de ello necesariamente todos sus rasgos esencia-
les, pues asi como se ha visto que el conservador Lucas Alaman era
fuertemente centralista, en Buenos Aires gran parte de los sectores
liberales también lo era; centralistas también habian sido aqui los
jacobinos de la primera hora de la emancipacién, contrariamente
a la actitud de los ntcleos moderados. El justamente llamado “gru-
po rivadaviano” (Bagd, 1966) postulaba, como plan de gobierno, una
verdadera propuesta organica que abarcaba la democratizacién y
modernizacién institucional, una politica agraria que, a través de
la enfiteusis, perseguia el propésito de crear nuevos grupos de in-
tereses ganaderos, diversificando la produccién pecuaria mediante
la incorporacién de los ovinos y también por el refinamiento de los
vacunos; y, por otro lado, generar estimulos a la agricultura, impi-
diendo el apoderamiento improductivo de las tierras publicas y
alentando la colonizacién por inmigracién. Contemplaba medidas
financieras y comerciales; una reforma militar (nacionalizando el
ejército), eclesiastica (con la eliminacién de resabios feudales como
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el diezmo) y, por lo que aqui mas interesa, una verdadera politica
educacional. El trasfondo ideolégico del grupo puede caracterizarse
someramente recordando la perduracion de ideas procedentes de la
Iustracién, con predominio visible ahora de las del movimiento de
los “Idedlogos” y los utilitaristas, teniendo como telén de fondo las
corrientes liberales en su acepciéon mas amplia (Piccirilli, 1960).° Por
eso es facilmente explicable que, en el plano que en este lugar mas
importa, haya sido decisiva la influencia de la organizacién del sis-
tema educativo francés, muy centralizado, y cuyo eje lo constituia la
universidad, de la cual dependian los demas niveles: primaria, pre-
paratoria, etc.” En funcién de ese “modelo” se erigieron, desde la pri-
mera catedra de Economia Politica hasta la Escuela de Agricultura
y muchos otros establecimientos especializados; 1a némina de esas
creaciones, o modernizaciones de los establecimientos ya existen-
tes seria sugestiva, pero escaparia a los propdsitos de este trabajo.?t
Como indicacion de la coherencia del “modelo”, véase el espiritu que
animoé la creacién de la Universidad de Buenos Aires, en cuyo edic-
to de ereccion del 9 de agosto de 1821, que firman Martin Rodriguez
como gobernador y Bernardino Rivadavia como ministro, se lee: “...]
Habiéndose restablecido el sosiego y la tranquilidad de la Provincia,
es uno de los primeros deberes del gobierno entrar de nuevo a ocu-
parse de la educacion piblica y promoverla por un sistema general,
que siendo el mas oportuno para hacerla floreciente, lo habia sus-
pendido la anarquia y debe desarrollar el nuevo orden”. Quedan asi
sefialados los factores circunstanciales (las guerras civiles) que fue-
ron posponiendo la iniciativa y sus objetivos: desarrollar un nuevo
orden (Halperin Donghi, 1962). Pero el tema, por su trascendencia,
requiere algunas consideraciones adicionales.

¢ Este autor destaca, precisamente, la influencia de J. Bentham.

7 De acuerdo con los términos de la Ley del 10 de mayo de 1806 que cre6 la Universi-
dad que luego, por extension, se llamaria napolednica, era esta “un cuerpo encargado
exclusivamente de la ensefianza y de la educacién publica en todo el Imperio” (D’lrsay,
1935: t. 11, 171).

8 Sigue siendo insustituible la obra clasica de J. M. Gutiérrez (1868).
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La existencia de la Universidad de Buenos Aires signific, desde
sus inicios, un aporte sustancial al desarrollo de los estudios superio-
res, la formacion de los profesionales y técnicos que el pais requeria,
ademas de la constitucién de una nueva clase dirigente; pero signifi-
c6 también la incorporacién de otro patrén o “modelo de desarrollo”.
Implicé, por parte de las autoridades, el reconocimiento de una dife-
rente idea acerca del Estado nacional y de sus funciones de comple-
jidad y responsabilidad crecientes; mas todavia, expreso la admisién
de un hecho consumado: el traslado del centro de gravedad de la vida
econémica, politica, demografica y cultural de la Argentina desde un
interior que se estaba empobreciendo hacia un litoral en expansion.
Hasta ese momento, Cérdoba tenia la Ginica universidad existente
en el actual territorio argentino; pero a pesar de todos los esfuerzos
llevados a cabo para reformar la ensefianza que alli se impartia, pre-
dominaba una concepcién fuertemente jerarquizada, libresca, tradi-
cional: es decir, su ensenanza respondia a una pretérita concepcién
del mundo. La nueva universidad, en cambio, constituye una franca
ruptura con las pautas pasadas porque, por un lado, en ella ya se per-
cibe un sentido nacional y secularizadory, por otro, sus criterios res-
ponden a las nuevas ideas venidas de Europa, pero, por sobre todo,
a algo muy significativo: la Revolucién Industrial y agricola, cuyas
resonancias no solo pretenden expresar las exigencias de las nuevas
relaciones de produccién y comercializacién, sino también ser inspi-
radoras de una nueva actitud frente a la vida, la sociedad y la cultura.

Durante mas de medio siglo, las gestiones para crear una univer-
sidad en Buenos Aires habian chocado siempre con las rivalidades
de otras ciudades y érdenes religiosas que se oponian, pero mas im-
portante alin para explicar los sucesivos fracasos resulta la insensi-
bilidad de la Corona. Sin analizar en particular los antecedentes de
su fundacién, importa destacar que la nueva universidad no fue una
adicién mecanica de establecimientos mas o menos prestigiosos ya
existentes, ni un haz de tradiciones rescatables, sino una propuesta
diferente, algo distinto pero, sobre todo, algo original al servicio de
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un “nuevo orden” o, como se diria hoy, de un nuevo “modelo” (Wein-
berg, 1972c).

También en la Argentina una serie de factores concurrentes (en-
tre ellos, conflictos internacionales) llevo al fracaso de la experiencia
centralista y liberal de Rivadavia y su grupo. El malogro de una de
sus manifestaciones més significativas, la Constituciéon sancionada
por el Congreso General Constituyente el 24 de diciembre de 1826,
abre las compuertas para el largo gobierno de Juan Manuel de Rosas,
de transparente signo conservador y, por lo menos en apariencia,
federalista. ¢Qué sentido tenia la exaltacion de las soberanias pro-
vinciales por encima de la del Estado nacional y en cuyo nombre se
rechazé dicha Carta Magna? Un constitucionalista argentino lo ex-
plica asi:

[..] La soberanizacién de las provincias fue, en lo esencial, la forma
politica defensiva de los regimenes econémicos precapitalistas de
las oligarquias lugarefias del interior y de algunas incipientes indus-
trias del litoral y de la regién cuyana; y que también vino a resultar,
cuando los pueblos de las otras provincias comenzaron a exigir la
nacionalizacion de los recursos fiscales generados en la provincia de
Buenos Aires, la forma politica defensiva de los intereses de la oligar-
quia portefia (Sampay, 1975: 31).

El realismo politico de Rosas’® le permitié, al cabo de poco tiempo,
convertirse en el representante del inconstituido gobierno nacional,
cuando formalmente solo era gobernador de su provincia. “Restau-
rador de las leyes y de la religién”, sube al poder con el apoyo popu-
lar que le permite consolidar “el orden, la religién y la federacién”,
aunque esto requiere ser aclarado: pocos gobiernos como el de Rosas
sostuvieron con mayor firmeza el derecho de patronato ni llegaron

° “Yo noté —decia Rosas en 1829, afio en que asume el gobierno de Buenos Aires— que
los hombres de las clases bajas son la gente de accién; y me pareci6 que, en los lances
de la revolucién, los mismos partidos habian de dar lugar a que esa se sobrepusiese
y causase los mayores males, porque hay siempre la disposicion en el que no tiene
contra los ricos y superiores; me pareci6é entonces muy importante conseguir una
influencia grande sobre esa clase para contenerla o para dirigirla” (Sampay, 1975).
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a dictar normas de conducta mas estrictas al clero, amén de exigir-
le juramentos de fidelidad; y pocos gobiernos también fueron en los
hechos mas centralistas. En Gltima instancia, todo lo subordinaba al
mantenimiento de un orden conservador.

Ahora bien, para un “modelo” tradicional, con una economia que
requeria escaso capital, reducida tecnologia y poca mano de obra, a
mas de sus rasgos ideoldgicos, parece muy coherente el desinterés
manifestado por la educacion. Los paulatinos recortes de su presu-
puesto disminuyen poco a poco la participacion del Estado en el sos-
tenimiento de una ensefianza que conservaria su caracter gratuito
solo para los pobres y lo que, por un momento, pudo parecer la ex-
clusiéon de las clases ricas de los beneficios terminé con la supresion
poco menos que total de la gratuidad de la ensefianza oficial, pues las
“colectas, suscripciones y otros aportes voluntarios” terminaron por
ser forzosos (y otro tanto ocurri6 con los hospitales y la administra-
cién de la vacuna).

Contemporaneamente, la llamada “Generacién del 37" (Esteban
Echeverria, Juan Maria Gutiérrez, etc., todos desde temprano exilia-
dos), en su proposito de superar la para ellos falsa antinomia entre
unitarios y federales, y para proponer una alternativa para el pais,
sostendran con claras reminiscencias del pensamiento “ilustrado”y
liberal, enriquecido ahora con el procedente del “romanticismo so-
cial” en su vertiente democratica, un “modelo” en el que la educacién
desempenia un papel sobresaliente:

Iustrar las masas sobre sus verdaderos derechos y obligaciones, edu-
carlas con el fin de hacerlas capaces de ejercer la ciudadania y de
infundirles la dignidad de hombres libres, protegerlas y estimularlas
para que trabajen y sean industriosas, suministrarles los medios de
adquirir bienestar e independencia, he aqui el modo de elevarlas a la
igualdad (Echeverria, 1940: 164).1

10 La grafia ha sido ligeramente modernizada.
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La Constitucion nacional, sancionada el 1° de mayo de 1853, con la
que se inicia el periodo llamado en la Argentina de la “organizacién”,
consagrara algunos de estos principios y retomara la idea de una
educacion para una sociedad republicana y democratica, cuyo voce-
ro mas caracterizado fue Domingo Faustino Sarmiento.

Un aspecto altamente significativo de la historia de los movi-
mientos educativos de América Latina, en su sentido mas amplio, e
insuficientemente estudiado hasta la fecha, aunque su anélisis arro-
ja abundante luz sobre elementos esenciales y desatendidos del pro-
ceso, es el correspondiente a la llamada generacion chilena de 1842,
casisiempre abordada, inadecuada e insuficientemente, como la “po-
lémica del romanticismo”, es decir, limitada a poco menos que solo
sus aspectos literarios. Por fortuna, una reciente tesis de doctorado
(atn inédita) hace en este sentido una contribucién fundamental y
sus lineamientos esenciales seran utilizados por nosotros a los efec-
tos que en esta seccién interesan (Andrés, 1972). Contrariamente a lo
que es habitual en los estudios del género, preocupados por historiar
establecimientos o reconstruir biografias de educadores, etc., y tal
como ya lo sugiere su mismo titulo, M. M. Andrés se interesa funda-
mentalmente por “considerar de qué manera influyen los modos de
participacion estudiantil en el sistema educativo y en la estructura
social”, habida cuenta, por supuesto, de la “diversidad de grupos den-
tro de una generacion, existencia de una élite intelectual, corrientes
ideoldgicas con distintos proyectos nacionales para una sociedad en
estado de transicion” (subrayados nuestros).

Siempre a juicio de la citada autora, la piedra de toque para el ade-
cuado entendimiento de las diversas corrientes ideologicas de aquel
movimiento y la mejor comprensién de las ideas de los protagonistas
del episodio, es su actitud con respecto a la Colonia. Para numerosos
miembros de la nueva generacion, el viejo orden espaiiol no solo no
habia desaparecido sino que, antes bien, habria reaparecido, restau-
rado, bajo el “llamado ‘orden portaleano™; mas ain, a su entender,
perduraba por entonces el dominio de la vieja metrépoli “por el tras-
lado a suelo chileno de las formas econémicas de la feudalidad, de la
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monarquia y el catolicismo”. Vale decir que la ambiciosa tarea que
se autoasignaban estos jévenes consistia en enfrentar, decididamen-
te, este orden colonial. Interesa, por tanto, describir, siquiera muy
someramente, los antecedentes de la estructura socioeconémica de
Chile para asi mejor entender los lineamientos de su “modelo”.
Desde el punto de vista econémico, cabe recordar el franco pre-
dominio de la mineria durante el periodo inicial (siglo XVI), activi-
dad extractiva a la que se incorpora durante la centuria siguiente
la ganaderia (con la aparicion de la hacienda), que a su vez paula-
tinamente se transformaria en la estancia cerealera del siglo XVI-
II. En este proceso, con posterioridad a las primeras décadas de la
emancipacién y desaparecida ya la metrépoli con los efectos distor-
sionadores de su politica, irrumpe un nuevo factor significativo: la
gravitante presencia de Gran Bretana, que altera sustancialmente la
vieja estructura y la torna, por lo menos, mas compleja. La penetra-
cién inglesa estimula la economia al inyectarle abundante circula-
cién monetaria, circunstancia que consolida las viejas élites agrarias
y debilita, simultaneamente, la gravitacién de otros sectores. Ahora
bien, como dice M. M. Andrés, “en la década del treinta comienza la
gran expansion minera [...]. En esas condiciones llega al poder el gru-
po conservador de Portales con su programa de estabilidad politica
a todo trance y proteccionismo econémico, logra una alianza entre
los sectores terratenientes y comerciales tradicionalmente rivales”.
La mineria, convertida de este modo en el factor dindmico de la eco-
nomia, introduce también, como escribe Tulio Halperin Donghi, “un
estilo de vida menos sencillo y tradicional” (2005: 204). Y como nada
hemos recordado hasta ahora, por obvias razones de espacio, acer-
ca del significado profundo de las luchas politicas entre los diversos
sectores (O’Higgins, por un lado, y los hermanos Carrera, por el otro),
digamos por lo menos que los sectores liberales (encabezados por
Ramoén Freire y Francisco A. Pinto) terminan su hegemonia con la
batalla de Lircay (1830); durante su predominio se habia promulga-
do la avanzada Constitucion de 1828, cuyo espiritu democratico se
comprueba por el hecho, entre otros, de reforzar el poder legislativo
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en detrimento del ejecutivo y conservar ciertos tintes federales (Do-
noso, 1946: 82y ss.).

Vencidos los liberales (o pipiolos) por los conservadores (o peluco-
nes), llega al poder el general Joaquin Prieto, a cuyo lado actia Diego
Portales como ministro, con un programa que pretendia restablecer
a toda costa el orden y la autoridad. La Constitucién de 1833, centra-
lista y con sufragio restringido, expresa una sustancial modificacién,
pues su modelo de gobierno favorecera ahora a los sectores conser-
vadores tradicionales (restablece, por ejemplo, los mayorazgos, se-
rio obstaculo para la division de la tierra)." Pero en rigor, beneficia
también, tal como lo sefiala M. M. Andrés, a todos los sectores pro-
ductivos, ya que la instaurada reptblica autoritaria, de firmes rasgos
presidencialistas, consolida el orden, organiza la hacienda piblica y
disciplina el ejército, por entonces factor de notoria inestabilidad.”?

La victoriosa guerra contra la Confederacién Perd-Boliviana
(concebida por Portales, asesinado en visperas del inicio de las hosti-
lidades) fue un nuevo factor que contribuy6 a fortalecer la sociedad
chilena. A la pacificacién seguiria una etapa de prosperidad cierta
y de relativa liberalizacién, todo lo cual posibilit6 los esfuerzos en
favor de la modernizacién de las instituciones y las costumbres; de
modo que fueron suavizandose las aristas de los enfrentamientos
ideolégicos que separaban a los diversos grupos: rurales, mineros,
comerciales, etc. “Las minorias dirigentes —escribe M. M. Andrés- ya
sean conservadores o liberales tienen idénticos intereses econémi-
cos”, unos en las provincias mineras, otros “en el Valle Central, en
el sur agrario y en las zonas urbanas”. Ademas, surgié un ambiente

1 Para conocer el espiritu conservador del momento en materia educativa mantiene
interés la Memoria... de De Egafia (1836: 1-67).

2 En la “Vida de Francisco Bilbao” escrita por Manuel Bilbao, destaca este Gltimo,
con referencia al momento en que sube al poder el general Bulnes: “En esa época los
conservadores propusieron a los liberales la fusién de los partidos para cimentar una
paz durable, pactando la reparticién de los destinos entre los hombres mas capaces, la
organizacién de las Camaras dejando absoluta libertad en las elecciones y algunas re-
formas en las leyes administrativas que conciliasen las aspiraciones de unos y otros,
tomando un término medio” (Bilbao, 1865: LXXIII).
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mas propicio para atraer o contratar cientificos e intelectuales (Gui-
llermo E. Blest, Leopoldo Sazie, Andrés Bello, José Joaquin de Mora,
etc.); ese mismo clima de estabilidad y tolerancia sedujo a numero-
sos exiliados politicos de diversos origenes, pero sobre todo de los
paises limitrofes (Juan Garcia del Rio, Juan Carlos Gémez, Domingo
E Sarmiento, Vicente E Lopez, Juan B. Alberdi, etc.), a quienes cupo
desempenar un papel tan sobresaliente como fecundo en el pro-
greso de la ensefianza y la difusién de la prensa. Extinguida la vieja
Universidad de San Felipe (17 de abril de 1839), se crea la nueva el
19 de noviembre de 1842 (instalada oficialmente el 17 de septiembre
del afio siguiente); institucion esta Gltima llamada a tener verdade-
ra trascendencia a partir de los dos histéricos rectorados de A. Bello
y de Ignacio Domeyko, que la consolidaron y le dieron irradiacion
cultural sobre todo en el area del Pacifico. También del afio 1842 esla
creacién dela Escuela Normal de Preceptores, la primera de América
del Sury dirigida por Sarmiento. Muchas otras realizaciones del mis-
mo caracter son casi contemporaneas.®

Pero no nos apartemos del tema preciso considerado. Para ex-
plicarse adecuadamente el surgimiento de la “generacién de 1842”,
debemos tomar en cuenta varias lineas de influencia ideolégica y re-
montarnos a la existencia del Instituto Nacional, donde se impartia
enseflanza superior de caracter profesional; del Liceo, impregnado
del espiritu liberal de su director J. ]. de Mora; y del Colegio de San-
tiago, mas conservador, orientado por A. Bello. A todo lo cual cabe
sumar el estimulante clima generado en torno a los exiliados, las
publicaciones y las polémicas multiplicadas, y los esfuerzos de ac-
tualizacion intelectual expresados a través de numerosas iniciativas.
Pues bien, en esa atmasfera, cargada de inquietudes renovadoras, se
constituye la Sociedad Literaria dirigida por José Victorino Lastarria,
personalidad de considerable ascendiente sobre los jévenes alumnos
del Instituto Nacional, en especial entre aquellos que cursaban los

3 Véase Labarca (1939), en especial el Cap. V, “Las bases del Estado docente (1842-
1852)”, en pp. 101-133. También Sanhueza (1961: 134-144).
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ultimos afios. El proceso generado a partir de ese momento, cuyo in-
teresante desenvolvimiento mal podemos seguir aqui paso a paso, y
que M. M. Andrés examina muy documentada y sagazmente,* suscita
un notable movimiento estudiantil, paralelo pero independiente de
la Sociedad Literaria, liderado por Francisco Bilbao, en cuyas ideas se
advierte ya un sensible desplazamiento desde el liberalismo modera-
do de]. V. Lastarria (Quien manifiesta, de todos modos, en los escritos
de época un sentido popular y nacional), hacia otro con mayor con-
tenido democratico e igualitarista. Evidentemente, la transiciéon que
los aparta del liberalismo inficionado de eclecticismo se hace bajo la
perceptible influencia de Lamennais y del socialismo utépico; baste
recordar, para corroborarlo, la conmocién suscitada en los circulos
intelectuales porla traduccién de La esclavitud moderna® del religioso
francés, de quien ya circulaban y eran por consiguiente conocidas
otras obras, como Las palabras de un creyente y El libro del pueblo. Es-
tas nuevas herramientas conceptuales les permiten dirimir ciertas
ambigiiedades por ellos intuidas entre lo formalmente politico y lo
sustantivamente social y, de este modo, responder con nuevos argu-
mentos a los cargos de utopismo, idealismo o ingenuidad.

La diferente dosis de espiritu critico que caracteriza la presen-
cia de la nueva generacién permite a E Bilbao, sobre todo a partir
de Sociabilidad chilena® —cuya publicacién constituyé un verdadero
escandalo poblado de incidentes judiciales y callejeros, que conmo-
vieron la apacible Santiago de la época y movilizaron a la juven-
tud—, avanzar en el cuestionamiento del sistema y de algunas de sus
manifestaciones mas notorias. Ya no se trataba solo de postular la

4 Asi, por ejemplo, su analisis del discurso de J. V. Lastarria al incorporarse a la So-
ciedad Literaria (3 de mayo de 1842), su repercusion en la prensa; pero, sobre todo, su
caracterizacion de El Semanario de Santiago, cuyo primer nimero es del 14 de julio del
mismo afno.

15 La version de Francisco Bilbao se puso en venta a “las doce horas del 9 de junio de
1843” (Andrés, 1972: 133).

16 Publicada inicialmente en El Crepiisculo, 10 de junio de 1844. En las Obras Completas
de Francisco Bilbao (1865: t. 1, 1-41), ademas, se reproduce la acusacién fiscal, defensa,
etc. “Sociabilidad chilena” fue reimpresa muchas veces.
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renovacién de los estudios incorporando nuevas disciplinas como
historiay filosofia contemporaneas y de redefinir qué debe entender-
se por “soberania popular”. Aquel pensamiento radicalizado, rotun-
damente critico, insistimos, pretende elaborar un proyecto acorde
con las aspiraciones de los grupos sociales que a su juicio constituian
“el pueblo”. Y aqui cabria preguntarse si aquellas ideas, dejando de
lado su coherencia interna, expresaban efectivamente los intereses
de postergados o afectados grupos sociales.

A nuestro juicio, en este elocuente episodio que M. M. Andrés
analiza con perspicacia importa sobre todo —allende sus pormeno-
res y protagonistas— advertir la especificidad de la contrapropuesta o
alternativa que puede formular un movimiento estudiantil radicali-
zadoy, simultdneamente, ponderar su grado de realismo o utopismo,
su relativa autonomia y, desde luego, la distancia que puede llegar
a establecer tanto con el modelo implicitamente sostenido por las
corrientes a las cuales estuvo inicialmente emparentado, como con
aquellas que se proponia impugnar. Esta verificacion, en el terreno
que mas nos interesa, podria intentarse, por ejemplo, analizando
su postura con respecto a la educacién en general, esto es, saber si
considera que el énfasis debera ponerse en la superior o en la po-
pular; conocer cuéles deben ser, a su juicio, los agentes educativos o
rastrear su actitud frente a la modernizacién de la sociedad a través
de la ensefianza practica técnico-profesional o por intermedio de la
formacion politica para estimular la participacién popular; o, si se
quiere, en otros planos, su postura referida a la educacion de los ar-
tesanos, de las mujeres, etc.; su permeabilidad critica o acritica a las
corrientes de influencia extranjeras; compatibilidad de la actualiza-
cion de los contenidos de la ensenanza con la perduracién del latin
como lengua obligatoria, etc. Analizar cada uno de estos puntos, de
suyo interesantes y conflictivos todos ellos, nos alejaria del objetivo
de este trabajo; baste pues, por ahora, memorar este desatendido an-
tecedente de los movimientos estudiantiles de América Latina y lla-
mar la atencién sobre sus heterodoxos enunciados, que preanuncian
otros posteriores de mas ancha resonancia.
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Visto hoy con perspectiva histérica, en aquel momento ocupa
Andrés Bello un lugar de excepcién. Su cabal entendimiento requie-
re probablemente una advertencia previa, pues su vasta obra esta a
horcajadas entre los diferentes momentos en que hemos dividido
este trabajo, ya que puede ser, con muy pocas reservas, situado en-
tre los hombres de la emancipacién politica, y sin reserva alguna en-
tre los padres de la emancipacién intelectual; su magisterio activo
corresponde a la etapa aqui llamada de “liberales y conservadores”
y es, en fin, precursor también de la educacién popular. El espiritu
conservador modernizante de Bello —que, en modo alguno, puede ser
legitimamente asimilado a una concepcién inmovilista o tradiciona-
lista- mucho debe, sin lugar a dudas, a la impresién que sobre él ejer-
ci6 la experiencia inglesa confrontada con los sucesos continentales.
Durante su prolongada estada en la isla, presencié un gigantesco
esfuerzo de reacomodamiento institucional para responder a las de-
cisivas transformaciones de la economia y de la sociedad derivadas
de la Revolucién Industrial y agricola, suceso que a su vez subray6 la
importancia de la ciencia y de la técnica en la construccién del por-
venir; ademas, debi6 inquietarle el papel ejercido por Gran Bretaiia
en el nuevo e inestable equilibrio de las relaciones internacionales,
ya que esa situacion no era ajena al desarrollo de los acontecimien-
tos en el Nuevo Mundo.”

Preocupado siempre por el destino de Nuestra América, desga-
rrada y empobrecida por las prolongadas guerras civiles que, por un
momento, parecieron llegar a amenazar su misma existencia, debi6
entrever en aquel singular “estilo” una férmula posible para que los
nuevos Estados pudiesen encauzar las desbordadas energias ponién-
dolas al servicio de sus propios intereses. Por eso, juzgaba Bello que
mas que subvertir el orden conmovido, este debia ser cuanto antes
restablecido recurriendo a la educacién, a la legislacion o al comer-
cio, como instrumentos idéneos para el logro de tal fin.

17 Véase Weinberg (1980: 10 y ss.), con amplias referencias bibliograficas. Este mismo
trabajo ha sido reproducido, en forma insatisfactoria, en Weinberg (1982a: 33-55).
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Sin abundar en mayores detalles digamos que, paulatinamente,
y por propia gravitacion, el venezolano Andrés Bello fue ocupando
cada vez mayor espacio en la sociedad chilena. Su formidable versa-
cién en diferentes disciplinas, pero sobre todo una muy sélida for-
macién le permitieron desempeiiar un papel sobresaliente en la vida
politica institucional, como senador y oficial primero de la Cancille-
ria; en el periodismo como colaborador constante en la combativa
prensa de la época, en particular en El Araucano; y, por lo que mas
nos importa destacar aqui, en la educacion y la cultura, como rector
de la Universidad y autor de obras de valor perdurable y proyeccion
continental, como Gramadtica de la lengua castellana destinada al uso
de los americanos; Principios de derecho internacional; Proyecto de Codi-
go Civil; Filosofia del entendimiento, para citar unas pocas organicas y
de diversas disciplinas, y esto sin mencionar siquiera su sobresalien-
te labor literaria como critico y creador, mediante la cual también
hizo aportes capitales.

De acuerdo con lo establecido en los articulos 153 y 154 de la ci-
tada Constitucion de 1833, por ley sancionada el 19 de noviembre de
1842, se crea la Universidad de Chile, siguiendo una concepcién cen-
tralista y el modelo que antes hemos llamado napoleénico, es decir,
como 6rgano rector de todas las actividades educativas en sus diver-
sos niveles, una suerte de Ministerio de Instruccién Publica o de Edu-
cacién segin nomenclatura mas moderna; quedaron asi sentadas
las bases del Estado docente. Por lo tanto, la alta casa de estudios ac-
tuaba, insistimos, como 6rgano superior que establecia las politicas
y organizaba los establecimientos; la chilena, por su parte, tenia la
particularidad de no ejercer una funciéon docente directa.

La vieja Universidad de San Felipe cuya historia ya hemos esbo-
zado en el Capitulo 2, “La Colonia”, se fue extinguiendo al cabo de
un proceso que guarda semejanzas con el de otras del mismo ori-
gen, y fue sustituida por la que sera inaugurada con una brillante
ceremonia el 17 de septiembre de 1843. Mas contrariamente a lo que
suele afirmarse, juzgamos que poca continuidad hay entre ambas,
a pesar de algunas apariencias externas. La ruptura es franca y la
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creacién original, como puede inferirse muy facilmente del analisis
de las funciones, organizacion y objetivos de la recién creada y, so-
bre todo, si se ausculta su espiritu. Andrés Bello, cuya participaciéon
fue decisiva en la gestion, fue designado rector al mismo tiempo que
miembro de las Facultades de Leyes y Ciencias Politicas y de Filosofia
y Humanidades.

Una pieza de sobresaliente importancia sera el discurso que Bello
pronuncie en oportunidad de la instalacién de la Universidad de Chi-
le. Alli encontraremos expuesta parte significativa de sus ideas sobre
educacion -més en particular, la superior—, de amplitud y vuelo teé-
rico como corresponde a un humanista de su envergadura, pero, al
mismo tiempo, reveladora de su ahincada reflexioén sobre los alcan-
ces sociales y los problemas especificos de la institucién, tal cual la
concebia en aquel momento y en aquel medio, es decir, bien anclada
en la realidad.

El discurso, cuyo texto completo aparece reproducido como
Apéndice 5 de este libro, merece una lectura y comentario que esta-
ria fuera de lugar intentar aqui por la extensién que este requeriria.
Digamos, de todos modos, algunas palabras que sirvan de punto de
referencia. Al insistir sobre la universidad como instrumento para
“la propagacién de las luces”, estaba indicando no solo la filiacién
filosofica de su ideario, sino replicando simultadneamente a quienes,
como lo recuerda Miguel Luis Amundtegui, por entonces atn soste-
nian el peregrino criterio de “que la instruccién deprava en vez de
mejorar el alma, y alienta las pretensiones quiméricas y perniciosas,
en vez de estimular hacia las tareas tranquilas y honradas” (Amuna-
tegui citado en Jobet, 1970: 159). Pero su preocupacion por el nivel ter-
ciario en modo alguno signific6 desatencion del primario. El interés
de Bello por la educacién elemental viene de antiguo. Sin pretender
rastrear en detalle sus antecedentes, recordemos un articulo publi-
cado originalmente en El Araucano (5y 12 de agosto de 1836) y citado
porJ. C. Jobet (1970), cuyo contenido nos parece muy ilustrativo:
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Nunca puede ser excesivo el derecho de los gobiernos en un asunto de
tanta trascendencia. Fomentar los establecimientos puablicos desti-
nados a una corta porcion de su pueblo no es fomentar la educacién;
porque no basta formar hombres habiles en las altas profesiones; es
preciso formar ciudadanos tiles, es preciso mejorar la sociedad, y
esto no se puede conseguir sin abrir el campo de los adelantamientos
a la parte mas numerosa de ella. ;Qué haremos con tener oradores,
jurisconsultos y estadistas, si la masa del pueblo vive sumergida en
la noche de la ignorancia; y ni puede cooperar en la parte que le toca
a la marcha de los negocios, ni a la riqueza, ni ganar aquel bienestar
a que es acreedora la gran mayoria de un Estado? No fijar la vista en
los medios mas a propésito para educarla, seria no interesarse en la
prosperidad nacional [...] (Amunategui citado en Jobet, 1970: 171).

Esta preocupacion, cuya amplitud de miras salta a la vista, tuvo so-
bresalientes y plurales manifestaciones; citemos apenas una de ellas:
la convocatoria a un concurso para premiar el mejor trabajo sobre la
materia. Su resultado es bien conocido y de él nos volveremos a ocu-
par en el capitulo siguiente; el primer premio fue otorgado a Miguel
Luis y Gregorio Victor Amunategui, por su trabajo De la instruccion
primaria: lo que es, lo que deberia ser; el segundo fue adjudicado a Do-
mingo F. Sarmiento por Educacion comiin, obras ambas que, a su vez,
ejercieron enorme influencia sobre el futuro desenvolvimiento de la
educacién primaria chilena.

Y si retornamos al citado discurso, podremos advertir que Bello,
como humanista, destaca el valor de las disciplinas formativas, y en-
tre ellas escribe:

[..] el estudio de nuestra lengua me parece de una alta importancia.
Yo no abogaré jamas por el purismo exagerado que condena todo lo
nuevo en materia de idioma; creo, por el contrario, que la multitud
de ideas nuevas, que pasan diariamente del comercio literario a la
circulacién general, exige voces nuevas que las representen [..]. Se
puede ensanchar el lenguaje, enriquecerlo, se puede acomodarlo a
todas las exigencias de la sociedad, y aun a las de la moda, que ejer-
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ce un imperio incontestable sobre la literatura, sin adulterarlo, sin
viciar sus construcciones, sin hacer violencia a su genio (Bello, 1981).

Ya antes habia indicado también la responsabilidad politica de la
Universidad en la consolidacién de las instituciones y, como paso
previo, el momento negativo del proceso: “tenemos que purgarla de
las manchas que contrajo bajo el influjo maléfico del despotismo”.

Quien lea el texto con cierto cuidado advertira que de este surge
una imagen bastante distinta de la convencional y, por lo menos en
nuestra opinién, incorrecta: la de un Bello mas amigo de las letras
que de las ciencias, mas interesado por las ideas y las teorias que por
sus aplicaciones practicas, mas preocupado por la educacién supe-
rior que por la popular y, sobre todo, de la opinién corriente de un
severo “conservador” de la lengua.

Si desatendemos el momento histérico en que se expresan cier-
tas ideas, y el “modelo” dentro del cual deben inscribirse, quiza no se
advierta su significado, sobre todo cuando muchas de ellas se fueron
incorporando al arsenal teérico de los filésofos de la educacién, y
hasta por momentos pueden parecer “naturales”.

“Rivalidades de ciudades, rivalidades de razas, mala organizacién
del ejército: estas son las tres grandes causas del desorden. La historia
del Per, desde la emancipacién, nos la muestra ejercitando sucesiva
y a veces simultineamente su influencia funesta” (Botmiliau, 1947:
144).® Y como lo destaca R. Porras Barrenechea, el viajero francés “ha-
lla el primer motivo de inestabilidad en la falta de preparacién de la
clase media para sustituir a la aristocracia espafnola enla direccion y
orientacién del pais” (Botmiliau, 1947: XXIII); ademas, advierte Bot-
miliau en el Perl una contradiccién entre “un espiritu versatil lleva-
do al exceso en la vida politica y un espiritu conservador no menos
obstinado en la vida social” (Botmiliau, 1947: 182). Es a todas luces su-
gestivo que senale que “si las denominaciones de aristocracia, clase
mediay clase obrera pudieran aplicarse a las porciones aiin flotantes

18 Botmiliau estuvo como diplomatico en el Pert entre 1841y 1848, y su relato se publi-
0, por primera vez, en la Revue des Deux Mondes, de Paris, entre abril y junio de 1850.

246



Modelos educativos en la historia de América Latina

de una sociedad mal sedimentada, podria hacerse con las tres razas
[] espaniola, mestiza e india. Los espafnoles formarian la aristocracia;
los mestizos, la burguesia; los indios, la masa del pueblo” (Botmiliau,
1947: 212-213). Aunque un sociélogo de nuestros dias objetaria esta
caracterizacion por su falta de rigor, no deja de ser realmente suges-
tiva si tomamos en cuenta la fecha temprana de estas observaciones.

Cuando lleg6 al poder el mariscal Ramén Castilla, héroe de Junin
y Ayacucho, mas que un ideélogo era el producto de una vasta expe-
riencia castrense y politica, de un conocimiento profundo del Perd y
naciones limitrofes y de su vivencia de los afios turbulentos de cau-
dillaje y pronunciamientos militares que asolaron al pais durante
décadas (sin olvidar la cruenta y efimera aventura de la Confedera-
cién Pert-Boliviana de Andrés Santa Cruz, quien traté de imponer
un protectorado vitalicio y hereditario). Durante su prolongado go-
bierno —poco menos de dos décadas, aunque discontinuas—, Pert va
consolidando un nuevo “modelo” de crecimiento como respuesta al
desarrollo de la economia, a la sazén enérgicamente estimulada por
el comienzo de la explotaciéon del guano (abono rico en nitrégeno
existente en las islas costeras, conocido y utilizado de antiguo por
los indigenas, y sobre cuyo valor Humboldt habia llamado yala aten-
cion) encarada como monopolio estatal. Este hecho explica el despla-
zamiento del centro de gravedad del pais de la sierra hacia la costa
(importante proceso de litoralizacién) y su ingreso al mercado inter-
nacional. También durante el gobierno de Castilla se traza el primer
ferrocarril construido en América Latina (Lima-Callao, cuya piedra
fundamental se coloca el 30 de junio de 1850), que ayuda a integrar
geograficamente el pais, se adquieren los primeros barcos de vapor,
se tienden lineas telegraficas y se construyen caminos, y también se
instalan algunas industrias. Desde el punto de vista social, se proce-
de ala abolicién de la esclavitud de los negros (que en forma parcial
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y gradual habia comenzado San Martin), se suprimen los tributos in-
digenas (5 de julio de 1854) y los fueros.

Senala agudamente Jorge Basadre (1948: 271-272) que los térmi-
nos del decreto de abolicién del tributo indican una ampliacién de
la perspectiva de las ideas liberales, hasta entonces inquietadas solo
“por la organizacion del Estado, las relaciones entre los poderes v,
a lo sumo, beligerante[s] ante el predominio de la Iglesia en la vida
civil”. Ahora, en cambio, el anadido de una preocupacién econémica
les permite superar su caracter un tanto académico y transformarlo
en “una reivindicacién netamente popular”, como se infiere del texto
al que estamos aludiendo:

[..] la Independencia, conquistada con tantos sacrificios, es un vano
nombre para la mayoria de los peruanos, que viven en la mas dura
esclavitud y en el mas completo envilecimiento; que la causa primor-
dial de este fendmeno deplorable, y que tantos dafios causa a la Re-
publica, es la contribucién de los indigenas, rechazada por la politica
y por la economia como injusta y destructora de todo germen de pro-
greso; que la Providencia ha salvado con el recurso extraordinario
del guano el déficit de las rentas, Ginico refugio inventado para soste-
ner la capitacién de las entradas comunes del Estado; emancipada la
raza indigena del humillante tributo impuesto sobre su cabeza hace
tres siglos y medio y llevada por el natural efecto de la civilizacion,
el Per(i “ganara una poblacién numerosa y productora que induda-
blemente le ofrecera una contribucién mas rica y no bafiada en la-
grimas y en la sangre del contribuyente” [...] (Basadre, 1948: 271-272).

Y los fundamentos del decreto contintian sefialando que persigue “el
fin esencial de hacer practicos los derechos de libertad, igualdad y
prosperidad escritos en la Constitucién de la Repiblica y de hacer
en adelante imposibles las dictaduras deshonrosas fundadas sobre
el envilecimiento de las masas” (Basadre, 1948: 271-272). Comparti-
mos el juicio de Jorge Basadre, que sefala las limitaciones de este

1 El tributo indigena significaba por entonces aproximadamente una quinta parte de
los ingresos previstos por el Estado.
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planteamiento, mas fiscalista que econémico, y la ausencia de la di-
mension educativa en los fundamentos de la propuesta abolicion de
los tributos.

Por otro lado, se sanciona el primer cédigo civil y se prepara el
primer presupuesto piblico; se consolidan la deuda internay los em-
préstitos extranjeros. Desde el angulo politico, se restablece la vida
parlamentaria y se promulga una avanzada constitucion.

La ya sefialada imprecisién de los términos “liberal” o “conserva-
dor” se hace bien evidente cuando, como aqui, se trata de caracteri-
zar el perfil ideolégico del mariscal Castilla; en la amplia bibliografia
existente sobre él, puede comprobarse, por ejemplo, que para algu-
nos historiadores es conservador sin mas y, en cambio, liberal para
otros. Confirma esto la insuficiencia de aquellos términos para tradu-
cir la compleja realidad politica y la necesidad de matizarlos cuando
son aplicados a América Latina. Pues bien, este programa o “modelo”
estuvo acompanado por una poco frecuente actitud proteccionista
que justificaba Castilla sosteniendo que la maltrecha economia pe-
ruana (resultado de la inestabilidad derivada de las guerras civiles
que, entre otras consecuencias dejo campos asolados, minas abando-
nadas, riquezas destruidas y una significativa masa de la poblacién
desarraigada) no permitia “acrecer sobre ella los impuestos pues
hacerlo seria herir de muerte a este elemento vital de los Estados”,
y, por consiguiente, mas que gravarla debe “protegerla, exonerarla,
en cuanto sea dable, de las trabas que comprimen su esfera y suje-
tan su desarrollo”. Por estas, y también por otras razones, Castilla no
puede ser reputado un doctrinario. Como estadista, juzga necesario
fortalecer el Estado para que este pueda organizar una moderna ad-
ministracion que permita, entre otras cosas, recaudar impuestos o
construir caminos que acorten las distancias y faciliten el transporte
de las mercancias “para la produccion en lo interior, franqueando
su exportacién al extranjero, que es el bien mas positivo que pueda
hacerse a la riqueza publica y privada”. En cambio, algunos libera-
les, de caracter doctrinario, sostienen puntos de vista encontrados
acerca dela intervencion del Estado en la economia. Asi, José Simeé6n
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Tejada, quien en Emancipacion de la industria (1852) alcanza un nota-
ble nivel de elaboracién tedrica que le permite exponer una apasio-
nada defensa de la libertad econémica en general, inspirada, desde
luego, en las autoridades europeas de época.

Por supuesto que dentro de este “modelo”, que significé para el
Pert un prolongado periodo de relativo orden y estabilidad descono-
cidos hasta entonces, cabia una seria preocupacién por la educacién
como factor de progreso, en todos sus niveles. Asi, en su “Mensaje a
las Camaras Legislativas” del 28 de julio de 1849 y criticando la situa-
cién existente escribe Castilla (1948: 38-39):

La instruccion publica no es lo que debiera ser en el Pera. Es indis-
pensable organizarla y sistemarla, dirigirla bien, y hacer que se ex-
tienda a todas las clases de la sociedad. La instruccién primaria esta
muy desatendida y atrasada, y es escasa y defectuosa: mucho mas en
los pueblos del interior, en muchos de los cuales no hay ni una sola
escuela, y estan clamando porque se les saque del caos de ignorancia
en que esta sumida su raza.

Al afio siguiente expone sus criterios educativos:

La instruccion piblica no ha podido todavia ponerse en el pie con-
veniente para derramar en la Repiblica los beneficios que de ella
deben esperarse, porque esta ventaja no puede conseguirse sin que
sancionéis un plan general y uniforme que acomode este poderoso
agente de cultura a nuestros recursos, a nuestras necesidades y a
nuestras conveniencias, y que establezca severas precauciones para
impedir que las empresas particulares de educacién sacrifiquen los
objetos sociales de institucion tan benéfica a los intereses materiales
de una especulacion (Castilla, 1948: 38).

Desde 1846 funcionaba una comision cuyo propodsito era someter al
Congreso un plan general de educacién, pero como este no le prest6é
la atencién necesaria, con fecha 14 de junio de 1850 Castilla promul-
g6 el Reglamento General de Instruccién Pablica (modificado cinco
afios después, 7 de abril de 1855) que, a juicio de Jorge Basadre (1948),
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constituye el “primer c6digo organico educacional de la Republica”
y en el que se advierte el fuerte predominio atribuido al papel del
Estado en la conduccién del sistema en detrimento de las municipa-
lidades, universidades y otras autoridades politicas y eclesiasticas, y
en el que se delimitan con mayor precisién los tres niveles de la ense-
fanza, hasta entonces no bien definidos. Poco después se reorganiza
la universidad y se crea la escuela normal.

A la evidente falta de organizacién y de planes, que estas inicia-
tivas pretendian solucionar, debe sumarse la carencia de textos de
estudio, problema ya advertido temprana y sagazmente por José V.
Lastarria: “Los libros de este género que nos vienen de Europa, por
buenos que sean, nunca pueden adaptarse a la ensenanza de los
americanos, tan bien como los que trabajan especialmente para
ellos” (citado en Tauro, 1967: 87).2

También son sugestivos los términos del “Mensaje..” de Castilla
del 28 de julio de 1860:

El Gobierno [...] quiere la propagacién y progreso rapido de las luces;
quiere que la instruccién, los conocimientos utiles, y el estudio de las
ciencias, se generalicen; que haya plan, sistema, uniformidad en la
ensefianza; que haya escuelas practicas de artes y oficios; que las uni-
versidades salgan dela inercia y la postracién, y completa nulidad en
que se encuentran; que en vez de una existencia ilusoria y fantastica,
y de palabras vacias de sentido, reciban una existencia real y activa,
y vengan a ser digno y venerable centro de todas las ensefianzas y
doctrinas cientificas, conforme a las ideas, espiritu y asombroso pro-
greso de los tiempos modernos (Tauro, 1967: 39).

Pero, si se quiere entender de manera mas adecuada el clima edu-
cativo del Perd de mediados del siglo pasado, no debe omitirse la
consideracién del significado profundo de las polémicas entabladas
entre las autoridades del Colegio San Carlos de origen colonial, cuyo

20 “Carta al sefior don Bartolomé Mitre”, fechada en Lima el 6 de enero de 1851, e in-
cluida en su Misceldnea histérica y literaria, Santiago de Chile, 1868; citamos segin
Tauro (1967).
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espiritu tradicional fue modernizado por Bartolomé Herrera al ha-
cerse cargo del rectorado del mismo en 1842, y el Colegio de Nuestra
Sefiora de Guadalupe, establecimiento privado fundado el afio an-
terior, y cuyo caracter liberal acentué Sebastian Lorente. Sin entrar
en un analisis pormenorizado de las sucesivas reformas de ambos,
que llegaron, paulatinamente, a impartir estudios de segundo y ter-
cer nivel (aunque el grado profesional lo otorgaba la Universidad),
digamos con el citado Jorge Basadre que “San Carlos representaba el
orden y Guadalupe la libertad. San Carlos defendia la soberania de
la inteligencia y Guadalupe la soberania del pueblo; San Carlos era
clerical, y Guadalupe, laico” (Basadre, 1948: 260-261).

Bartolomé Herrera y Pedro Galvez (este Gltimo habia sucedido a
Lorente al frente del Colegio) se enfrentaron en el Congreso, ya que
ambos eran diputados, exponiendo sus encontradas posiciones doc-
trinarias no solo en punto a orientacién educativa, sino también con
referencia a otros aspectos que configuraban sus respectivas ideolo-
gias; asi, el régimen electoral (que en la tesis del primero no otorgaba
derechos al sufragio a los indigenas, contrariamente a la de Galvez,
que era en el fondo una posicién romantica, liberal y humanitaris-
ta).! En el debate sobre patronato, tercié el entonces sacerdote Fran-
cisco de Paula Gonzalez Vigil, de vasta y dilatada obra, quien llegé a
propiciar no solo la separacién de la Iglesia y el Estado, sino también
lalibertad de cultos, el matrimonio civil y el divorcio.? Vigil, muchas

2 Un testimonio de la concepcién providencialista y autoritaria de B. Herrera puede
leerse en los fragmentos del “Sermén” (Herrera, 1978 [1846]: 135-142). Para una breve
y precisa caracterizacién del ideario de B. Herrera, quien oponia la soberania de la
inteligencia a la del pueblo, véase Salazar Bondy (1967: 55-61).

2 Entre los numerosos libros que ilustran su posicion véase el Compendio de la defensa
de la autoridad de los gobiernos contra las pretensiones de la Curia romana, Imprenta
del Correo de Lima, Lima, 1852, dedicado “A la juventud americana”. Como su mismo
titulo lo indica, esta obra es sintesis de otra: Defensa de la autoridad de los gobiernos,
publicada pocos afios antes en seis volimenes. Vigil, que manejé un estilo desluci-
do y agobiado por una erudicién no siempre necesaria, tuvo su continuador en el
radicalismo ideolégico de Manuel Gonzalez Prada, por extraiio sino uno de los mas
fulgurantes polemistas politicos de nuestra lengua, y quien le dedic6 un interesante
ensayo de caracter bibliografico, no exento de sagaz espiritu critico, en sus Pdginas
libres (Gonzalez Prada, 1946: 91-106).
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veces diputado y durante los Gltimos treinta afios de su vida direc-
tor de la Biblioteca Nacional de Lima, tempranamente excomulgado
por Pio XI (1851), terminé adoptando un deismo brioso y casi siempre
beligerante; en su Importancia y utilidad de la educacién popular (que
recoge una serie de articulos publicados en El Constitucional de Lima
entre el 31 de mayo y el 14 de junio de 1858) expone una interesante
doctrina educativa, coloreada por el singular utopismo de sus “aso-
ciaciones particulares y voluntarias” que complementan el funcio-
namiento de la sociedad civil, en la que merecen destacarse, entre
otras notas, su preocupacioén por las relaciones entre educacién y
trabajo, asi como las escuelas para adultos.?

Otro de los maés brillantes liberales de aquella generacion fue Be-
nito Laso, quien en El Constitucional escribié una serie de articulos
entre mayo y julio de 1858 sobre “El poder de la fuerza y el poder de
la ley” en los que define como conservadores a quienes “no recono-
cen en las sociedades sino el principio de autoridad y cuyos medios
se asientan sobre tres instrumentos: la fuerza, la ignorancia y la co-
rrupcion”. Su exaltada defensa de la avanzada Constitucion de 1856
lo1lleva a sostener la libertad como equilibrio de las fuerzas, asentada
sobre la ley como expresion de la voluntad popular, que es el Gnicoy
s6lido poder de los gobiernos (Salazar Bondy, 1967: 62-65).

Ahora bien, si dispusiésemos del espacio suficiente, juzgamos ha-
bria sido muy ilustrativo el analisis de las politicas educativas de Co-
lombia, confrontadas estas con los modelos propuestos por liberales
y conservadores, pero contra una exposicién panoramica y rapida —
Unica posible aqui- conspiran varios factores muy especificos y con-
currentes: la particular estructura geografica que otorga un sentido
singular al regionalismo y a las postulaciones federalistas o centra-
listas que aspiraban encararlo; la prolongada inestabilidad insti-
tucional con largas y persistentes guerras civiles y sus secuelas de
violencia; la compleja personalidad politica de ciertos protagonistas

% Citamos segun el texto recogido por A. Tauro (1948). Son sugestivas las paginas del
mismo E de Paula Gonzélez Vigil (1976 [1858]).
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esenciales como Tomas Cipriano de Mosquera y Rafael Nuiiez; como,
a su vez, la perduracién de partidos que conservan hasta nuestros
dias la denominacién tradicional, cuando ya muchos de los proble-
mas han cambiado sustancialmente, lo que por cierto desfavorece la
comprension de las cuestiones que los enfrentaron durante la cen-
turia pasada. Veamos, pues, algunos momentos. José Eusebio Caro,
uno de los fundadores del conservadurismo colombiano, expresé
a lo largo de su breve existencia, una notable y poco habitual acti-
tud modernizante en materia de educacioén, pues atribuia al Estado
un papel sobresaliente tanto en el desarraigo de viejas costumbres
y prejuicios (el desprecio, de raiz hispanica, por el trabajo manual
y las actividades de caracter comercial, o el gusto por las rifias de
gallos o las corridas de toros heredado de la Colonia), como en la ac-
tualizaciéon de la ensefianza a la sazén impartida. Como lo recuerda
J. Jaramillo Uribe:

En sus ensayos sobre cuestiones educativas defendi6 siempre planes
de estudio basados en las ciencias naturales y en la incorporaciéon
a la Universidad de nuevas carreras de caracter técnico, que permi-
tiesen a la educacién nacional superar el tipo del letrado, del jurista
o de cualquiera de los que constituian el tipo ideal de la tradiciéon
espafiola. [...] A cuatro grandes objetos debe corresponder la educa-
cién decia [J. E. Caro] en 1840 en El Granadino: “al estado industrial
del pais; a su estado politico; a su estado moral y a su estado religioso”
(Jaramillo Uribe, 1974: 66).

Dicho todo esto por un severo y temprano impugnador de los cri-
terios éticos y juridicos de Jeremias Bentham; “toda su idea de la
educacion estaba orientada por la idea de formar una sintesis entre
el humanista y el técnico, entre el letrado y el hombre de negocios”
(Jaramillo Uribe, 1974: 66-67). Tradicionalista y, a pesar de ello, admi-
rador de los ideales anglosajones de la vida, en particular con refe-
rencia a su actitud practica, tal fue la concepcién del mundo de J. E.
Caro.
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No menos singular es la aparicion, en 1847, de la Sociedad de Ar-
tesanos de Bogota, que surge cuando comienza a intensificarse la
disolucién de la heredada estructura econémica colonial,®* es decir,
cuando se percibe una intencién, por lo menos tedrica, por demo-
cratizar una sociedad en gran parte todavia ajena a la economia
monetaria, en la que perduraban atin resguardos indigenas y ejidos.
Ademas, para el cambio, carecia la Nueva Granada de productos de
exportaciéon y de grandes centros de consumo. Ahora bien, la cons-
titucién de dicha Sociedad de Artesanos significa una reaccién fren-
te al liberalismo, cuyos postulados apuntaban a la disolucién de los
resabios coloniales. Frente al proteccionismo, de raiz mercantilista,
que reclamaba fuerte participacién del Estado, se postula ahora el li-
brecambismo; su vocero mas caracterizado seria el manchesteriano
Florentino Gonzalez, cuyos planteamientos son estos:

En un pais rico en minas y en productos agricolas, que puede alimen-
tar un comercio de exportacioén considerable y provechoso, no deben
las leyes propender a fomentar industrias que distraigan a los habi-
tantes de las ocupaciones de la agricultura y mineria, de que pueden
sacar mas ventajas. Los granadinos no pueden sostener en las manu-
facturas la concurrencia de los europeos y los americanos del norte,
y las disposiciones que puedan inducirlos a dedicarse a la industria
fabril, despreciando los recursos que las producciones agricolas pue-
den proporcionarles, no estan fundadas en los principios que debe
consultar un Gobierno que desea hacer el bien de la nacién que le
ha encargado el manejo de los negocios. La Europa, con su pobla-
cion inteligente, poseedora del vapor y de sus aplicaciones, educada
en las manufacturas, llena su misién en el mundo industrial dando
diversas formas a las materias primas. Nosotros debemos también
llenar la nuestra; y no podemos dudar cudl es, al ver la profusién
con que la Providencia ha dotado esta tierra de ricos productos natu-
rales. Debemos ofrecer a la Europa las primeras materias y abrir la
puerta a sus manufacturas, para facilitar los cambios y el lucro que

% Seguimos aqui, en sus lineas generales, la exposicion de M. Urrutia (1976: 529-597).
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traen consigo, y para proporcionar al consumidor, a precio comodo,
los productos de la industria fabril (Ospina Vasquez, 1955: 208-209).

Con argumentos del mismo caracter podra impugnarse la manu-
mision de los esclavos, pues esta iniciativa afectaria los derechos de
propiedad. En cambio, es bien distinta la posicién de José Maria Sam-
per, quien en sus Ensayos sobre las revoluciones politicas cree factible
conciliar la libertad con la actividad estatal en materia de coloniza-
cién, educacién, comunicaciones y diversos estimulos a la produc-
cién (Molina, 1970: 67y ss.).

Como es evidente, esta politica liberal —cada vez mas distanciada
dela democratica— amenazaba la supervivencia de los grupos artesa-
nales, de lo cual estos tuvieron clara conciencia, como se desprende
de algunos testimonios de época que cita M. Urrutia. Este Gltimo, a
su vez, sefiala que la educacién estaba entre sus objetivos, como se
sigue del “Reglamento para la Instrucciéon Pablica de la Sociedad de
Artesanos de Bogota”, en el cual se propone una ensefianza de ras-
gos peculiares: “lectura, escritura, aritmética, gramatica castellana,
moral y urbanidad, explicacién metédica de la Constitucién Politi-
ca de Nueva Granada, y principios elementales de Derecho Consti-
tucional”; ademas: “También podra establecerse una clase para la
ensefianza de las ordenanzas militares, manejo de armas y demas
conocimientos necesarios para el servicio en la guardia nacional”.s

El proyecto liberal, evidentemente, no permite flexibilizar la es-
tructura social porla incorporacién de nuevos grupos que la vuelvan
mas compleja; y en él, como lo recuerda un viajero francés, ademas
del clero y de los militares solo hay “dos clases sociales perfecta-
mente caracterizadas: la burguesia y el pueblo”, rigidez que alienta
la “intolerancia politica a tal extremo, que bastaba que dos de ellos
pensasen de modo distinto para que se considerasen como enemigos

% M. Urrutia (1976: 538) destaca el sentido politico que evidencia este programa y el
proposito de “crear una guardia nacional popular que neutralizara el ejército regular,
el cual era tradicionalmente conservador”.
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y hasta deseasen su reciproca proscripcién” (Le Moyne, 1945: 336 y
338).%

La Revolucién Industrial europea, tal como entonces se difundia
alli, no facilitaba la homogeneizacién del tejido social, ya que, como
puede verse en este caso, la situacién de la produccién artesanal se
vio empeorada por el establecimiento de una navegaciéon regular
por el rio Magdalena, hecho gravitante pues en “Colombia la varia-
ble econémica estratégica siempre ha sido el costo del transporte”.
Este estado de cosas, unido a otros factores nacionales o extranje-
ros, explica la creciente radicalizacion del movimiento artesanal y
su progresiva participacién en los movimientos politicos. Pero sobre
todo interesa destacar el conflicto entre el liberalismo econémico y
el liberalismo politico, que generara el surgimiento de dos grupos: el
de los gdlgotas (igualitaristas) y, por otro lado, el de los draconianos
(moderados). Este cambio es consecuencia de un nuevo reagrupa-
miento: la burguesia busca la libertad que la autoridad debia asegu-
rary de ella poco a poco se alejan, entre otros segmentos sociales, los
artesanos preocupados por la sequridad y que habian constituido las
Sociedades Democraticas (Molina, 1970: 62 y ss.).

Entendemos que fuera de lugar estaria insistir ahora sobre otras
numerosas iniciativas registradas en la parte norte del continente
sudamericano, pues su ajustado entendimiento mal podria hacerse
desvinculandolas de las alternativas de la guerra de la emancipa-
cioén y sus consecuencias inmediatas, cuyos objetivos y caracteres les
otorgan sentido. Pero varias de ellas, por su trascendencia, tampoco
podrian omitirse, aunque nos veamos compelidos a tratarlas suma-
riamente. Asi, la audaz y original iniciativa del “Poder Moral” pre-
sentada por Simén Bolivar al Congreso de Angostura? o la dilatada
labor de hombres como Francisco de Paula Santander, cuyo decreto
(8 de noviembre de 1825) oficializa la ensefianza de las obras de Je-
remias Bentham, de tan dilatada influencia practicamente durante

% Le Moyne vivi6 en Nueva Granada entre 1828 y 1839.
% Su texto puede leerse en M. Fermin (1973: 69-77).

257



Gregorio Weinberg

medio siglo en la historia intelectual de Colombia. J. Jaramillo Uribe,
sagaz estudioso del tema, recuerda que la filosofia de Bentham “cons-
tituy6 el primer cuerpo coherente de doctrinas emparentadas con
la concepcién liberal moderna del Estado, con que las clases cultas
colombianas intentarian reemplazar las enseflanzas juridicas y po-
liticas de la universidad colonial” (Jaramillo Uribe, 1974: 135). El mas
importante de los expositores del benthamismo en Colombia parece
haber sido Ezequiel Rojas (Jaramillo Uribe, 1974: 143 y ss.); y uno de
los mayores criticos de la corriente utilitarista, el conservador M. A.
Caro, enérgico impugnador de las concepciones liberales del Estado
(Jaramillo Uribe, 1974: 285 y ss.).2

Ahora bien, y para no extender en demasia este capitulo, agregue-
mos algunas referencias complementarias aunque merecedoras, por
supuesto, de un analisis mas prolijo que el que podemos dedicarles
aqui a desarrollos posteriores, si bien comprendidas en este mismo
enfrentamiento entre los modelos liberales y conservadores.

Por un lado, recordemos una propuesta, cuya viabilidad se torné
imposible al verse confrontada con la estructura econémica, social
y politica. Nos referimos al notable Cédigo de Instruccién Pablica
de Venezuela, sancionado el 20 de junio de 1843, bajo la presidencia
del general Carlos Soublette, y del que es autor José Maria Vargas, a
la sazén presidente de la Direccién General de Instruccién Pablica
y del Senado. Vargas, de formacién cientifica, a través de su activi-
dad puablica ya habia dado muestras suficientes de la clara concien-
cia que tenia acerca de la importancia de la educacién en todos sus
niveles para consolidar y desarrollar las instituciones venezolanas.
Desde afios antes habia advertido las serias deficiencias del sistema
y pedido mayor atencién para la escuela primaria, asi como para la

2 Ademas, para un tan detenido como discutible examen de su pensamiento, véase
C. Valderrama Andrade (1961). Este autor, para exponer los antecedentes histéricos y
filosoficos de M. A. Caro recurre, casi exclusivamente, a las referencias que le brinda
un diccionario, ni siquiera el mas importante que circula en espariol y, al menos en
apariencia, solo conoce fuentes de primera mano en los casos de Jaime Balmes y Do-
noso Cortés. De todos modos, su capitulo dedicado a M. A. Caro y el utilitarismo es del
mayor interés (Valderrama Andrade, 1961: 121-240).
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educacion femenina, rural y artesanal, sin descuidar aspectos tales
como la ensenanza de adultos, las remuneraciones de los docentes,
dotacion de rentas propias, etc.?® Al citado cédigo, cuyo propoésito
fundamental fue, evidentemente, ordenar la estructura del desarti-
culado sistema educativo, lo integraban catorce leyes, cuyo centro de
gravedad parecia vuelto hacia la educacion superior. Un estudioso
venezolano recuerda que si bien este cédigo propicia la ensefianza
laica, no establece la obligatoriedad ni la gratuidad de la primaria,
que estaba fundamentalmente a cargo de los gobiernos provinciales
(Fermin, 1973: 87).

Un ligero rodeo quiza nos permita comprender mejor la suerte
corrida, durante las décadas siguientes, por las ideas que, en momen-
to alguno, alcanzaron a cristalizar en programas. J. Gil Fortoul, una
de las figuras mayores de la historiografia venezolana, en el prefacio
del segundo tomo de su obra mas importante® llama al periodo entre
1830 y 1863 el de la Oligarquia (que escribe siempre con mayuscula),
y la define como “la clase social menos numerosa [que] se arroga la
gobernacion del Estado” y que, ademas, para ejercer los derechos po-
liticos exige ser propietario. Prosigue Gil Fortoul estableciendo esta
periodizacién: gobierno de la oligarquia conservadora hasta el 24 de
enero de 1848 y luego gobierno de la oligarquia liberal hasta 1859,
cuando estalla la “guerra federal” que unié a los descontentos de
ambas contra el gobierno. Del conflicto surge el partido militarista
que proclama la dictadura en 1861 y “entre sus herederos se contaran
hermanas gemelas y enemigas la Anarquia y el Despotismo”. Prosi-
gue luego nuestro autor senalando la incorreccién de clasificaciones
que en seguida contradicen los hechos; por eso, a su juicio, no es su-
ficiente llamar a unos liberales o federalistas, y a los otros centrales,

» Véase, en especial, doctor J. Vargas (1966 [1965]), sobre todo Vol. VI (con documenta-
ci6én sobre sus “Actividades universitarias” y otras) y Vol. VII, en dos partes mal llama-
das Tomos I y II (“Presidencia de la Direccion General de Instruccién Publica... Afios
de 1838 a 1851”).

30 Véase Historia Constitucional de Venezuela, Heymann (1907, Vol. I; 1909, Vol. II). No es
dato desdefiable que la obra esté precedida de una “Dedicatoria al General Cipriano
Castro, Restaurador de Venezuela, Presidente de la Repiblica”.
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centralistas, godos, oligarcas o conservadores. Porque, en rigor, po-
dria decirse que Venezuela vivié, salvo breves periodos de relativa le-
galidad institucional, entre “la anarquia y el despotismo”, expresion
que retoman varios historiadores para caracterizar el momento o
lapso durante el cual las ideas y los principios, como es obvio, que-
daron relegados a un segundo plano. De todas maneras, el origen del
partido liberal puede ser precisado; nacié con El Venezolano en 1840,
agrupacién que retoma las banderas del partido agricultor o racional,
enfrentado durante las elecciones del afio anterior tanto al mercantil
o tenaz como al oficialista, llamado conservador o godo (Mijares, 1962:
231y ss.), y fueron sus voceros mas connotados Antonio Leocadio
Guzman y Tomas Lander; como Fermin Toro, Juan Vicente Gonzalez
y Pedro José Rojas lo eran del conservadurismo; o un Cecilio Acosta,
tan dificil de encasillar.®

En suma, las condiciones del pais, su crénica inestabilidad y el
predominio de los personalismos explican las dificultades para ras-
trear siquiera ideas precisas y no digamos ya “modelos” implicitos,
inexistentes en la endeble obra de gobierno o confusamente expresa-
das por los voceros de los diversos grupos enfrentados.

Bien diferente es, en cambio, la situacién en Guatemala, donde
la polarizacion de las corrientes politicas conservadoras y liberales
es mucho mas intensa. Con posterioridad a los adelantos inspirados
por Pedro Molina y José Cecilio del Valle (Heliodoro Valle, 1971) —para
quienes la educaciéon estaba indisolublemente ligada a la supresion
de la esclavitud y al mejoramiento de las condiciones de vida del in-
dio que constituia la mayoria de la poblacién—, y por Mariano Galvez
—autor de los decretos del 1° de marzo de 1832 y del 31 de agosto de
1835, que establecian la gratuidad y la obligatoriedad de la ensefian-
za primaria—, el proceso sufri6 un intenso eclipse durante los treinta

3t En “Pensamiento politico venezolano del siglo XIX” —que tal es el titulo de la valiosa
coleccion publicada por la Presidencia de la Repiblica con motivo del sesquicente-
nario de la Independencia, en 15 volimenes, Caracas, 1962 y afos siguientes—, varios
tomos recogen criteriosamente y con rigor cientifico infrecuente textos de los pensa-
dores liberales y conservadores mas significativos e influyentes.
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afios de gobiernos conservadores. Luego de la llamada Revolucién
Liberal de 1871, la reorganizacién modernizada del sistema educa-
tivo de cuatro afios mas tarde se hara ya bajo la influencia positivis-
ta, por lo que su consideracion escapa a los limites impuestos a este
capitulo.®

Si amplidsemos el area geografica considerada en este capitulo
incorporando otros paises latinoamericanos a la esfera del analisis
(asi, la experiencia educativa a la luz de las ideas del ecuatoriano Ga-
briel Garcia Moreno, del paraguayo José Gaspar de Francia o del gua-
temalteco Rafael Carrera), podriamos obtener un panorama mucho
mas matizado, cierto es, pero en modo alguno demasiado distinto del
ya visto con relacion a las propuestas liberales y conservadoras y a
las contradicciones que por momentos ellas mismas generan. Dejan-
do delado sus encontradas posiciones con respecto a la Iglesia como
agente educador, advertiriamos que sus diferencias fueron dilu-
yéndose a medida que esas ideas se ven confrontadas con la indécil
realidad; sus discrepancias, reiteramos, ni siquiera son nitidas con
relacion al papel del Estado en la economia, ya que podemos hallar
proteccionistas y librecambistas en ambas corrientes y en diversos
momentos. Es evidente que las posiciones fuertemente doctrinarias
sufrieron el “impacto” de esa realidad que se mostraba tan esquiva
en dejarse reducir a formulas simplistas. Perduraban factores de
rigidez casi geolégica, como el régimen de la propiedad de la tierra
o la marginalidad del indio; pero simultaneamente actuaban, en
distinto grado, elementos disolventes de las estructuras tradiciona-
les, por ejemplo, la paulatina infiltraciéon de la economia monetaria
en el campo o el arraigo de enclaves extranjeros de explotaciéon de
productos primarios. Asi, ambas corrientes van coloreandose de un
pragmatismo que presagia el positivismo de décadas posteriores,
pues mal puede juzgarse casual el hecho de que luego aparezcan tan-
to un positivismo reaccionario como otro de signo opuesto; y a esta

32 Gonzalez Orellana (1970). Lascaris (1970). Para P. Molina, véanse en especial pp. 412-
426; para J. C. Del Valle, pp. 430-438; y para M. Galvez, pp. 465-474.
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alquimia tampoco pueden considerarse extrafias las transformacio-
nes registradas en el Viejo Mundo, cuya influencia sigue siendo tan
visible durante esta etapa que hemos llamado de cultura aceptada o
admitida. Recordemos que en Europa se estaba registrando una pro-
funda inflexién; pensadores como J. Stuart Mill, B. Constant, A. de To-
cqueville advirtieron, como lo sefiala J. Jaramillo Uribe, “que aplicada
hasta sus Gltimas consecuencias, la idea de voluntad popular podria
llevar al dominio absoluto de las mayorias y al aniquilamiento de las
minorias, y con ellas el de la libertad. El liberalismo se convirti6 en
sus manos, no en la doctrina del dominio de los muchos, sino en la
justificacion del derecho de los menos” (Jaramillo Uribe, 1974: 290).

Pero retornemos a nuestro continente y basten algunos ejemplos
tomados, por un lado, del vocero conspicuo de una de las corrientes
enfrentadas, y bien podrian traerse a colacion otras equivalentes de
la opuesta, para ilustrar este proceso que desdibuja los rasgos especi-
ficos de ambas; y, por el otro, de un eminente historiador muy poste-
rior. Escribe M. Ospina Rodriguez (1970: 137):

Los conservadores forman un partido sosegado y reflexivo que es-
tima en mas los resultados de la experiencia que las conclusiones
especulativas de la teoria; es esencialmente practico, y por consi-
guiente poco o nada dispuesto a los arranques de entusiasmo, si no
es contra los excesos del crimen y la maldad. No desprecia ninguna
teoria que tenga apariencias de razon, esta dispuesto a ponerlas to-
das en practica pero por via de experiencia, y por consiguiente con
calma y con prudencia. Estimando sélo el fondo de las cosas, da poca
importancia a las palabras; asi es que deja a sus contrarios, que se lla-
men los liberales, los progresistas, los demécratas, y los dejara que se
llamen en lo sucesivo los fraternales, los populares, los radicales, los
socialistas, y que tomen todas las denominaciones que les parezcan
favorables, y que le llamen a él como les dé la gana. Este partido tiene
mas ciencia practica, juicio y rectitud que actividad, ardimiento y
entusiasmo.®

3 Como es sabido, Ospina Rodriguez y José Eusebio Caro fueron, en su pais, los “fun-
dadores del actual partido conservador”.
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Por su parte observa, aunque desde otra perspectiva, el ya citado J.
Gil Fortoul:

La totalidad de los historiadores y publicistas venezolanos basan sus
juicios y conclusiones en la hip6tesis, nunca comprobada, de la coe-
xistencia de dos partidos doctrinarios, liberal el uno y conservador
el otro, en lucha continua desde los comienzos de la Reptublica; pero,
no bien se trata de caracterizar los programas y procedimientos de
cada partido, cuando aquella conformidad de opiniones se convierte
en verdadera anarquia critica (Gil Fortoul, s/f: 81-82).3*

Entreabrianse, de este modo, inciertas perspectivas para el desarro-
llo educativo en funcién de objetivos que los modelos tedricos no
contribuian a esclarecer ni las realizaciones practicas fortalecian.
Las necesidades generadas bajo uno u otro signo planteaban desa-
fios inéditos para definir medios y actualizar fines.

% Sobre el mismo tema, insiste mas adelante en pp. 166 y ss.
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Capitulo 6
Hacia la educacién popular

En toda América Latina, y sobre todo a partir de los afios posterio-
res a la Reforma en México y a la Organizacién en Argentina, se in-
tensificaron los esfuerzos por incorporar a un nimero creciente de
personas al ambito generosamente llamado “civilizacién”. Todos los
intentos anteriores no habian alcanzado —salvo excepciones como
Chile, que logré una temprana estabilidad institucional- los resulta-
dos previstos como consecuencia, entre otros factores, de las guerras
civiles, la desorganizacién administrativa, las penurias del erario,
pero también por dificultades derivadas de una geografia muchas
veces dificil y dela dispersion de una poblacion predominantemente
rural (con zonas de abrumadora mayoria indigena). Para integrar los
paises parecia requisito previo superar el aislamiento, la miseria, la
fragmentacién lingiiistica, dotarlos, en fin, de instituciones y legisla-
ciéon modernas y estables. Todo ello, siempre a juicio de algunos de
los hombres mas notables de aquella generacion, requeria politicas
educativas a largo plazo, con inversiones de significativa magnitud
para formar docentes, construir edificios, etc. La consolidacion de
los Estados nacionales parecia irrealizable sin antes haber conse-
guido, por lo menos, encauzar los esfuerzos hacia el logro de esos
objetivos. Ademas de la experiencia acumulada por la generacion
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anterior, caracterizada por los sucesivos fracasos en poder materia-
lizar esa politica educativa, se sumaban, a las crecientes necesidades
advertidas, diagnosticos muy licidos por arte de los nuevos lideres
que estaban surgiendo; en este sentido, hay varios de excepcional
elocuencia y que conservan sorprendente actualidad.! Benito Juarez,
cuando efectud su “Exposicion al Soberano Congreso de Oaxaca al
abrir sus sesiones” (22 de julio de 1848), enuncié un penetrante punto
de vista sobre la situacién educativa en aquel Estado, el que ira enri-
queciendo a través de los afios y las vicisitudes politicas, como puede
comprobarse al ojear los quince volimenes de sus Documentos, Dis-
cursos y Correspondencia. Dice Juarez (1971: t. I, 561-562):

[Si bien] no existe en el Estado el nimero de escuelas que demanda
nuestra poblacién y en las existentes se nota en su mayoria la falta
de preceptores que tengan la instruccién y la dedicacién que se re-
quiere, para que los nifios reciban una educacién sélida y filoséfica.
Esta falta proviene de la escasez de fondos de los pueblos. Se nota
también, tanto en la instruccién primaria como en la secundaria,
que, aunque los maestros tengan una decente compensacién, y no
obstante que la instruccién es gratuita, hay menos concurrencia de
nifnos que la que era de esperarse, atendida la poblacién; de manera
que, aunque se multiplique el nimero de escuelas y catedras a un
grado excesivo, dotadas competentemente, habra siempre escasez
de alumnos, mientras no se remueva la causa que, especialmente en
nuestro Estado, impide la concurrencia de los ninos a la ensefianza.
Esa causa es la miseria pablica. El hombre que carece de lo preciso
para alimentar a su familia, ve la instruccién de sus hijos como un
bien muy remoto, o como un obstaculo para conseguir el sustento
diario. En vez de destinarlos a la escuela, se sirve de ellos para el cui-
dado de la casa o para alquilar su débil trabajo personal, con que
poder aliviar un tanto el peso de la miseria que lo agobia. Si ese hom-
bre tuviera algunas comodidades; si su trabajo diario le produjera
alguna utilidad, él cuidaria de que sus hijos se educasen y recibiesen

! Para una somera sintesis de las raices histéricas del problema, véase Mantovani
(1958), en especial pp. 19 y ss.
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una instruccion sélida en cualquiera de los ramos del saber humano.
El deseo de saber y de ilustrarse es innato en el corazén del hombre.
Quitensele las trabas que la miseria y el despotismo le oponen, y él
se ilustrara naturalmente, aun cuando no se le dé una proteccién di-
recta. Muy conocidas son las causas que producen esa miseria entre
nosotros.?

Esta vigorosa caracterizacién del problema, que Juarez sitGa en el
contexto econémico-social, se ve confirmada por numerosos testi-
monios adicionales —asi de su pais (el mexicano Ignacio Altamirano
observa: “escuelas primarias es lo que necesita el pueblo, no univer-
sidades, ni fiestas, ni paseos, ni vanas pompas que son superficiales
de una vida mas culta y mas rica” [Altamirano, 2006]), como de toda
Ameérica Latina— que trasuntan el espiritu de la época y la actitud de
quienes trataron de auscultarlo y expresarlo.

Del mayor interés, desde todo punto de vista, puede reputarse el
debate que sobre el problema de la libertad de ensefianza (o dicho
con otros términos, el papel del Estado en materia educativa) se re-
gistré a lo largo de las sesiones del Congreso Extraordinario Cons-
tituyente de 1856-1857, durante cuyo transcurso se advirtieron bien
pronto las serias dificultades tedricas con que se enfrentaba el libera-
lismo cuando pretendia ser consecuente con sus principios. Pero, de
todas maneras, pareceria fuera de lugar dedicarle mayor atencién en
este momento, pues su tratamiento requeriria una caracterizacion
previa, y muy matizada, de quienes participaron del mismo y, ade-
mas, porque en este sentido algo ya qued6 sefialado en el capitulo an-
terior. En sintesis, el articulo aprobado dice: “La ensenanza es libre.
La ley determinara qué profesiones necesitan titulo para su ejercicio
y con qué requisitos deben expedirse” (Zarco, 1957: 460-472).3

En todo momento, y hasta cuando las circunstancias politicas
eran francamente desfavorables, mantiene Juirez su clara posicién

2 Entre la copiosa bibliografia sobre el Benemeérito, véase Roeder (1958).
3 Una version reducida puede leerse en Talavera (1973, t. I1, 93-118).
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principista. Asi, al dirigirse a la nacién en nombre del gobierno cons-
titucional, desde Veracruz, el 7 de julio de 1859, anuncia:

En materia de instruccion pablica, el gobierno procurara, con el ma-
yor empeiio, que se aumenten los establecimientos de ensefanza
primaria gratuita, y que todos ellos sean dirigidos por personas que
retinan la instruccién y moralidad que se requieren, para desempe-
fiar con acierto el cargo de preceptores de la juventud, porque tie-
ne el convencimiento de que la instruccion es la primera base de la
prosperidad de un pueblo, a la vez que el medio mas seguro de hacer
imposibles los abusos del poder. Con ese mismo objeto, el gobierno
general, por si y excitando a los particulares de los Estados, promo-
verd y fomentara la publicacién y circulacién de manuales sencillos
y claros, sobre los derechos y obligaciones del hombre en sociedad,
asi como sobre aquellas ciencias que mas directamente contribuyen
a su bienestar y a ilustrar su entendimiento, haciendo que esos ma-
nuales se estudien, aun por los nifios que concurran a los estable-
cimientos de educacién primaria, a fin de que, desde su mas tierna
edad, vayan adquiriendo nociones ttiles y formando sus ideas en el
sentido que es conveniente para el bien general de la sociedad. Res-
pecto de la instruccién secundaria y superior, el gobierno se propone
formar un nuevo plan de estudios, mejorando la situacién de los pre-
ceptores que se emplean en esta parte de la ensefianza piblica, asi
como el sistema que para ella se sigue actualmente en los colegios, y
ajustandose al principio que sobre esto contiene la Constitucion, se
adoptara el sistema de la mas amplia libertad respecto de toda clase
de estudios, asi como del ejercicio de las carreras o profesiones que
con ellos se forman, a fin de que todo individuo, nacional o extran-
jero, una vez que demuestre en el examen respectivo la aptitud y los
conocimientos necesarios, sin indagar el tiempo y lugar en que los
haya adquirido, pueda dedicarse a la profesion cientifica o literaria
para que sea apto.

4 Este verdadero programa de gobierno aparece reproducido en Juarez (1926: 11-12),
cuya edicién fue prologada por J. M. Puig Casauranc.

268



Modelos educativos en la historia de América Latina

Ahora bien, para compatibilizar la libertad teérica con las necesi-
dades practicas de dar cumplimiento a los propésitos perseguidos,
se enunciaron, tanto en la prensa como en la administracién, solu-
ciones diversas como aquella que postulaba “multas rigurosas a los
hacendados y capitalistas que admitieran en sus fincas a nifios o ni-
fnas analfabetos, menores de diez anos, pues la pobreza obligaba alos
jefes de las familias pobres a hacer trabajar en los campos a los nifios
en edad escolar”.

El cumplimiento de las intenciones implicitas en el “modelo”
adoptado puede seguirse a través de una serie de leyes y medidas de
orden practico. La “Ley sobre la instruccién pablica en los estableci-
mientos que dependen del gobierno general”, del 15 de abril de 1861,
establece en su articulo 1°

La instruccion primaria, en el distrito y territorios, queda bajo la ins-
peccién del gobierno federal, el que abrird escuelas para nifios de
ambos sexos y auxiliara con sus fondos las que se sostengan por so-
ciedades de beneficencia y por las municipalidades, a efecto de que
se sujeten todas al presente plan de estudios.

Y para dejar a salvo el principio del federalismo, el articulo 2° dispo-
ne: “El mismo gobierno federal sostendra en los Estados profesores
para nifios y nifias, que se destinaran a la ensefianza elemental en
los pueblos cortos que carezcan de escuelas [...]”. Por su parte, la “Ley
organica de instruccién publica en el Distrito Federal”, del 2 de di-
ciembre de 1867, consolida la tendencia perceptible en las medidas
anteriores, particularmente en su articulo 5% “La instruccién prima-
ria sera gratuita para los pobres y obligatoria en los términos que
expondra el reglamento de esta ley”. Como se advierte, los conceptos
de gratuidad y obligatoriedad se complementan. En oportunidad de
presentar al Congreso de la Unién, marzo de 1868, su “Memoria”, el
secretario de Estado y el Despacho de Justicia e Instruccion Publica,
Antonio Martinez de Castro, destacé:
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[..] Porque no hay duda en que mientras mas se generalice la instruc-
cién y sean mas perfectos los métodos de ensefianza, mas facilmente
se destruiran esos elementos de perturbacion social que tienen su
origen en la ignorancia absoluta o en una ciencia a medias, limita-
da a unos cuantos y que no sirve sino para crear aspirantes que no
omiten medio de satisfacer su ambicién. La instruccién de la mayor
parte de nuestra sociedad, es la que ha de producir el perfecto equi-
librio de ésta y la que nos conducira de una manera segura a la ver-
dadera igualdad democratica. Y como el gobierno esta intimamente
convencido de que si hemos de ser realmente libres, ha de ser levan-
tando lalibertad sobre la base del orden, no ha omitido esfuerzo para
procurar la educacién del pueblo; porque sélo de espiritus ilustrados
pueden venir el orden y la libertad, y porque no habiendo peor escla-
vitud que la engendrada porla ignorancia, nuestras instituciones po-
liticas serian letra muerta sino viniera a vivificarla la morigeracién
de un pueblo ilustrado (citado en Lemoine, 1970: 171-172).

En esta exposicion aparecen ya, entre otros conceptos, dos llamados
a tener enorme trascendencia en la comprensién del proceso histé-
rico mexicano de las proximas décadas: libertad y orden. Ademas,
cabe recordar que, entre otros, integraba la comisién que preparo6 la
mencionada ley del 2 de diciembre el doctor Gabino Barreda, “verda-
dero arquitecto de la nueva mentalidad” e introductor del positivis-
mo. Vale decir, otros tiempos se avecinaban.

Y la contradiccién que pronto se advertira serd solo paradéjica en
apariencia; el liberalismo triunfante se negara a si mismo. Y quiza
resida aqui el drama altimo de este liberalismo carente de respaldo
efectivo por la inexistencia de sectores sociales con capacidad auté-
noma de accién. Lo que torna comprensible que algunos grupos, en
apariencia a él vinculados, planteen la necesidad de un nuevo “mo-
delo” de sociedad. Y esto, como lo sefiala Jesiis Reyes Heroles (1958:
X1V, citado en Talavera, 1973: 55), “se realiza [mediante] la subversiéon
mas efectiva: el cambio de los hechos, de las practicas, sin negar ex-
presamente los principios”.
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Caracteres bien opuestos al espiritu de la experiencia juarista que
acabamos de ver posee el conocido “Decreto sobre instruccién publi-
ca, gratuitay obligatoria”, firmado el 27 de junio de 1870 por Antonio
Guzman Blanco —-a quien R. A. Rondén Marquez llam6 certeramen-
te “el autdcrata civilizador” y considerado un verdadero hito en la
historia de la legislaciéon educativa de Venezuela, aunque mucho
mas reducido seria su significado si nos remitiéramos a su realidad
educativa, ya que, ademas de revestir la condicién de una medida
impuesta desde arriba, no alcanzé a arraigar en forma perdurable
dadas las condiciones de vida de la poblacion. En suma, lo dicho le
resta la trascendencia que suele querer atribuirsele; pero importa
porque vuelve a plantear aqui el problema, ya sefialado al comienzo
de este trabajo, de la asincronia entre legislacion y realidad, y, por
supuesto, el de las contradicciones internas de los “modelos”. Y pre-
cisamente son estas las razones que justifican la atencién que suele
dispensarsele. Veamos, para comenzar, los cuatro considerandos del
mencionado decreto:

1° Que todos los asociados tienen derecho a participar de los tras-
cendentes beneficios de la instruccién. 2° Que ella es necesaria en
las Republicas para asegurar el ejercicio de los derechos y el cumpli-
miento de los deberes del ciudadano. 3° Que la instruccién debe ser
universal en atencién a que es la base de todo conocimiento ulterior
y de toda perfeccién moral; y 4° Que por la Constitucién Federal el
Poder Pablico debe establecer gratuitamente la educacion primaria.’

El primero de los articulos del titulo I estatuye: “La instruccién pa-
blica en Venezuela es de dos especies: obligatoria o necesaria, y libre
o voluntaria”. El segundo amplia estos conceptos cuando puntuali-
za: “La instruccion obligatoria es aquella que la Ley exige a todos los

5 Su texto completo puede verse en A. Lemmo (1976: 118-132). Esta obra también inclu-
ye, en un interesante apéndice, la reproduccion facsimilar de los once niimeros apa-
recidos de EI Abecé, 6rgano de la Direccién Nacional de Instruccién Primaria (desde
el 11 de octubre de 1871 al 29 de enero de 1872) cuyos objetivos y contenidos la autora
analiza pormenorizadamente.
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venezolanos de ambos sexos, y que los Poderes Piblicos estan en el
deber de dar gratuita y preferentemente [...]”. El tercero, por su parte,
especifica: “La instruccion libre abarca todos los deméas conocimien-
tos que los venezolanos quieran adquirir en los distintos ramos del
saber humano. Esta especie sera ofrecida gratuitamente por los Po-
deres Piblicos en la extension que sea posible” (Lemmo, 1976). En ar-
ticulos sucesivos se definen qué entender por instruccién primaria,
caracteres de la obligatoriedad, deberes de la nacién, de los estados y
municipios, etcétera.

El titulo II, el mas extenso ya que lo integran 65 articulos, re-
glamenta la organizacién, las atribuciones tanto de la Direccién
Nacional de Instruccién Primaria como de las Juntas Superiores; De-
partamentales, Parroquiales, Vecinales y las Sociedades Populares
Cooperadoras que por el mismo se crean. También se mencionan alli
expresamente escuelas fijas y ambulantes, estas altimas para los ca-
serios y los campos (art. 20); para adultos, las que a su vez podran ser
nocturnas o dominicales (art. 21); en los cuarteles y fortalezas (art.
22); sin omitir aspectos por entonces muy desatendidos tanto en Eu-
ropa como en el Nuevo Mundo, asi la jubilacién de los docentes, que
aqui se establece luego de quince afios de servicio consecutivo (art.
25). Del mayor interés son también los extensos preceptos conducen-
tes a establecer las rentas de la instruccién primaria.

Desde el punto de vista legislativo, insistimos, importa mucho
este decreto, que en rigor reglamenta las disposiciones “sobre la li-
bertad de ensefianza” establecidas en la Constitucién de 1864 y que al
hacerlo avanza mucho mas alli en el espiritu que informa a esta. Si
por un lado coloca, categéricamente, el centro de gravedad de la poli-
tica educativa en la primaria, por otro la establece como piblica, gra-
tuita y obligatoria; y por si ello fuese poco, resalta el papel del Estado,
despreocupado antes de esta su funcién aun desde el punto de vista
legal -y dejamos de lado la ambigiiedad del concepto de libertad de
ensefianza, que, tanto aqui como en otras partes, tanto contribuyé a
enturbiar el entendimiento del problema-, ya que la educacién pri-
maria era hasta entonces competencia de los estados y municipios.
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Estos 6rganos, abrumados como estaban por “sus escasas rentas y
pesadas cargas”, poco y nada habian podido realizar en las condicio-
nes sociopoliticas y econémicas imperantes. De esta manera, pues, el
Estado nacional se presenta como protagonista activo y cuya labor,
por tanto, no se juzga subsidiaria sino principal.

También advertimos en el trasfondo del mencionado decreto, en-
tre otros rasgos que merecen sefialarse y son habitualmente desaten-
didos en casi todos los estudios de caracter nacional, el relacionado
con las influencias, que no se limitan por cierto solo a las europeas
y norteamericanas. En el caso que estamos analizando, aparece su-
ficientemente documentada la ejercida por Domingo E Sarmiento
sobre Santiago Terrero Atienza, secretario de la Direcciéon General,
y sobre Martin J. Sanabria, ministro de Fomento dentro de cuya ju-
risdiccién estaba aquella. Hay, en este sentido, un interesante y reve-
lador intercambio epistolar como también un pedido de textos y la
respuesta de Sarmiento.®

Es indudable que la inestabilidad, cuando no la anarquia y el
despotismo de todo signo, constituyeron notas caracteristicas de
las dilatadas vicisitudes de la historia de Venezuela posteriores al
desmembramiento de la Gran Colombia; sus consecuencias fueron
las previsibles: una economia desarticulada, una sociedad conmo-
vida, con instituciones desquiciadas y una educacién descuidada.
De todos modos, en medio de ese clima de incertidumbre, fueron

6 Véase Lemmo (1976: 78-81). Ademas, en la mencionada obra, puede leerse una repro-
duccién facsimilar de un fragmento de carta de Sarmiento, a la sazén presidente de la
Republica Argentina, fechada en Buenos Aires el 15 de julio de 1871 y que aparece en
El Abecé, N° 3: 3. En nuestra biblioteca tenemos un libro —que no hemos visto citado-
que confirma lo arriba sefialado: R. P. [de Venezuela] 1872 Ambas Américas. Contrastes
(Nueva York: D. Appleton & Co.); dedicado “A / Don Domingo F Sarmiento / Presidente
de la Republica Argentina, Apdstol de la Educacién en / América, etc., etc. / El autor”.
La interesante obra, segin consta, fue escrita en el exilio. La repercusién de las ideas
sostenidas y las realizaciones educativas logradas por algunos paises latinoamerica-
nos en otros es tema descuidado hasta ahora, el que ademas mucho importa para
precisar el concepto que solian formarse estadistas y pensadores sobre las diferencias
y semejanzas en punto a problemas nuestros. La relativa originalidad de dichas ideas
y realizaciones es otra cuestion que, por lo menos aqui, nos vemos forzados a dejar de
lado.
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difundiéndose algunas ideas —de filiacién iluminista— que algunos
hombres, tanto del grupo “liberal” como del “conservador”, compren-
dieron y de las que se apropiaron. Sus huellas fueron impregnando
todo el sistema legal a partir de la Constitucién de 1830, que compro-
metia, por ejemplo, a “promover por leyes la educacién piblica en
las universidades y colegios; el progreso de las ciencias y las artes y
los establecimientos de utilidad general y conceder por tiempo limi-
tado privilegios exclusivos para su estimulo y fomento” (Mudarra,
1962: 31); aunque, como puede percibirse, de aqui no surge que se le
atribuya decisiva prioridad a la ensefianza primaria o popular, ni se
adjudica al Estado un papel preciso en la materia. Esta Constitucién
entregaba a los gobiernos departamentales la responsabilidad de es-
tablecer y manejar las escuelas, con gran satisfaccion de “liberales
federalistas” como Antonio Leocadio Guzman.” Otro tanto podria
manifestarse de ciertas constituciones posteriores, aunque quizas
habria que sefalar como excepciones algunas otras iniciativas, asi
el Cédigo de Instruccién debido a José Maria Vargas ya mencionado
en el capitulo anterior, u otros intentos que aparecen en algunas le-
yes de caracter estadual, como los decretos del Estado Soberano de
Guayana del 21 de octubre de 1861 y del 20 de noviembre de 1865, sig-
nificativamente preocupado este Gltimo por “promover y proteger el
adelanto y la perfeccién de los pueblos”, y al que habria que afiadir
un tercero del 6 de diciembre de 1869 (Lemmo, 1976: 21y ss.).

Ahora bien, con una poblacién predominantemente rural y la ur-
bana notablemente empobrecida, la falta de recursos convertia en
la practica en irrealizables los generosos enunciados del decreto del
“Ilustre Americano”, uno de los muchos titulos que gusté atesorar
Guzman Blanco con sordidez en momento alguno amortiguada por
el sentido del ridiculo. El problema era mucho mas serio que for-
zar la asistencia de los alumnos alegando que, aunque no hubiese

7 Una buena biografia de este importante protagonista de varias décadas de la vida
venezolana y padre del general Antonio Guzman Blanco puede verse en Diaz Sinchez
(1950) Eclipse de una ambicién de poder.
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edificios escolares, la ensefianza igual podia impartirse al pie de un
arbol, o aun, como lo recuerda Augusto Mijares, manifestar enfati-
camente que “los muchachos vayan a la escuela aunque sucitos o
desnuditos, como se hallen (Mijares, 1962: 141). El caracter utépico o
irrealizable del proyecto, que muchos de sus criticos le achacan, no
deriva de la falta de coherencia, sino que la radical inadecuacion del
mismo tornase evidente puesto que “la ley que imponia la educacién
estaba divorciada de la realidad social y econémica de Venezuela”
(Lemmo, 1976: 91) v, por lo tanto, era disfuncional con referencia a
sus requerimientos y posibilidades. Dicho sea esto sin dejar de re-
conocer que durante los primeros afios de su vigencia logré resulta-
dos considerables, tanto mas espectaculares cuanto que poco y nada
existia cuando comenz6 a aplicarse. De todos modos, el generoso -y
por momentos retérico— impulso inicial extinguiose al cabo de pocos
anos. En Gltima instancia, dentro del “modelo” de sociedad implici-
tamente aplicado por el gobierno de A. Guzman Blanco, la educacion
no era esencial, era adjetiva; hubiese adquirido verdadero sentido si
estos esfuerzos se hubiesen visto acompafiados por otros que apun-
tasen a democratizar, efectivamente, las restantes dimensiones de
la sociedad. Expresado en términos mas modernos, diriamos que
ademas de imponer —inescrupulosamente- el orden, perseguia como
objetivo basico la modernizacién de Venezuela (que es algo bien dis-
tinto del cambio, como llevamos observado), lo que explica la multi-
plicidad de iniciativas, cuya némina (censos, caminos, ferrocarriles,
legislacién en materia civil, penal, mercantil y militar, organizacién
administrativa del aparato estatal, unificacién monetaria, etc.) (Diaz
Sanchez, 1975: 258-259), por momentos, puede conducir a la tergiver-
saci6n del juicio histérico.

Aunque no referido al nivel primario o popular sino al superior,
un episodio que recuerda J. L. Salcedo-Bastardo define cabalmente la
honestidad de los procedimientos a los cuales solia recurrir Guzman
Blanco. Por decreto del 16 de noviembre de 1880 se declara a la Uni-
versidad Central de Venezuela libre e independiente, se la organiza
de tal manera que pueda alcanzar rapidamente su autonomia y su
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autarquia. Mas aln, se la insta a dar a la medida “inmediatamente
cumplimiento, considerandola como una de las mas importantes y
trascendentales reformas de esta época de regeneracion y progreso”.
Pues bien, como los resultados de las elecciones de los claustros no
fueron satisfactorios para el jefe del Estado, con fecha 7 de diciembre
Guzman Blanco sanciona este otro: “Articulo 1°. Derogé en todas sus
partes el Decreto de fecha 16 de noviembre de este afio que declara
independiente la Universidad Central de Venezuela” (Salcedo-Bas-
tardo, 1972: 527y ss.). Pero la burla no termina alli, otro decreto, del 11
dejunio de 1883 esta vez, ordena la liquidacion en piblica subasta de
todos los bienes de la Universidad, una de cuyas mas valiosas propie-
dades pasa a manos del presidente por un precio vil. Y procedimien-
tos de este tipo no constituyen por cierto una excepcion.

Al proclamarse la Republica, en 1889, tenia Brasil una poblacién
de alrededor de 14 millones de habitantes, con una tasa de escola-
ridad primaria calculada en 214 alumnos por cada 10.000 habitan-
tes; secundaria, de 7; y superior, de 1,6. Es decir, solo un 2% de la
poblacién concurria a establecimientos educativos de algiin nivel; a
pesar de la exigiiidad de las cifras, ellas reflejan ya un sensible in-
cremento con respecto a las registradas veinte afos antes: en 1860
asistia apenas el 1,2% de la poblacién.® De todas maneras, estos in-
dicadores revelan una situacién desventajosa aun comparada con
datos contemporaneos de otros paises latinoamericanos. ;:Qué habia
ocurrido? ;Por qué el rezago? El problema, del mayor interés si se
reflexiona un instante sobre él, ofrece numerosos flancos, pero aqui
solo intentaremos rastrear los indicios que permitan conjeturar qué
razones condujeron a esta situacion, deteniéndonos en especial en la
educacion popular y apenas subsidiariamente en los demas niveles,
esto Gltimo al efecto de iluminar los contrastes. Y como ocurre cuan-
do nos enfrentamos a tantas otras situaciones, es probable que solo
la perspectiva histérica pueda ofrecernos indicaciones ttiles sobre la
marcha del proceso. Retrocedamos, pues, en el tiempo.

¢ Estimaciones nuestras con base en datos ofrecidos por Moreira (1960: 57-58).
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Como lo sefiala Fernando de Azevedo en el convincente pano-
rama que esboza del desenvolvimiento educativo del Brasil, el lap-
so entre la expulsién de los jesuitas (1759) vy el traslado de la Corte
portuguesa al Nuevo Mundo (1808) se caracteriza por la decadencia
y la desorganizacion del sistema educativo, el que antes parecia sa-
tisfactorio para los modestos requerimientos de una minoria blanca
en una sociedad decididamente agraria y esclavocrata. Las modifica-
ciones que en el mismo introduce Juan VI no parecen derivarse, por
cierto, de un nuevo modelo o proyecto alternativo, sino mas bien de
una preocupacion por lograr una pronta respuesta a las necesida-
des inmediatas advertidas; pero, asimismo, de la franca influencia
de las ideas y realizaciones inspiradas en experiencias ajenas, tal el
caso de Francia, donde “las escuelas técnicas, viejas o nuevas, habian
acentuado su predominio a medida que declinaba la influencia de la
universidad, y la ideologia de la Revolucién Francesa propagaba por
doquier un preconcepto antiuniversitario [...] todo conocimiento no
utilitario [...] parecia sospechoso” (De Azevedo, t. II1, 1958).

Este intento de modernizacién, condenado al fracaso como ense-
guida se vera, poco y nada hizo por la educaciéon popular, problema
alejado del foco de las preocupaciones de aquel momento, y en cam-
bio si traté de estimularla creacién de escuelas especiales para satis-
facerlos reclamos derivados de la nueva situacién, consecuencia del
traslado de la Corte: ingenieros y médicos, tanto militares como civi-
les, etc. Esto, de todos modos, no significa una ruptura con referencia
a los ideales literarios de una cultura ornamental y adjetiva, como
se ha destacado en el capitulo correspondiente al periodo colonial;
pero, a su vez, las innovaciones quedaron confinadas a Bahia y Rio de
Janeiro, pues no pudieron propagarse por razones obvias. Ademas,
en ellas pueden encontrarse los antecedentes de algunas institucio-
nes posteriores.

Proclamada la independencia (Grito de Ipiranga, 7 de septiembre
de 1822) y, pocos dias después, coronado el emperador (12 de octu-
bre) en un clima politico de fuerte predominio liberal, se convoca la
Constituyente reunida al aflo siguiente, durante cuyas sesiones se
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manifiestan por vez primera en el Brasil las inquietudes en favor de
la educacion popular. Este espiritu caracterizé las reivindicaciones
de una reducida élite integrada por letrados, clérigos y doctores —de
inspiracion ilustrada y liberal-, quienes consideraban la iniciativa
como elemento casi decisivo para su por entonces utépica concep-
cion del sufragio universal, procedimiento con el cual se pretendia
legitimar el régimen. Ahora bien, esa tendencia presente durante las
sesiones de la Constituyente se expresa en la ley del 20 de octubre de
1823, “que abolia los privilegios estatales en materia de instruccién”,
imponiendo de este modo el irrestricto principio dela libertad de en-
senanza. El articulo 179, inciso XXXII de la Constitucién sancionada
el 11 de diciembre de 1823 por el emperador (quien antes habia disuel-
to la Asamblea y redactado la nueva Carta Magna asesorado por una
Junta de notables por él mismo designada) aseguraba “la instruccién
primaria, gratuita para todos los ciudadanos”. A todas luces, es este
un notable antecedente de la educacién popular que aqui nos preo-
cupa, pero debemos reparar que ella se garantizaba para todos los
ciudadanos, esto es, que implicitamente se excluia de entrada a quie-
nes no lo fuesen, como era el caso de los esclavos e indigenas mar-
ginados; pero, ademas, aparece otra contradiccién que sagazmente
destaca J. R. Moreira (1960: 52): “la gratuidad no podia ser compatible
con la libertad de iniciativa privada forzosamente remunerada”. La
historia de la legislacién educativa registra posteriormente la ley del
15 de octubre de 1827, que ordena ya desde su articulo 1° la creaciéon
de escuelas en todas las ciudades, villas y aldeas; y en el articulo 11°,
escuelas femeninas en las ciudades y villas mas pobladas. Estas de-
cisiones e inquietudes “en verdad solo expresan la dimensién edu-
cativa de las formulaciones liberales predominantes durante ese
periodo [...] y solo pueden esclarecerse por el analisis de los significa-
dos y de las limitaciones del liberalismo en sus origenes y durante su
florecimiento en el Brasil” (De Rui Beisiegel, 1974: 35). La estructura
socioecondmica, que nada se hacia por modificar, explica el fracaso
de estos elevados propésitos declamados, dicho sea esto sin descono-
cer tampoco que el gobierno evidencié una total falta de capacidad

278



Modelos educativos en la historia de América Latina

para organizar el sistema educativo en su primer nivel, y debilité
los restantes al sustituir la concepcién unitaria y universalista por
criterios estrechamente profesionales y utilitarios. El movimiento
politico que socavo el poder y llevé a la abdicacién de Pedro I (7 de
abril de 1831) era de tintes liberales; y si bien las tendencias genera-
les existentes eran centralistas y unitarias, estas entraron en abierta
contradiccién con las tendencias descentralizadoras impuestas al
sistema educativo, que de este modo se vio sensiblemente desfavo-
recido al perder organicidad y dados los limitados recursos de que
disponian los estados. Asi, pues, el Acta Adicional de 1834 dio el golpe
de gracia al consagrar la tendencia que, probablemente en contra de
lo previsto por sus mismos partidarios, perjudicé la nacionalizacién
y la unificacion del sistema -y la del pais, en otra instancia—, pues
delegaba la responsabilidad de la educacién en el primero y segun-
do niveles a los estados provinciales, reservando el nivel superior al
Estado nacional. En este sentido, son por demas elocuentes los infor-
mes que recoge Primitivo Moacyr en su obra tan citada, A instrugdo e
as provincias: Subsidios para a historia da educagdo no Brasil:

La profesionalizacion de la ensefianza superior, inaugurada por D.
Pedro I, y la fragmentacién de la ensefianza consagrada por el Acta
Adicional, van a marcar profundamente, a través de mas de un siglo,
las caracteristicas de nuestra educacion institucionalizada y haran
malograr todas las tentativas por modificar el curso de su evoluciéon
(citado en De Azevedo, 1958: 75).

Predominé a lo largo de los afios el fetichismo legal por sobre los re-
clamos de la realidad y se desoyeron las voces de quienes sostenian
que la nacién podia concurrir en auxilio de los estados, sin menos-
cabar por ello la autonomia de estos Gltimos. Quedaba, pues, sancio-
nada en el plano legal y consagrada en la realidad, la desarticulacién
del todavia muy débil sistema educativo primario y secundario, si-
tuacién que en cierto sentido expresaba el caracter discontinuo de la
estructura social, las discordancias de intereses y de ideas, asociadas
por supuesto a las profundas diferencias sociales y culturales que se
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advierten entre las distintas regiones como asi entre las diversas cla-
ses sociales (Diégues, 1960).

La creacion del célebre Colegio Pedro II (1837), cuya importancia
ciertos historiadores de la educacion sobreestiman, en rigor no era
otra cosa que la de un establecimiento secundario que gozaba de al-
gunos privilegios; pero de todas maneras, por su nivel, en modo al-
guno puede ser considerado de ensefianza superior. Tenia -y en esto
coinciden los estudiosos provistos de espiritu critico con aquellos
que suplen su ausencia con adjetivacion ditirambica— una impron-
ta aristocratizante, que expresaba a su modo y con las limitaciones
consiguientes; ademas, era su propdsito formar una élite, lo que se
advierte tanto en sus objetivos como en su reclutamiento; en ambos
perduralainfluencia dela estructurasocial. Entre los factores que de-
ben tomarse en consideracién para explicar esta aparente anomalia
de una institucién capaz de mantener su caracter a pesar de los gran-
des cambios que ocurrian a su alrededor, debe recordarse el transito
pacifico dela colonia ala nacién. La modalidad que adopt6 este paso,
es decir, la falta de participacién politica de los sectores populares,
facilit6 la perduracion de los ideales de la estructura patriarcal y es-
clavdcrata pretérita, sin aquellas fracturas que desencadenaron las
grandes crisis en la mayor parte de los paises latinoamericanos, que
resultaron, como se ha visto, en prolongadas guerras civiles, destruc-
toras de hombres, bienes y servicios. Esa infrecuente transicién pa-
cifica asegurd, pues, la conservacion, poco menos que intactos, de los
ideales “antidemocraticos, privilegiados y autoritarios”. Para com-
pletar el cuadro habria que recordar siquiera el papel subordinado
de la mujer en este modelo de sociedad y decir algo sobre los conte-
nidos de la ensefianza, que insistia sobre aspectos literarios mas que
intelectuales, en franco detrimento de las dimensiones realmente
formativas, y nada digamos de las actividades practicas, manuales o
aplicadas. De acuerdo con su singular c6digo de valores, se deshonré
el trabajo y se ennoblecieron en cambio el ocio y el parasitismo, por-
que, en Ultima instancia, “someterse a una regla cualquiera, era cosa
de esclavos” (De Azevedo, 1958: 81). Se mantenian las aspiraciones de
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una sociedad asentada sobre el latifundio y la esclavitud, esto es, so-
bre la explotacién despiadada del hombre y de la tierra.’

La Corte y su régimen manifestaban su estima por el letrado, el
bachiller o el doctor, y eran, por tanto, con los profesionales, “los
principales consumidores de las élites intelectuales forjadas en las
escuelas superiores del pais” (De Azevedo, 1958: 82). De este modo
el sistema se perpetuaba y contribuia por tanto al incremento de la
distancia ya abismal existente entre los diferentes grupos sociales.
Para mejor evaluarla situacién piénsese solamente que, aun dejando
de lado negros e indigenas, apenas concurria a las aulas una décima
parte de la poblacién en edad escolar.

Y si por un momento detenemos la mirada en los establecimien-
tos de segundo y tercer nivel —“viveros aristocratizantes” fueron
llamados empleando una expresion feliz—, advertiremos que su fun-
cién era bastante mas importante que la de formar a los poco nume-
rosos profesionales que el régimen requeria, una vez cubiertas las
necesidades iniciales y urgentes, pues actuaban “como seleccionado-
res, como agencia de seleccién y distribucion”, favoreciendo de este
modo la escasa circulacién vertical (De Azevedo, 1958: 85). El distan-
ciamiento entre la realidad y la retérica de los planes y proyectos se
agudizaba. También algunos resultados secundarios fueron, en cier-
ta forma, paradéjicos. Como solo tenian asegurado el ingreso a los
institutos de educacién superior los graduados del Colegio Pedro II,
los de los colegios estatales debian someterse a rigurosos examenes
de ingreso, que actuaban como filtros. Esta circunstancia dio origen
a la multiplicacién de establecimientos propedéuticos de caracter
privado, que para asegurar los niveles exigidos que los estableci-
mientos oficiales no ofrecian introdujeron métodos pedagdgicos
mas modernos, contrataron docentes extranjeros, se anticiparon in-
corporando las ciencias naturales al curriculum vitae y suprimien-
do los castigos corporales. En suma, fueron los sectores privados los

 C. Furtado (1961: 107 y ss.). Véase, en especial, la cuarta parte: “Economia de transi-
cién hacia el trabajo asalariado”.
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que se adelantaron en suplir las graves deficiencias del sistema y del
retraso que lo agobiaba, falto como estaba de iniciativas y ayuno de
toda inquietud por encarar experiencias pedagégicas. Esta situacion
favorecié evidentemente la paulatina “privatizacién” de la ensefian-
za media, con sus consiguientes efectos discriminatorios que conspi-
raban contra una eventual “democratizaciéon” de la clase dirigente.

Con respecto a las manifestaciones de cultura superior, digamos
rapidamente que Pedro II estimuld, con infrecuente constancia y
fervor, academias, institutos, etc., convirtiéndose asi en un verdade-
ro mecenas de las letras, las ciencias y las artes. Pero para completar
el perfil del monarca, también con harta frecuencia idealizado, diga-
mos, con E de Azevedo (1958: 103), que, sin negarle aquellos méritos
y preocupaciones que lo enaltecen como individuo, “era muy poco
para sus responsabilidades de jefe de Estado”. El caracter inorganico,
cuando no arbitrario, de estas creaciones, sus manifiestos desniveles
y la desvinculacién entre los establecimientos, sus diferentes obje-
tivos y la diversidad de sus recursos, como asi la improvisacién en
muchos casos, tuvieron como resultado una seria desarticulacién
del tercer nivel, agravada sobremanera por la ausencia de una uni-
versidad, creacién muy posterior.

En sintesis, menguados fueron los resultados de todos los inten-
tos formales por estimular y favorecer la educacion popular, no solo
incompatible con la perduraciéon de una estructura “colonial y de-
pendiente”, sino también dificultada por la enorme extensién del
pais (cuya geografia seguia sin abarcarse en su totalidad y que con-
servaba vastas “zonas de silencio” -zonas culturales sin resonancia
ni vibracién-) y por la falta de edificios apropiados, docentes cali-
ficados, textos, etc. Mas, sobre todo, dificultada por la ausencia de

10 E]l método lancasteriano fue —como quedé sefialado en el capitulo correspondiente—
el recurso al cual se apel6 al comienzo para superar esa situacion. Y para el periodo
inmediatamente posterior parece valido el siguiente juicio: “Las escuelas primarias,
en realidad, no son confiadas a individuos habilitados. Esos establecimientos se crean
como sinecuras de los agentes electorales o de sus mujeres [...]. Como sinecura, los
salarios que generalmente se pagan al magisterio no son reducidos; mas, para atraer
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grupos sociales capaces de auspiciar un modelo de desarrollo que
otorgase sentido y fuese funcional a las politicas educativas, hasta
entonces inconsistentes. Por eso, las condiciones efectivas para su
logro solo comenzaran a darse con posterioridad a la abolicién de la
esclavitud (“ley aurea” del 13 de mayo de 1888), la proclamacién de la
Republica y, por supuesto, las profundas modificaciones registradas
en la economia, en la estructura ocupacional, de donde derivarian
otras necesidades educativas.

Domingo Faustino Sarmiento, uno de los mayores paladines de la
educacion popular, cuya labor se realiza en el extremo sur del con-
tinente, ofrece muchas facetas dignas de consideracién, algunas de
las cuales se tratara de analizar, siquiera someramente. Hace mas
de ciento treinta afios, el 12 de julio de 1853, el gobierno de Chile 1la-
mo a concurso para premiar los mejores trabajos que respondiesen
a las siguientes preocupaciones e interrogantes: “1° Influencia de
la instruccion primaria en las costumbres, en la moral pablica, en
la industria y en el desarrollo general de la propiedad nacional; 2°
Organizacién que conviene darle, atendidas las circunstancias del
pais [...]", etc. Los ensayos entonces premiados fueron, como es sabi-
do, primero, el de Miguel Luis y Gregorio Victor Amunategui (1859) y,
segundo, el de Domingo Faustino Sarmiento (1859)" (se dejan de lado
los restantes estudios galardonados por estar fuera de lugar aqui su
analisis). En ambos se advierte una concepciéon del mundo coherente
y un modelo de desarrollo implicito; un optimismo cabal y una nota-
ble capacidad de iniciativa tanto desde el angulo de la politica educa-
tiva como de la pedagogia. Se considera, en los dos, la obligatoriedad
y gratuidad de la ensefianza; la inutilidad de los certificados de “mo-
ralidad y capacidad”; la organizacién de escuelas permanentes, tem-
porales y ambulantes, escuelas para adultos, escuelas normales, etc.

personas calificadas al ejercicio de esa ocupacién, parecen realmente irrisorios [...]”
(Tavares, s/f, citado en Menezes, 1957: 449-450).

1 Véase ademas, del mismo Sarmiento (1849; 1949), De la educacion popular. Aunque
muy posterior, merece recordarse Las escuelas base de la prosperidad y de la Repiiblica
en los Estados Unidos [E. E. Davidson] (Sarmiento, 1866).
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Por su parte, el de Sarmiento, en especial, es un notable anticipo de
los actuales estudios de desarrollo y educacién, en el que no faltan,
por cierto, las variables demograficas, econdémicas y ocupacionales,
etcétera.

Las ideas educativas de Sarmiento, en su intento por imponer-
las en su pais, estaban indisociablemente ligadas a una concepcién
que las integraba con una politica inmigratoria y colonizadora; o
expresado con otros términos, propiciaba el pasaje de una Argenti-
na ganadera a otra agropecuaria. Uno de los elementos esenciales
para lograr esa transformacién, tal como se la acaba de enunciar,
era la educacién que, por entonces y a nivel primario, se juzgaba que
permitiria la formacion de hombres que pudieran ser productores y,
simultaneamente, participes de ese proceso de cambio. Tenia asi la
educacién una funcién tanto politica como econémica y social. La
difusion de las primeras letras posibilitaria el acceso a la lectura v,
por ende, al conocimiento de las “cartillas” a través de las cuales se
difundirian las conquistas, asombrosas para la época, de la Revolu-
cion Industrial y agricola que conmovia a Estados Unidos y Europa
Occidental.? Ahora bien, la preocupacién por el nivel primario era co-
rrecta para su época, pues educacion elemental (o basica o primaria)
y educacién popular podian considerarse por entonces poco menos
que equivalentes. Desde luego que la efectiva alfabetizacién siguié
un ritmo menos intenso que el previsto (es el supuesto fracaso que le
reprocharon sus criticos mas severos). Pero ello quizas admita otra
explicacién: al no alcanzar la propiedad de la tierra (que estaba en
manos de un sector reducido adueiado de gran parte de la pampa h-
meda y que, paulatinamente, se iba apropiando de sus ampliaciones
sucesivas como resultado de lallamada “conquista del desierto”; con-
centracion de la propiedad explicable sobre todo por el franco éxito
de la economia pecuaria exportadora y que por entonces excluia al

2 Weinberg y Weinberg (1965). La bibliografia sobre Sarmiento educador es abruma-
dora e incluye trabajos valiosos como los de J. Mantovani, A. Ghioldi, H. Féliz Bravo,
etc., pero desconocemos que se haya publicado algin estudio organico sobre la forma-
cién y desarrollo, a través del tiempo, de sus ideas sobre la materia.

284



Modelos educativos en la historia de América Latina

agricultor),” al impedirsele también el usufructo de los derechos de
ciudadania y el ejercicio efectivo del sufragio, el factor educativo no
desempena en este plan el caracter de una variable cambiadora tal
como se desprendia del “modelo” sarmientino inicial, sino que pasa
a ser una variable modernizadora. Pero, de todos modos y hechas las
salvedades del caso, jugd un papel fundamental inspirando una ley
de educacién nacionalizadora de la inmigracién e integradora del
pais. Asipues, su funcién democratizadora y unificadora tuvo sobre-
saliente importancia durante casi un siglo. Mas adn, su influjo sobre
la legislacién escolar latinoamericana es indudable. Gran parte de
la reciente bibliografia histérica, quiza por exceso de economicismo,
desconoce o subestima su trascendencia en tal sentido.

Para un pais ganadero como era entonces la Argentina, con escasa
densidad de poblacién, los requerimientos en materia ocupacional,
como es logico, también eran sumamente reducidos. La generacion,
llamémosla sarmientina para darle un nombre abarcador, que pos-
tula la modificacién de esa estructura ganadera para alcanzar una
etapa superior agropecuaria, es la que predica la educacién popular,
que en aquel momento se define como equivalente a primaria. Y no
se requiere demasiada perspicacia para comprender que detras de
ese proyecto esta la incorporaciéon del pais al mercado internacio-
nal —con todas las ventajas y los riesgos consiguientes— proceso que
pudo verse favorecido por la asimilacién de la Revolucién Indus-
trial y agricola a nuestro medio y por la consiguiente modificaciéon
de la estructura social del pais con la aparicion o fortalecimiento de
nuevos sectores. Para corroborarlo, basta recurrir a testimonios tan
significativos y elementales como son las cartillas que se hace tradu-
cir y luego publicara la editorial Appleton en Norteamérica, los ma-
nuales de fisica para hijos de artesanos,* etc. Para ese objetivo si era

3 Para este momento del proceso, véanse: Giberti (1974) y Scobie (1968).

% Por ejemplo, los Principios elementales de fisica experimental y aplicada, incluso la
meteorologia y la climatologia para el uso de los colegios, escuelas superiores y liceos hispa-
no-americanos, y de las personas estudiosas. Conteniendo todos los 1iltimos descubrimientos
y aplicaciones recientes a la industria, artes, etc., y a los usos y objetos de la vida comun. Y
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satisfactorio establecer el centro de gravedad del sistema en la ense-
Nanza primaria. Y la argumentaciéon podria volverse del revés y pre-
guntarnos: ;qué habria ocurrido en la Argentina, y en los restantes
paises que estaban en su misma situacién y sufrieron la influencia
sarmientina en materia educativa, si las ideas del autor de Facundo
-y los supuestos econdmicos, politicos y sociales que las informan-
se hubieran concretado? Porque la educacién, recuérdese, era conce-
bida no como una variable independiente, sino como una variable
interviniente, integrada con otras y que constituia un verdadero
“modelo de desarrollo”. Y llevando mas lejos este razonamiento, ca-
bria interrogarse acerca de cudl era la alternativa en materia de po-
litica educacional que, frente a ese programa, podian presentar los
grupos identificados con un pais desierto, con una monoproduccién
cuyo mercado mayor eran las sociedades esclavistas.

Torcuato S. Di Tella (1969: 289-323) ha intentado rastrear en las
posiciones encontradas que cree advertir entre el pensamiento de J.
B. Alberdi y el de D. E Sarmiento las “raices de la controversia edu-
cacional argentina”, las que intenta explicar en gran parte por la
diferente extraccion social de J. B. Alberdi (“[...] de clase acomodada,
conservador, abogado con una sélida posiciéon econémica en el foro,
y exitoso en las reuniones sociales, comprensivo, moderado [...]”) y D.
E Sarmiento (‘[...] de clase media empobrecida, que nunca pasé de la
escuela primaria, dependiendo para vivir de los empleos en diarios,
ministerios, amargado y solitario extremista, intransigente [...]"). Sin
desconocer algunas observaciones agudas, y por momentos origina-
les, que aparecen en el trabajo, esta interpretacién psicologista de
Di Tella no parece demasiado convincente, sobre todo si se toman
en consideracién las contradicciones que, como se ha sefialado pre-
cisamente al comienzo, pueden advertirse en las ideas del autor de
las Bases..., 1o que, en cierto modo, invalidaria esa argumentacion, y
esto sin entrar en impugnaciones mas decisivas. Quiza fuese una via

una numerosa coleccion de grabados explicativos e interesantes, intercalados en el texto, por
P. P Ortiz [..], con 507 pdginas y 366 grabados (Nueva York: Appleton & Co.).
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mas adecuada pensar en los “modelos de desarrollo” implicitos que
pueden hallarse en cada uno de ellos, lo que tampoco podria hacerse
ciertamente fuera del tiempo. Sin pretender encontrar una férmu-
la explicativa simplista, pareceria mas satisfactorio, por lo menos
como primera aproximacion, sefialar que el “modelo” sarmientino
fue de inspiracién norteamericana, esto es, con crecimiento predo-
minantemente hacia adentro; y, en cambio, el de Alberdi, que con
los afios fue haciéndose cada vez mas europeo, vale decir, con sig-
no opuesto: crecimiento hacia afuera, con todo lo que esto significa.
Pero no parece ser este el momento de insistir en el analisis compara-
tivo del pensamiento de dos hombres que dedicaron tantos desvelos
a la comprensién y busqueda de soluciones para los problemas que
planteaba el desarrollo durante la segunda mitad del siglo XIX.
Sarmiento, deslumbrado por las ideas de Horacio Mann (1972)"
y fascinado por los métodos de expansion de la frontera en Estados
Unidos, pronto se convenci6 de la posibilidad de colonizar y, como
consecuencia, constituir una clase media de pequenos agricultores.
Pero la estructura ganadera del pais lo impidi6; las razones del fra-
caso de dicho plan de colonizacién deben rastrearse, como ya se ha
dicho y reiteramos, en esa misma estructura ganadera del pais y en
la estructura del poder que la expresaba, factores que impidieron el
asentamiento de los agricultores. El desarrollo agricola, posterior-
mente, se vera posibilitado cuando el ferrocarril permita internar-
se tierra adentro y asentarse en nuevas areas de la pampa htumeda.
Pero entretanto, ;qué pasa con la educacién? La educacién constituia
parte de un plan, de una concepcién integrada con otros dos elemen-
tos: la inmigracion y la colonizacion; desvirtuados estos dos Gltimos,
la educacién quedaba como una variable poco menos que indepen-
diente. Es justo reconocer que, pese a todos los obstaculos y retardos,
o al incumplimiento de muchos de sus propésitos y objetivos, la Ley
1.420, evidentemente inspirada en el ideario del autor de Facundo,
tuvo efectos positivos porque permiti6é la nacionalizacién del pais,

15 Véase el ya mencionado libro de Sarmiento (1866) y, ademés, Gaufrés (1907).
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nacionalizacién que sus habitantes no podian alcanzar a través de
la propiedad, cuyo acceso les fue dificultado tanto a los inmigrantes
como a los grupos criollos marginados, y porque tampoco la pudie-
ron obtener a través del derecho de votar (Weinberg, 1956).1

En visperas de la Exposicién Continental de la Industria, y por su-
gerencia del mismo Sarmiento, se convoc6 un Congreso Pedagogico
Internacional Americano, que se reunié durante los meses de abril y
mayo de 1882, con un amplio temario:

1° Estado de la educacién comiin en la Republica y causas que obstan
a su desarrollo, independientemente de la extensién del territorio y
de la densidad de la poblacién.

2° Medios practicos y eficaces de remover las causas retardatrices,
impulsando el progreso de la educacién.

3° Accion e influencia de los poderes publicos en su desenvolvimien-
to y rol que en la educacién les corresponde con arreglo a la Consti-
tucién.

4° Estudio de la legislacién vigente en materia de educacién comin,
y su reforma.

Al que se afiadirian otros temas:

De los sistemas rentisticos escolares mas convenientes para la na-
cién y las provincias. De la reglamentacion del ejercicio del derecho
de ensenar, y de la formacién y mejoramiento de los maestros. ¢Cual
seria el medio més eficaz para difundir la educacién comin en las
campaias? ;Cudl seria el mejor programa para nuestras escuelas
comunes? ;Cual seria el mejor sistema de educacion, atenta nuestra
aptitud intelectual y las instituciones que nos rigen? Medios eficaces
de hacer cumplir a los padres o tutores la obligacién de educar a sus
hijos o pupilos.

16 Entre los antecedentes mas significativos de esta ley debe recordarse la Ley 888 de
la Provincia de Buenos Aires, promulgada el 26 de septiembre de 1875, y cuyo articulo
1° ya establecia la obligatoriedad y gratuidad de la enseflanza primaria.
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Esta némina no agota, ni mucho menos, los problemas abordados.

Constituy6 el Congreso Pedagdgico un notable acontecimiento en
el que participaron eminentes personalidades nacionales y extran-
jeras; sus encendidos debates permitieron ofrecer un valioso diag-
nostico de la situacién, exponer doctrinas, métodos y, sobre todo,
proponer soluciones. Muchas de aquellas ideas se incorporaron a la
ya citada Ley 1.420. Excede al propoésito de este trabajo estudiar con
detenimiento sus ilustrativas discusiones.”

Del espiritu de los debates y conclusiones de este Congreso como
asi de las apasionadas polémicas que registra el periodismo de la
época,’® pero sobre todo de la legislacién positiva resultante, puede
afirmarse que, para aquellos hombres, la educacion primaria —a la
sazén equivalente, se insiste, a popular- parecia suficiente para for-
marla mano de obra que requeria esa transformacion y satisfactoria
para su funcién “civilizadora”, con todas las implicaciones politicas
que el concepto trae aparejadas.

Para los niveles superiores, bastaba una élite dirigente, una mi-
noria que no solo no pensaba trabajar, sino que tampoco tenia de-
masiada vocacion por el trabajo. Pero también aqui la historia jugd
una mala pasada a estos grupos, pues la temprana formacién de una

17 Las intervenciones mas importantes acompaiiadas de una glosa, incompleta, de los
debates se publicaron en el Monitor de la Educacion Comiin (Consejo Nacional de Edu-
cacién) N° 738 “Conmemoracion del Cincuentenario de la Ley de Educacién Comin,
N° 1.4207, junio de 1934. Las deficiencias advertidas en el capitulo de “Conclusiones”
fueron serialadas por Calcagno (1934), quien ofrece su texto completo y depurado. E1
“Informe acerca del Congreso Pedagodgico...” de los doctores Ramirez, De la Pena y Be-
rra (1882), quienes concurrieron al mismo como delegados de la Sociedad de Amigos
de la Educacién Popular del Uruguay, ofrece un interés doble: por un lado, la autori-
dad y personalidad de sus autores y, por otro, sus observaciones y espiritu critico.

18 Es bien conocido que una parte sustancial de dichos debates y polémicas refleja el
ruidoso enfrentamiento entre los grupos liberales y catdlicos por su distinta actitud
asumida con respecto al problema de la ensefianza laica que propiciaban los prime-
ros y la defensa de la ensefianza religiosa en las escuelas por parte de los segundos. Un
analisis de los argumentos sustentados por los contendientes —y de los intereses que
cada uno de ellos representaba— nos apartaria del tema. Entre las publicaciones mas
recientes, véase el trabajo de Auza (1975), escrito desde el punto de vista catdlico.
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clase media constituy6 un factor imprevisto que modificé paulatina-
mente los esquemas iniciales.

Esta politica permitié una cobertura bastante temprana de un
sector muy importante de la poblacién en edad escolar; es decir, se
cumpli6 en gran parte el propésito de universalizar la educacioén pri-
maria. De este modo, el centro de gravedad del sistema se mantuvo
en la ensenanza elemental —equivocadamente asimilada mas tarde a
popular-. Por otro lado, se concebia la secundaria solo como paso a
la universidad, a la vez que esta Gltima se pensaba para formar a la
clase dirigente y los profesionales que el desarrollo requeria (Wein-
berg, 1972).

Con el uruguayo José Pedro Varela culminé probablemente esa
corriente de pensamiento y de accién que tuvo como desvelo mayor
la educacién popular, considerada herramienta para transformar la
sociedad latinoamericana; sus inadecuaciones y rezagos ya eran co-
nocidos y sus portavoces nunca habian cesado de denunciarlos.

Discipulo de Sarmiento en muchos sentidos y, como este, admi-
rador de lo que se ha llamado aqui “modelo” norteamericano de de-
sarrollo (es decir, de crecimiento hacia adentro, con expansion de la
frontera agricola y consolidacién de un mercado interno), la ideo-
logia de Varela, impregnada por un racionalismo espiritualista, se
transforma paulatinamente hasta convertirse en un franco positivis-
mo, cuya influencia resultaria en adelante decisiva para toda la vida
cultural y educativa del Uruguay.”® Su produccion escrita conserva
una sorprendente vigencia y constituye quiza la expresiéon mas co-
herente de una reflexién honda sobre el significado de la educacién
dentro de un determinado “modelo de desarrollo”, que él plantea con
toda lucidez luego de la severa critica realizada al existente.2

© Dos libros de Ardao, Racionalismo y liberalismo en el Uruguay (1962) y Espiritualismo
y positivismo en el Uruguay (1968), favorecen la comprensién del clima espiritual del
momento.

2 J. P. Varela La educacion del pueblo (1910 [1874]), “escrita en caracter de informe a
la directiva de la Sociedad de Amigos de la Educacién Popular”, y la Legislacion esco-
lar (1910 [1876]) “escrita para fundamentar un Proyecto de Ley de Educacién Comin,
formulado durante el gobierno de Latorre”, ambas obras reeditadas por la Biblioteca
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Seglin Ardao, en el ya citado “Prélogo” a las Obras pedagdgicas de
Varela (1964), integran el pensamiento vareliano “dos grandes co-
rrientes educacionales del siglo XIX, de naturaleza y proyecciones
muy diferentes: la de la educacion popular y la de la educacion cien-
tifica” (XXI), y “colocado en la confluencia histérica de ambas, rea-
liza sobre la marcha su sintesis”. Y prosigue Ardao senalando que
la educacién popular, o educacién comin, o educacion del pueblo,
o instruccién del pueblo, o ilustracién del pueblo, deriva del cauda-
loso movimiento de la Ilustracion del siglo XVIII que se interna en
el siguiente, estimulado ademas por la civilizacién industrial y la
democracia politica. “Ese movimiento alcanzé su culminacién ins-
titucional tanto como doctrinaria en Estados Unidos, resumido alli
en el nombre y la obra de Horacio Mann en las décadas del treinta y
el cuarenta [...]. Heredera [...] de los ideales de progresismo, filantro-
pismo y democratismo, condensados en un concepto que llega en-
tonces, entre las revoluciones del 30 y el 48, a su climax histérico: el
pueblo” (Ardao en Varela, 1964: XXI). La otra corriente, la educacién
cientifica, “lo era en un doble sentido, en cuanto a educacion por la
ciencia y en cuanto a ciencia de la educacién”.

En “De nuestro estado actual y sus causas”, primera parte de La
Legislacion escolar, como se lleva dicho, Varela muestra el vuelo que
es capaz de imprimir a su pensamiento, de una admirable profundi-
dad, y en el que obtiene una brillante caracterizacién de los proble-
mas socioeconémicos esenciales del Uruguay, que en gran parte eran
los de América Latina. Para Varela, los gobiernos son la resultante,
no la causa de las condiciones en que se halla una sociedad; por eso
carece de sentido pretender “cambiar el estado actual de la sociedad
cambiando los gobiernos, que son efecto de ese estado, en vez de
transformar las condiciones de la sociedad para que cambien como
consecuencia los gobiernos” (Varela, 1964: 60; de la citada edicion

Artigas (1964; Vols. 49-50-51 y 52) con “Prélogo” de A. Ardao. En Claps (1969) hay una
reedicion de la primera parte de La legislacion escolar. La famosa polémica entre J. P.
Varela y C. M. Ramirez (1965) también esta prologada por Ardao.
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de Clasicos Uruguayos de La Legislacion escolar). Por su parte, “los
Estados Unidos realizan el milagro, casi Gnico en el mundo, de una
Republica democratica que vive tranquila, libre y feliz. Sus escuelas
explican su tranquilidad, su libertad y su grandeza” (27). Persigue el
propésito de averiguar “las causas radicales del estado en que nos
encontramos”, para obtener asi elementos de juicio que le permitan
opinar sobre “los medios de combatir los graves males que nos aque-
jan”. Hay, advierte, una deficiente estructura productiva: “;Tenemos
millones de vacas en nuestras estancias y necesitamos importar ja-
mones, carne y leche conservada, manteca y queso!” (35). “Faltan los
agricultores que conviertan a la Repiblica en el granero del Plata,
libertandonos de esa manera del tributo que pagamos a los Estados
Unidos y a Chile, cuyas harinas vamos a buscar, para recibirlas re-
cargadas con el flete excesivo de larguisimos viajes” (37). Senala la
falta de habitos industriales y la necesidad de crear una industria
de transformacion. “Tenemos —acota Varela— una fuerza escasa, muy
escasa para una nacién independiente, y todavia conservamos nues-
tras poblaciones en la ignorancia utilizando s6lo una parte de esa
fuerza; y todavia aun, malgastamos devorandonos constantemente
los unos a los otros” (43).

Mas adelante, se ocupa Varela de los habitos de consumo y de
trabajo:

Asi hemos ido desarrollando en una proporcién geométrica nues-
tra actividad consumidora, por la adquisicién de gustos, placeres y
costumbres que son posibles a las sociedades europeas, porque las
alimenta una capacidad industrial superior [...]. En contacto diario
con los grandes centros de poblacién europeos y norteamericanos
hemos querido ser como ellos, y hemos copiado sus consumos exce-
sivos, sus placeres opulentos, su lujo fastuoso, sin copiar a la vez los
habitos de trabajo, la industria, la capacidad productora que los hace
posibles sin que sean causa de ruina (63-65).

Y para no extender demasiado las referencias que podrian espigar-
se en un texto tan sustancioso quiza baste completar las citas con
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algunas de sus ideas educativas vinculadas con otras dimensiones
del quehacer nacional: “La instruccién es, pues, el tnico de los ser-
vicios cometidos a la administracién piblica que no consume el ca-
pital invertido en €, sino que lo incorpora, bajo una nueva forma, el
capital que representan los individuos a quienes instruye” (90). (Este
es, precisa y elocuentemente expuesto, el concepto contemporaneo
que considera la educacién como una inversiéon y no como un gasto).

De tiempo atras nuestros males hanse atribuido por unos a lo que
se ha dado en llamar el caudillaje de la Reptublica, mientras que se
atribuian por otros a lo que se ha dado en llamar los doctores. Para
los que participan de la primera opinién, todo el mal est4 en los cau-
dillos: no ven o no quieren ver que los caudillos son efecto, pero no
causa de un estado social. Para los que sostienen la segunda de esas
ideas, el mal esta en los principios y las doctrinas, y como hacen siné-
nimos de doctor y hombre de principios, el mal esta en los doctores;
no ven o no pueden ver que sin principios y doctrinas no es posible
gobernar a una sociedad cualquiera, pero sin que de ahi resulte que
todos los principios que se proclaman sean exactos, ni que todas las
doctrinas sean verdaderas (109).

El razonamiento, intenso y riguroso, llega a sostener que:

Un doble esfuerzo es necesario realizar, pues, para destruir las cau-
sas fundamentales de nuestra crisis politica; el uno para destruir la
ignorancia de las campafias y de las capas inferiores de la sociedad;
el otro para destruir el error que halla su cuna en la universidad y
que arrastra en por de si a las clases ilustradas, que intervienen di-
rectamente en la cosa piblica (111).

Ademas, se debe recordar que “el error no es peculiar de la Univer-
sidad de la Republica sino de todas las universidades privilegia-
das” (114). Traducida en términos modernos, la posiciéon de Varela
constituye una denuncia de la alianza de los caudillos rurales con
los doctores de la ciudad en su comun objetivo de excluir al pue-
blo y trabar todas las posibilidades de transformacion; en sintesis,
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convencido estaba de que la Republica solo se podia construir a tra-
vés de la democracia.

La fecha de la muerte de J. P. Varela, el 24 de octubre de 1879 -ha-
bia nacido el 19 de mayo de 1845- semeja un simbolo, pues parece
coincidir con el término de una épocay el inicio de otra; el nuevo mo-
mento estaria signado por la “fiebre del progreso” y las contradiccio-
nes implicitas, e ideolégicamente coloreado por el positivismo que
pronto iria desvirtuando los principios liberales a los que estaba em-
parentado. Una frase, repetida de uno a otro extremo del continente
con ligeras variantes, “la educacion es la locomotora del progreso”,
vincula entre ellos tres conceptos muy caros para los hombres de los
ultimos dos decenios del siglo: educacion, locomotora (es decir, fe-
rrocarriles) y progreso.

Este capitulo, para terminar, requiere algunas consideraciones
adicionales sobre las ideas de Sarmiento y Varela, ademés de una ex-
plicacién por haber incluido en el mismo a este Gltimo, quien, por su
positivismo, aparentemente deberia ser tratado en el siguiente.

La evolucién ideolégica del argentino, tal como lo destaca Arturo
Andrés Roig:

Tuvo sus comienzos bajo la influencia del romanticismo social, que
pronto fue abandonado por un liberalismo, haciendo siempre de
fondo un racionalismo deista un tanto vago y moderado. Una apolo-
gia del trabajo al estilo de Franklin, una filosofia de la historia muy
préoxima a Tocqueville, una politica educacional emparentada con
las miras de Horacio Mann, un entusiasmo por la historia de las re-
ligiones dentro de la moda impuesta por Renan, un elevado interés
por las ciencias naturales, en contacto estrecho con las doctrinas
eclécticas de Burmeister, y finalmente, una aguda visién sociolégica,
hacen de Sarmiento un anticipador de una serie de temas que here-
dard mas tarde el positivismo argentino (Roig, 1972: 176).

En rigor, puede considerarse al autor de Facundo un protopositivis-
ta, ya que en su madurez él mismo advirtié notables coincidencias
entre sus ideas y las formuladas por el positivismo. “Con Spencer
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—escribi6é-, me entiendo, porque andamos el mismo camino” (Korn,
1961: 188). En Varela, como se ha dicho, al primer momento de un
cierto racionalismo espiritualista seguira el positivismo spenceria-
no, pero por lo que aqui interesa, las influencias decisivas seran las
de Sarmiento, desde el punto de vista de las ideas educativas y la so-
ciedad norteamericana como experiencia social no solo tedrica sino
como vivencia personal (Ardao, 1968: 86y ss.).#

Ahora bien, ambos, es decir Sarmiento y Varela, postulaban un
ordenamiento social que permitiese superar el atraso econémico y
cultural (sobre todo de la poblacién rural, que seguia siendo la abru-
madora y postergada mayoria) y la inestabilidad politica; por ello,
fueron partidarios de un orden fundado en la educacién y en la parti-
cipacién, que significaba algo muy distinto al orden que luego tratara
de imponer el positivismo, sobre todo cuando este se vaya apartando
de su inicial entronque con el liberalismo. Ademas, como carecieron
de las fuerzas sociales indispensables que respaldaran su programa
transformador, las ideas de estos “visionarios” quedaron, en cierto
modo, suspendidas en el vacio; pero sus planes, de todas maneras,
adquiriran sentido y tendran comienzos de realizacién cuando los
hagan suyos los nuevos grupos urbanos, en particular cuando surjan
las clases medias. Es decir, las propuestas no encontraron sus “acto-
res-agentes” en el sentido indicado por Jorge Graciarena (1976); “la
‘viabilidad’ del estilo depende de las fuerzas sociales que pueda movi-
lizar para superar ‘obstaculos y resistencias’ que como conflictos se
oponen a su realizacién o continuidad” (Rama, s/f). Por consiguien-
te, de ese “modelo” podria decirse que si bien era una “virtualidad”,
apuntaba en Ultima instancia a una sustancial modificacién de las
condiciones de vida en el campo. Asimismo, cabe destacar que fue la
primera propuesta sistematica de educacién de los sectores rurales
concebida en funcién de ese cambio; pero, por diversas y complejas
razones —algunas de las cuales ya antes se intent6 explicar—, asi la
falta de una clase media agricola (los “pequenos propietarios” porlos

4 Sobre la primera etapa, véase: Sosa (1958).
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cuales clamaban) neutraliz6 todos sus esfuerzos. No pudieron por
tanto transformar los peones en campesinos en momentos en que la
modificacién de la economia ovina en vacuna fortalece la oligarquia
ganadera; y los agricultores arrendatarios mal podrian convertirse
en propietarios, toda vez que el designio de los duenos de la tierra era
aprovechar sus esfuerzos para que les aprestasen nuevas extensio-
nes de campo para las pasturas que requeria la expansién ganadera.

Mas también hay otros factores que obstaculizaron el logro de los
objetivos perseguidos por Sarmiento y por Varela; entre ellos, debe-
ria mencionarse la inexistencia en América Latina de grupos educa-
tivos auténomos (como los religiosos o las asociaciones de vecinos en
los Estados Unidos) que lograsen la participacién efectiva de la co-
munidad para suplir, impulsar o complementarla accién del Estado.
En 1867 Sarmiento ya lo habia percibido con toda lucidez:

Los gobiernos, empero, nada harian de por si, si la sociedad no les
ayudase con su cooperacion eficaz. En los Estados Unidos es el pue-
blo, y no los gobiernos, quien ha creado la educacién publica: emi-
nentes ciudadanos, asociaciones voluntarias han formado la opinién
que sostiene aquélla, preparando ademas los sistemas que la hacen
eficaz. Los ciudadanos han impelido al Estado a generalizarla y dan
al hecho la sancién de la ley. Hoy los Estados donde ya predominan
estos principios inducen al gobierno nacional a llevarla a los mas re-
motos, en que todavia no se ha verificado la imprescindible prepara-
cién del ciudadano para las libres instituciones que la rigen.

Todos pues, y cada uno de los ciudadanos y de los habitantes de
la América espafiola estan llamados a dar impulso a la obra cuyos
beneficios refluiran sobre todos y cada uno de ellos [...] (Sarmiento,
1943 [1867]: 5; grafia sarmientina retocada).??

Si, como se desprende del proceso histérico latinoamericano, el libe-
ralismo descrey6 de la universidad de origen colonial (o en casos ex-
cepcionales, como ocurri6 en Buenos Aires, estuvo en condiciones de

2 Ambas Américas (1867). Revista de educacion, bibliografia y agricultura bajo los aus-
picios de D. . Sarmiento.
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erigir una de inspiracién diferente) por considerarla una institucién
identificada con los valores tradicionales y, por tanto, perpetuadora
de sus pautas de prestigio, en el momento que ahora se esta estudian-
do, y por motivos que en el fondo son muy semejantes, cuando se
proyectan grandes reformas educativas, estas no seran “elitistas”, se-
ran mas bien antiuniversitarias. Esto es comprensible si se recuerda
que la universidad (por la extraccion social de los estudiantes, por
las carreras que en ella se cursaban y por la funcién profesional y
cultural atribuida a sus graduados), que seguia siendo de signo mi-
noritario cuando no francamente oligarquico, mal podia entender
y mucho menos expresar los intereses y aspiraciones de los nuevos
grupos, cuyo “modelo” de desarrollo no se asentaba ni mucho me-
nos sobre la educacién superior, sino que, antes bien, reclamaba una
amplia cultura de masas con un doble signo politico y utilitario. Los
actores de esta propuesta revolucion educativa aspiraran a llevarla a
cabo con sujetos de fuera de la universidad (recuérdese, por ejemplo,
que Sarmiento y Varela no fueron universitarios), con gente que am-
bicionase dar una educacion popular para las grandes masas, como
un efectivo aporte a la democratizacién de la sociedad.
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Modelos educativos en la
historia de America Latina

El autor de Modelos educativos fue portador de una
sensibilidad de época, compartida por pensadores
de la talla de Sergio Bagli, Edmundo O'Gorman,
Arturo Andrés Roig y Leopoldo Zea, ocupados
tanto en reflexionar sobre las relaciones asimétri-
casy de dependencia entre Américay Europa, como
de poner en valor las aportaciones originales que el
continente puede realizar a la cultura universal.

Modelos educativos ensambla, a través de su escri-
tura procesos, actores y acontecimientos de nues-
tras culturas presentandolos al modo de los
grandes frescos, en los que la historia permanece
abierta y dispuesta a ser permanentemente indaga-
da. Liliana Weinberg lo expresa de un modo claro y
elocuente: si algo palpita en la obra de Gregorio, eso
es ‘la capacidad de formular sintesis explicativas,
pero nunca concluyentes”.

De alli que podamos desplegar una mirada histori-
ca, apelar a los Modelos como tradiciones y, por qué
no, como plataformas para pensar y discutir cuales
son las politicas publicas que mejor se ajustan a las
multifacéticas y complejas situaciones educativas
de nuestros paises en pleno siglo XXI.
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