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Pensar una coleccién de historia de la educacion su-
pone entrar en didlogo con la tradicién de un campo
problematico que crece y se ha desarrollado en la Ar-
gentina de manera sistemética desde el retorno a la de-
mocracia. Los trabajos de Gregorio Weinberg, Adria-
na Puiggrés y Juan Carlos Tedesco representaron la
incorporaciéon de la historia social como perspectiva.
A partir de estos se incorporaron nuevos sujetos y pro-
blemas, dinamizando y desanquilosando la historia de
la educacion argentina. A la vez, comenz6 a integrarse
una dimensibén que trasciende la construccion nacional
del sistema educativo para inscribirlo en una tradicién
mas amplia en términos transnacionales.

Ese dialogo recorre las tltimas cuatro décadas de pro-
duccidn, pero a la vez se proyecta hacia las nuevas ge-
neraciones. Lo que Nicolas Arata y Myriam Southwell
supieron llamar «estallido tematico» marca la multipli-
cidad de caminos que ha encontrado este campo en la
Argentina: la incorporacién de nuevas escalas de ané-
lisis, la renovacion de los marcos teéricos y la diversi-
ficacion de archivos permitieron expandir sus limites.
Esta coleccion, una iniciativa conjunta entre la SAIE-
HE y la UNIPE, tiene por objeto contribuir a la cons-
truccién de una historia de la educacion que no solo
implique el empleo de fuentes como documentos del
pasado, sino que interpele los giros que abren nuevos
quiebres, grietas y silencios dentro de esos testimonios.
El problema de la historia es un problema del tiempo,
lo cual comprende interpretar los sentidos dominan-
tes, pero también aquellos emergentes, los puntos de
fuga y los limites de lo posible. El campo, en constante
movimiento, encuentra en ese estallido un aire fresco
que da lugar a enfoques antes no percibidos.
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Prologo

ANA DIAMANT!

Andando es como se te vienen las palabras, lo que te permite
oir su ritmo mientras las escribes en tu cabeza [...]. El acto de
escribir empieza en el cuerpo, es musica corporal, y aunque
las palabras tienen significado, aunque puedan a veces tener
significado, es en la musica de las palabras donde aparecen los
significados. Te sientas al escritorio con el objeto de apuntar
las palabras, pero en tu cabeza siguen andando, siempre an-
dando y lo que escuchas es el ritmo de tu corazon, el latido de
tu corazoén (Paul Auster, Diario de invierno).

¢Y si hacemos un juego? Tomamos el texto de Auster y reemplazamos palabras
por preguntas, palabras por miradas, palabras por ideas, palabras por proyectos,
palabras por deseos, palabras por concreciones, palabras por territorios, palabras
por tiempos, palabras por instituciones, palabras por lecturas...

Andando, dice Auster, es como se te vienen las preguntas, las miradas, las ideas,
los proyectos, los deseos, las concreciones, los territorios, los tiempos y las lectu-
ras, andando se construyen los escritos, andando emergen las investigaciones.

Y no se anda sola, solo (aunque a veces parezca), se anda agrupando, su-
mando, institucionalizando. Se anda oyendo el ritmo de otras y otros, de sus
producciones, de sus formas de preguntar y de ayudar a responder. Se anda
aprendiendo y socializando.

Andan las personas y las instituciones, con caminatas no siempre acompasa-
das, hasta que se encuentran, se reconocen y se amalgaman.

Asi se llegb a esta produccion que cuenta —entre otras cosas— cémo una ins-
titucién como la SATEHE (entonces SAHE) entendi6 que debia anfitrionar de un
modo amable y cuidado, con espacio propio y enlazado con otros, a las nuevas
generaciones que se hospedaban y apropiaban del campo de la historia de la
educacion. Alli estaban las y los muy jovenes, pero también quienes después de

1. Presidenta de la Sociedad Argentina de Investigacidon y Ensefianza en Historia de la Educacion (SAIEHE)
entre 2017 y 2022.
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recorridos diversos encontraban su lugar y su proyeccién, quienes tenian metas
claras en sus tesis, en sus becas y quienes estaban delimitando temas de trabajo
para seguir con anteriores ideas. Todas y todos enriqueciendo con «nuevas mira-
das», con interpelaciones agudas desde los «contenidos clasicos» del campo hasta
los «temas y enfoques actuales».

Las comillas no son mas que una demostraciéon de arbitrariedad para decir
que esas categorias, clasico/nuevo, son tan relativas como la misma forma de
operarlas. Lo que no deja dudas es que otras percepciones y otras interpelacio-
nes no solo enriquecen sino que obligan a revisar, a reponer, a abandonar o a
retomar. Y eso les pasa a jovenes y viejos.

Desde la historia hacemos historia, contamos historias, las escribimos para
que sean leidas. Las ordenamos con criterios variados. Y siempre elegimos con
un objetivo. Hoy el proposito es reponer un recorrido que desborda este libro,
pero que lo incluye y lo destaca. Es un libro punta de iceberg, una materialidad
de expectativas, una confirmacién de que la suma de voluntades hace resultado
y disena futuro.

Llegamos en 2019 a Jujuy, a las XX Jornadas de Historia de la Educacion
Argentina y Latinoamericana con entusiasmo y con ese matiz particular que
imponen los nameros redondos. Era una oportunidad més para el balance, la
gratitud y la proyeccién. Junto al reconocimiento a las sucesivas presidencias
de la SAHE y direcciones del Anuario que contaron de lo hecho, de logros y
pendientes, la Comisién Directiva y la Comisiéon Organizadora entendieron
que habia que dibujar otros escenarios, que habia que responsabilizarse por
garantizar otras formas de transmision y de produccion y por la cesidon de
espacios de conduccion y de fecundidad. Evito rotular este desplazamiento
con la palabra —esa que crea sentidos— renovacién. También elijo no hacer-
lo con innovacién. Tampoco se traté de una novedad. Sencillamente una opor-
tunidad que encontro6 terreno fértil y protagonistas decididos. Hasta podria
ser leida como un diagnoéstico de madurez y de serenidad por parte de jovenes
(y no tanto).

Entre la propuesta y la concreciéon de ceder espacios, temas, enfoques se
amontonaban signos de interrogacion. ¢Seria el momento? éSeria la forma?
¢Encontraria interés? ¢Habria condiciones? Habia que esperar a una mafana
de sabado y la impaciencia no es buena compaiiera de viaje.

Lleg6 el momento y el lugar pequefio destinado a ese encuentro de... ¢jovenes
investigadores?, é¢investigadores en formacidn? se llen6. Estudiantes de grado y
posgrado, graduadas y graduados recientes que se interesaban por los temas del
campo de la historia de la educacidn, tesistas, becarias y becarios... y el micro
que lleg6 de Salta especialmente para esa actividad. Vuelvo sobre la emocion del
momento. Recupero el didlogo entre la experiencia y la juventud. Intercambios
de ideas y de contactos para seguir. Todo hacia suponer que aquel diagnéstico
hacia buena pareja con la realidad, pero no liberaba de seguir portando los sig-
nos de interrogacién. Era solo un paso. Importante. Habia que cuidarlo y darle
carnadura y continuidad. Siguié un encuentro en Filosofia y Letras, en Buenos
Aires, que mantenia el entusiasmo.
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Nos sorprendi6 el coronavirus. El distanciamiento trajo otras, ahora si nuevas,
preocupaciones. Desafi6 la potencia de los deseos y, en este caso, sin dudas los
fortaleci6. La tecnologia fue un pasaporte para vigorizar el interés. La memoria
visual me trae aquella pantalla del primer reencuentro y las sucesivas, y las ac-
tividades abiertas y el camino a las XXI Jornadas y el arribo a una propuesta ya
consolidada por parte de las y los protagonistas del espacio.

Siempre que puedo vuelvo sobre esa idea fecunda de institucién/es y tarea/s
convocante/s. Cuando encuentro un ejemplo que la plasma, la disfruto mucho
més. En el andar de las palabras y sus significados, convocar resuena con el ritmo
de llamar, alguien hace un llamado y alguien se siente llamado. Algo genera per-
tenencia (y pertinencia). Hace juego de espejos entre querer y poder. Representa,
corporiza, colectiviza, respalda. Lo dije muchas veces: la SAHE —hoy SAIEHE—
es una casa, convoca y recibe. El Anuario de Historia de la Educacién es una
casa, convoca, recibe, distribuye. La editorial de la UNIPE es una casa, convoca,
recibe, distribuye, respalda. Asi, cada casa con su especificidad, y todas juntas
alojan esta produccién que llama y es respondida y la domicilian en una nueva
coleccion: Nuevos enfoques en historia de la educacion.

Lo convocante se pone del lado del cuidado, de lo amoroso, de lo producti-
vo y sobre todo de lo publico. Abre los ojos a otras formas de socializacion, de
produccién, de resolucion de conflictos, de analisis de contextos, de modos de
tomar decisiones. Amplia el horizonte de lo hecho y las agendas, revisa, discute,
reorganiza. Los Escritos en formacion. Investigaciones emergentes en historia
de la educacion son expresion de lo dicho sobre lo convocante. Asi confluyen, en
una perspectiva amplia de momentos y lugares, Ponce y Cossettini, la Reforma
Universitaria y las universidades populares, la educacion artistica y la educacion
ciudadana, las experiencias en dictadura, en posdictadura y las de resistencia con
huelgas docentes, los discursos religiosos y los emancipatorios, los debates de gé-
nero, la preocupacién por los cuerpos y por los objetos en los espacios escolares,
la formacion docente, las reformas educativas, un lujoso compendio de preocu-
paciones académicas, de investigacion y de transmisién, de la mano de plumas
jovenes, desafiantes y prometedoras que a la vez recuperan y dejan nuevas marcas
en un campo que habilita y se habilita para los anéalisis donde ratificamos que «la
cultura es algo que se hurta, que se roba, algo de lo que uno se apropia, algo que
uno acomoda a su manera. Y la lectura es un gesto con frecuencia discreto, que
pasa de un sujeto a otro, que no se ajusta bien a una programacion. Y si tratamos
de capturar a los lectores con redes, mucho me temo que levanten vuelo hacia
otros placeres» (Petit, 2001).

Finalmente, discutir. No es verdad que sofiar no cuesta nada. Sofar y concre-
tar «cuesta» deseo, voluntad, trabajo y placer. Ese costo disfrutable del suefio es
lo que hoy nos hace arribar a esta materialidad que llegb para crecer. Y el costo
no es an6énimo ni solitario. Hacer honor al deseo, a la voluntad, al trabajo y al
placer impondria nombres y apellidos. El temor a la injusticia de olvidar a alguien
me limita. Pero si de hacer publico se trata, que se sepa que en este proceso con-
vocante hubo responsabilidades, coordinaciones, convocatorias, agendas apre-
tadas, tiempos dedicados, discusiones, acompafiamientos, disfrute y sobre todo
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conviccion y compromiso. Hubo decisiéon de hacerse cargo. Hubo ritmo de cabe-
zas 'y de corazones. Y hay futuro.
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Presentacion

IGNACIO FRECHTEL Y AGUSTIN ASSANEO

Este libro es una produccion colectiva que refleja un proceso de trabajo del espa-
cio de Investigadoras e investigadores en formacion en historia de la educacion,
que inscribe su pertenencia institucional en la Sociedad Argentina de Investiga-
cion y Ensefianza en Historia de la Educacion (SAIEHE). Este proceso se forma-
liz6 hacia fines del afio 2019 y principios del 2020 y es parte de una tradicion de
la SATEHE de impulsar los espacios de formacién para quienes dan sus primeros
pasos en el campo. Como parte de esa tradicion, podemos mencionar a las becas
«Gregorio Weinberg», que facilitan la participacion en las jornadas nacionales de
la SATEHE para estudiantes y graduados/as recientes, el premio a investigadores
en formacion en el concurso «A cien anos de la Ley Lainez»,* en el afio 2005, y
el recientemente instaurado premio a la tesis de doctorado, cuya primera edicién
fue en las XXI Jornadas SAIEHE en 2021.

Durante la presidencia de Ana Diamant, la SATEHE decidié convocar en 2019
al primer encuentro de este espacio en el marco de las jornadas en San Salvador
de Jujuy. Desde ese punto de partida comenzamos a tejer redes entre quienes
habiamos participado en distintas instancias de formacion: seminarios de pos-
grado, congresos y jornadas, estancias de investigacién en el exterior, horas de
trabajo en archivos, etcétera.

La pandemia nos encontré con el trabajo en pleno inicio y, de alguna manera,
los nuevos formatos para los encuentros en la virtualidad fueron una herramienta
que nos permitié convocarnos, formando un espacio y estableciendo dinamicas
de encuentro que trascendieron las distancias geograficas y facilitaron una repre-
sentacion federal. Asi, con el objetivo de establecer conversaciones entre quienes
estabamos form4ndonos en investigacion, se generaron encuentros de convoca-
toria abierta en los que no solamente se pudieron poner en discusiéon temas y

1. A cien afios de la Ley Lainez. SAHE-Ministerio Nacional de Educacién. 2007. El primer premio de esta
categoria fue otorgado al trabajo Conflictos, tensiones y fracturas en la formacidn del sistema educativo
argentino. Tres perspectivas sobre la Ley Ldinez, de Nicolas Arata y Maria Luz Ayuso. El segundo, para el
trabajo Ley Ldinez, la discusion por el «minimum», de Maria Cristina Linares, y el tercero, para La ley Ldinez
en el debate federalismo-centralismo: un interrogante entre las palabras y las cosas, escrito por Mariana
Lazzariy Sofia Dono Rubio.
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problemas, sino que ademas sirvieron como forma de difusion del estado de las
investigaciones en un campo de estudios, el de la historia de la educacion.

En paralelo, el Anuario de Historia de la Educacién de la SAIEHE comenz6
una alianza con la editorial de la Universidad Pedagogica Nacional (UNIPE: Edi-
torial Universitaria), que tiene una vasta trayectoria en la publicaciéon de obras de
historia de la educacién. De esta manera, en 2021 se inaugurd la coleccion Nue-
vos enfoques en historia de la educacion, que con este libro publica su segundo
titulo. Producto del trabajo llevado adelante por el espacio de investigadores/as
en formacion, recibimos la invitacion para participar de este segundo volumen
colectivo, en el que se dieran a conocer producciones iniciales de investigacion, en
instancias de posgrado y posdoctorado.

Ese es el prisma desde el que proponemos leer los capitulos que conforman
este libro: en algunos casos, primeros pasos en el camino de investigar, en otros,
desarrollos mas consolidados, pero siempre con rigurosidad y compromiso con
la investigacion en historia de la educacién. En la medida en que los escritos son
trazos que se desprenden de investigaciones recientes o en curso, pueden pensar-
se, ademas, como una fotografia del estado actual del campo, una muestra sobre
cuales son los temas que concitan la atraccion, los enfoques que predominan, las
discusiones que se estan dando, etcétera.

UNA CUESTION GENERACIONAL

En 2020, al conversar sobre el nombre que identificaria al espacio en el que co-
menzabamos a convocarnos, surgia la idea de la juventud a la par del proceso de
en formacion. Optamos por adoptar esta tltima categoria, porque lo cierto es que
muchas y muchos de nosotros ya nos ibamos alejando, muy a nuestro pesar, de la
etapa de la juventud. Ademas, lo cierto es que no nos convoca un momento de la
vida, sino un transito en una trayectoria académica por caminos de iniciacion y
de insercién en un campo, un recorrido que no tiene edades establecidas. Como
sostenia José Ingenieros, «los jovenes cuyos ideales expresan inteligentemente el
devenir constituyen una Nueva Generacion, que es tal por su espiritu, no por sus
afios» (Ingenieros, 1999: 13).

Otro pensador argentino, Joaquin V. Gonzalez, retoma a Michelet para re-
flexionar sobre las generaciones, un tema de largo aliento en la historia de nues-
tro pais. Gonzalez planteaba que «todos los pueblos tienen su biblia [...], y cada
generacion escribe en ella un versiculo», versos que «condensan el pensamiento
o el latido de una época histérica» (Gonzalez, 2015: 97). La idea de fragmentos
de textos que editan una escritura heredada, pero en proceso de construccion, es
una metafora que puede ejemplificar los aportes que se presentan en este libro.
En sus capitulos, quien lea podra buscar esos «latidos» en los que encontrar las
marcas de esta época, las perspectivas y las nuevas miradas que propone esta
generacién de investigadoras e investigadores en historia de la educacion.

No seria equivocado afirmar que nos referenciamos con una generacion que se
vio atravesada por la crisis del paso entre el siglo XX y el siglo XXI en la Argenti-
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na, una generacion que hizo carne los problemas sociales, politicos y econdémicos
que interpelaron transversalmente a la sociedad de nuestro pais.

Hoy vemos de cerca otras crisis, que en algunos casos tenemos que hacer el
esfuerzo por comprender porque si bien los problemas no son nuevos, si lo es la
manera en que la sociedad esta reaccionando a ellos: esté en crisis el lenguaje,
esta en crisis el modelo patriarcal, esta en crisis el modelo ambiental. Salimos
de una pandemia, entramos en una guerra y la sensacion de atravesar un tiempo
bisagra es tan palpable como el hecho de que ya hay también nuevas generaciones
que tendran mejores capacidades que las nuestras para comprender y actuar en
consecuencia con lo que demandan estos nuevos tiempos.

Sandra Carli (2020), historiadora de la educacién, retoma a Gibbons para dar
cuenta de la sociedad de la informacioén y el conocimiento, con un saber trans-
disciplinar dominado por la figura de los trabajadores del conocimiento. A esto,
Gibbons contrapone la perspectiva humanista ilustrada de la sociedad industrial,
el surgimiento de la ciencia, el conocimiento disciplinar, la relevancia de universi-
tariosy cientificos y la diferenciacion entre trabajadores manuales e intelectuales.
Plantea Carli que, en el modelo posindustrial, «el conocimiento parece consti-
tuirse en un elemento presente en todo tipo de trabajo, pero por otra parte queda
asociado al trabajo, a un nuevo tipo de produccion, y no como elemento intelec-
tual» (Carli, 2020: 158). Estas tensiones nos atraviesan tanto como el contexto en
el que vivimos, como se puede apreciar en muchos de los capitulos que componen
este libro. Afirméndonos en ellas, esperamos contribuir desde nuestra pequeiia
parcela a acompanar las transformaciones que el tiempo reclama.

EL PROCESO DE ESCRITURA Y LECTURA

Este libro fue pensado como una instancia de transmision generacional que pu-
diera dar lugar a una nueva camada de historiadoras e historiadores de la edu-
cacion, pero que no perdiera la perspectiva de lo construido en el campo hasta
el momento. Por eso, la propuesta realizada a quienes escribieron fue la presen-
tacion de un capitulo en versién preliminar para ser leido por un investigador o
investigadora que tuviera un recorrido académico de mas larga data en los temas
que nos convocan. Esa lectura aport6 otras perspectivas y enriquecio los escritos,
que llegaron a su version final luego de incorporar los comentarios y sugerencias.

El proceso de devolucién tuvo lugar a lo largo de dos jornadas, donde se fueron
sucediendo por turnos los comentarios. En estos espacios contamos con la parti-
cipacion abierta de quienes fuimos parte de este libro y asistimos a un encuentro
de intercambio y transmision del oficio de historiar.

Por el caricter de la convocatoria de este libro, los temas y las perspectivas
son diversos. A fines organizativos, elegimos conformar dos secciones amplias,
en las que las afinidades pueden ser por tema, por perspectiva, por enfoque, etc.
Sin embargo, hay un elemento en comtin que sobresale por ser mayoritario y que
no podemos dejar de mencionar en esta presentacion: los capitulos que ponen en
primer lugar la cuestion del género como parte de las miradas que incorporan al
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feminismo como perspectiva de investigacion, en sintonia con las producciones
mas recientes de los campos de las humanidades y las ciencias sociales. Los res-
tantes capitulos también incorporan temas y perspectivas innovadoras, desde los
cuerpos y los programas de reformas educativas recientes hasta los curriculos
en espacios educativos formales e informales, pasando por las ideas, los intelec-
tuales y los vinculos entre universidades populares y gobierno. En definitiva, una
representacion de las inquietudes y las preguntas que convocan a quienes se in-
corporan a las discusiones de un campo consolidado pero en constante proceso
de expansién y renovacion.

Queremos agradecer a quienes participaron como lectoras y lectores de los ca-
pitulos que componen este libro, que de forma desinteresada prestaron su tiem-
po y conocimiento a este proyecto. Por eso queremos mencionarles como parte
fundamental del proceso de escritura: Lucia Lionetti, Eduardo Galak, Laura G.
Rodriguez, Pablo Pineau, Mariano Ricardes, Myriam Southwell, Eduardo Rinesi,
Mara Pettiti, Elisa Welti y Ana Abramowski.

KK X

ORGANIZACION DE LOS CAPITULOS

El primer capitulo, «Anibal Ponce y la Reforma Universitaria», a cargo de Denis-
se Eliana Garrido, invita a recorrer el devenir del intelectual marxista a partir
del analisis de un libro y dos conferencias, publicaciones realizadas entre 1928 y
1935. La autora se propone indagar por la filiaciéon del pensamiento de Ponce al
marxismo y sus ideas respecto de la universidad de manera diacrdénica, poniendo
en perspectiva la evoluciéon del pensamiento que tuvo a lo largo de esos afnos y
analizando, también, como la historiografia dio cuenta de esos procesos intelec-
tuales. Es asi que el capitulo analiza las filiaciones del pensamiento ponceano con
el liberalismo positivista y su insercion en el marxismo, asi como las tensiones
que fue desarrollando al calor del periodo de entreguerras y las influencias de la
Reforma del 18.

El siguiente capitulo se titula «La recomposicién posdictatorial del discurso
educativo catolico». Alli, Francisco Emmanuel Montivero aborda el periodo de
la recuperacién democratica y analiza los mecanismos que desplegé la Iglesia
catblica para pensar la democratizacion de la sociedad. El autor profundiza en
los argumentos que se esgrimieron en el conflictivo periodo de reconfiguracion
que se desat6 luego de 1983, haciendo énfasis en el papel que la Iglesia le dio a la
educacién como generadora de un horizonte posible. En este marco, el transito
recorrido cobra sentido de cara al Congreso Pedagogico de 1986 y el rol que tuvo
en este la Iglesia.

El capitulo 3 vuelve sobre la cuestion de la universidad, pero esta vez desde
los margenes, o desde como los margenes se vinculan con el centro del poder.
Alejandro Yaverovski presenta «El afio 1938: cuando las universidades populares
llegaron al gobierno», donde se propone analizar este formato poco explorado por
la historiografia. El escrito aborda de manera puntual ese afio como periodo de
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condensacion de sucesos relevantes y, a modo de lupa, analiza las condiciones que
permitieron su expansion durante los afios treinta. Con un recorrido exhaustivo
de su historia y una exposicion copiosa de fuentes permite acercarse a un fenéme-
no educativo de marcada intervencion social.

El capitulo 4, «Construir narrativas en educacion artistica escolar: una posibi-
lidad en universos miscelaneos», esta a cargo de Lucia Merlos, quien se propone
hacer un recorrido histérico por las formas de pensar la educacién artistica y
sus discursos circundantes. El corpus principal es la Revista de Educacion de la
Provincia de Buenos Aires, entre 1931y 1951, periodo en el que la autora recono-
ce profundas transformaciones. El escrito refleja cambios, transformaciones y
disputas en la ensefianza artistica y analiza de manera sistemética los discursos
en torno a sus apropiaciones.

Emmanuel Stefanelli nos propone, en el capitulo 5, un recorrido por la for-
macioén docente dentro del sistema universitario en el marco de la autopro-
clamada Revolucién Argentina. En su escrito, «La formacion de maestros en
la Universidad Nacional del Comahue entre 1968 y 1973: una reforma ¢épre-
vista?», el autor propone analizar el proceso de transformaciones que fueron
consecuencia de la reestructuraciéon del régimen académico y de la terciari-
zacion de la carrera de magisterio en el contexto de la Patagonia norte, en
particular en Rio Negro.

El capitulo 6 también se ubica geograficamente en la Patagonia norte, en este
caso para abordar una tematica de educacion no escolar. Este escrito de Giulietta
Piantoni lleva como titulo «La “educacién ciudadana” en los parques nacionales
argentinos a mediados del siglo XX» y aborda la divulgacidn cientifica realizada
por la entidad creada en 1934 para la promocion del turismo y para la apropiacion
simbdlica de un espacio en los margenes de la nacion. La autora analiza la produc-
cion material de Parques Nacionales (PN), que tenia como objetivo la divulgacion
de las Ciencias Naturales, la Arqueologia y la Historia de esos espacios con un
sentido argentinizante y moralizante.

El capitulo que cierra este apartado se encuentra a cargo de Yamila Liva y se
titula «Negociaciones y confrontaciones entre Estado e Iglesia catdlica en el cam-
po de la educacion indigena en el Chaco argentino». En este escrito se analiza el
lugar preponderante que tuvo la Iglesia catélica para la educaciéon de los pueblos
indigenas en la region del Chaco argentino, en particular la reducciéon de Napalpi,
a manos de la Orden Franciscana. En este capitulo la autora profundiza en las
formas de vinculacion que hubo entre Iglesia y Estado, repensando la implemen-
tacion de la Ley 1420 en los Territorios Nacionales.

El segundo apartado del libro se inicia con el capitulo de Micaela Pellegrini
Malpiedi, titulado «Biografia, geografia y tiempo: la propuesta pedagbgica de
Leticia Cossettini entre 1935 y 1950». Este escrito profundiza en la figura de la
referente del escolanovismo y en su forma de ensefianza, a partir de establecer
vinculos con sus lugares de pertenencia, su condiciéon de género y el contexto
histérico del periodo de entreguerras. La autora adopta una perspectiva tebrico
metodolbgica de género para indagar los diarios de clase de Leticia Cossettini y
analizar la construccién de sensibilidad dentro de sus practicas docentes.
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Maria Belén Trejo ingresa también al universo de producciones a cargo de mu-
jeres en el capitulo 9, que lleva como titulo «Mujeres que escribieron “Evita me
ama”: autoras de libros escolares (1952-1955)». La autora analiza de qué manera los
libros escolares, escritos por mujeres en el contexto del peronismo clasico, fueron
evaluados e incorporados para la ensefianza oficial. Para ello indaga los contextos
de produccibén y las normativas vigentes de ese momento para entender el periplo
de los textos a través de los concursos y como autoras como Amalia Bruzzone y
Carmen Cavanna de Romano, entre otras, llegaban a tomar parte en ellos.

En el décimo capitulo, titulado «Maestras en lucha: experiencias docentes en
la gran huelga tucumana de 1959», Daniela Wieder analiza la presencia femenina
en el contexto de la sindicalizacion de la docencia y la gran movilizacion de finales
de los cincuenta. En este escrito se analiza una trama de obstaculos que tuvo esta
huelga y de qué manera perdur6 en la memoria docente de la provincia, al punto
de fortalecer el proceso de crecimiento sindical de esos afios. En particular, se
aborda la forma en que la conduccién saco a relucir la condicién femenina como
estrategia de lucha en la legitimacién de las medidas de protesta.

El siguiente capitulo, a cargo de Sabrina Gonzalez, vuelve sobre una discusiéon
pedagogica que analiza la figura de la maestra Ernestina Lopez y las docentes de la
Escuela Modelo Sarmiento, desde un abordaje de la historia intelectual y a partir
de la circulacion de saberes propiciada por los viajes de dicha docente. La autora se
pregunta de qué manera las mujeres en la escuela ocuparon un lugar de producto-
ras de saberes legitimados por el campo educativo y como articularon los aprendi-
zajes realizados por Lopez en Estados Unidos con la experiencia del aula.

El capitulo 12, «Un estado de la cuestién en torno al cotidiano escolar y la
educacion de los cuerpos en la dictadura militar de 1976», esta a cargo de Caro-
lina Ojeda Rincén, quien presenta un estado del arte de las investigaciones so-
bre la ultima dictadura militar y educacion, acercandose desde la perspectiva del
cuerpo. En particular, indaga de qué manera se abordo6 la cultura escolar en la
historiografia educativa y cobmo operd la politica educativa en su constitucion,
aventurando la hipétesis del caracter sexuado de estas imposiciones.

El altimo capitulo se titula «Investigando experiencias pasadas en los bafios de las
escuelas primarias: coordenadas tedrico-metodologicas de acercamiento a la trama
espacios, objetos y sujetxs-cuerpo en edificios escolares del siglo XX» y fue realizado
por Lucila da Silva. Este capitulo vuelve sobre el problema de la sexuacién de los cuer-
pos, a través del analisis del bafo escolar como espacio de marcacion publica de lo se-
x0-genérico. La autora aborda el aspecto material y el arquitectonico para compren-
der de qué manera se espacializaron las practicas de produccién de la corporalidad.
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Anibal Ponce y la Reforma Universitaria

DENISSE ELIANA GARRIDO

Los acontecimientos de la Revolucion rusa de 1917 y el proceso que dio origen en
Cordoba al movimiento estudiantil de la Reforma Universitaria, en 1918, tienen
una influencia vital en la formacion intelectual y politico-ideologica del ensayis-
ta, conferencista, profesor e investigador argentino Anibal Ponce (1898-1938).
En ese entonces, es ain un joven estudiante de Medicina que abandonara sus
estudios tras haber sido aplazado en un examen final en su tercer afio de la
carrera. Es también en aquel momento cuando comienza a entablar relacion
con quien sera su maestro, José Ingenieros (1877-1925).! A partir de ese vincu-
lo discipular, Ponce realiza investigaciones en el campo de la psicologia que lo
llevaran a ejercer luego como profesor en el Instituto Nacional del Profesorado.
Desde fines de la década de 1920, dicta numerosos cursos y conferencias que co-
bran trascendencia y lo posicionan como uno de los mas relevantes intelectuales
de las izquierdas latinoamericanas.

Hombre de distintas estaciones intelectuales, su transito del liberalismo po-
sitivista® hacia su plena adscripcion al marxismo —sin abandonar por completo,
como él mismo lo afirma, la tradicién liberal— ha sido estudiado en otras ocasio-
nes.3 Esa mutacion se inscribe en el contexto mas amplio del complejo periodo
de entreguerras, que marca un momento particular en la historiografia de las
izquierdas argentinas (Devoto y Pagano, 2009) y latinoamericanas.

1. El vinculo establecido entre ambos se manifestara en contribuciones conjuntas en la Revista de Filosofia
(la que dirigird después de la muerte de Ingenieros) y en las revistas Nosotros y Renovacion (donde
escribe con el seudénimo de Luis Campos Aguirre). Acompaia también a Ingenieros cuando este se
adscribe a la defensa de la Revolucion rusa y en la fundacion de la Unidn Latinoamericana junto con
intelectuales como Manuel Ugarte y Alfredo Palacios.

2. Heredado no solo de la formacién de Ingenieros, sino también del seno familiar (su padre abogado
contaba con una importante biblioteca acerca de los hombres de la generacion del 80 y del liberalismo
francés) y del entonces Colegio Nacional Central (actual Nacional Buenos Aires).

3. Véanse Terdn (1983) y, en el plano de las ideas pedagdgicas de Ponce, Puiggrds (1998) y Visacovsky (2017),
entre otros. Terdn y Puiggrds coinciden en que Ponce no logra abandonar por completo la matriz liberal
positivista de su pensamiento; mas recientemente, Horacio Gonzalez (2018) planted que la biografia de Ponce
registra «la severa correccion de quien cambia una tradicidén por otra que, parcial o totalmente, lo modifica
y coloca sobre otros carriles». Para Gonzalez, Ponce se ubica en un punto de enclave entre el positivismo
(en su afan cientificista) y el marxismo, «con énfasis definitivo en este ultimo», tomando a la dialéctica como
método de investigacion, a la vez que como «el tejido material de que estd hecha una realidad en movimiento
incesante» (2018: 9).
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En este trabajo* nos interesa analizar las especificidades que cobra esa
transicion intelectual —no exenta de tensiones y contradicciones— en su ex-
plicacion acerca de las causas que dieron origen al movimiento de la Reforma
Universitaria (y a su fracaso, pensaria Ponce), asi como las reflexiones més
amplias de este intelectual acerca de la universidad. Si bien Ponce nunca se
afili6 al Partido Comunista Argentino (PCA),5 fue tomado como teérico de re-
ferencia indiscutible por este. Nuestra intencion en este trabajo es centrarnos
especificamente en las contribuciones de Ponce a la cuestiéon de la universi-
dad, més alla de las formas en que estas hayan sido empleadas por la estruc-
tura partidaria del comunismo local.®

El proposito de este articulo es, entonces, analizar la triada que compo-
nen su trabajo «El afio mil novecientos dieciocho y América Latina. Hacia
la democracia proletaria» (1927) y las conferencias «Examen de conciencia»
(1928) y «Condiciones para la universidad libre» (1935), con especial énfasis
en esta dltima. Si bien «Examen de conciencia» versa principalmente sobre
la Revoluciéon de Mayo en ocasioén de un nuevo aniversario, Ponce aprovecha
esa oportunidad para reflexionar sobre la nueva generaciéon revolucionaria
ante el auditorio estudiantil y alli recupera su escrito de 1927; reflexiones que
—como veremos— reforzara o matizara hacia mediados de la década del treinta
en tiempos de su plena adscripcidon al marxismo. La conferencia de 1935, por
su parte, posee aristas sumamente interesantes para un analisis integral de
la obra de Ponce y, si bien ha sido reimpresa en las distintas compilaciones
existentes acerca de la Reforma Universitaria, no ha sido empero objeto de
analisis mas exhaustivos.

Nos proponemos examinar aquellos trabajos en su contexto de produccion
y en el marco de las discusiones en que se inscriben, a la vez que rastrear
tangencialmente algunas particularidades de la circulacién y reproduccion
posterior de esos textos en sucesivas compilaciones reformistas. El analisis
buscara atender a la propia temporalidad y cronologia de esas fuentes, con lo
cual, como sefiala Paula Bruno, es posible «restituir las singularidades de una
trayectoria sin aplanar las torsiones de una biografia» (2019: 306).

4. Agradezco los comentarios criticos y sugerencias brindadas por el Dr. Eduardo Rinesi a la version preliminar
de este trabajo.

5. En enero de 1918 se funda el Partido Socialista Internacional, que tras la ruptura con el Partido Socialista
-y en adhesion plena a la Il Internacional- pasard a denominarse Partido Comunista a partir de diciembre
de 1920. El Partido Comunista Argentino se insertd directamente en la dindmica de la Internacional
Comunista o Komintern, que nucleaba a los partidos comunistas de distintos paises y habia sido fundada
por Lenin en 1919. Ponce es de aquellos intelectuales que se vincularon al Partido Comunista Argentino
de forma inorganica.

6. Ese vinculo sinuoso entre el reformismo y el comunismo -que oscilé entre acercamientos, fracturas y
desencuentros- es trabajado por otros autores en forma profunda (Portantiero, 1978; Caruso, 1999; Pérez
Branda, 2007).
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«EL ANO MIL NOVECIENTOS DIECIOCHO Y AMERICA LATINA. HACIA
LA DEMOCRACIA PROLETARIA» (1927)

En las etapas que diversos autores identifican en la obra de Ponce (Agosti, 1974;
Teran, 1983), el ano 1927 se suele ubicar como el cierre de un primer periodo juve-
nil, anclado en las categorias tedricas provenientes del liberalismo positivista de la
generacion del 80. La evaluacion de Ponce de la Reforma Universitaria supone un
punto de diferenciacion inicial entre aquel posicionamiento liberal positivista y la
introduccion de algunos elementos novedosos en su interpretacion (Teran, 1983);
elementos heredados ciertamente de los esquemas provistos por José Ingenieros
en el afdn de acercar las demandas sociales a la posibilidad de la revolucion social.

El escrito «El afio mil novecientos dieciocho y la América Latina. Hacia la de-
mocracia proletaria» aparece por primera vez publicado ese afio como prologo del
libro La Reforma Universitaria (en dos tomos) del dirigente estudiantil reformis-
ta Julio V. Gonzalez (1899-1955),% quien impulsa en esta obra su interpretacion
segtn la cual la Reforma es producto de una «nueva generacién» que «recogiendo
la nueva sensibilidad que fluctuaba por el mundo, irrumpié con un solo grito de
rebeldia y de protesta contra todo» (Gonzalez, 1927: 50). Su prologuista no teme
polemizar con el autor: si bien Ponce no niega la aparicién de una «nueva genera-
cién», es profundamente critico respecto a hallar una explicacion del origen del
movimiento estudiantil reformista en la «teoria generacional» y apela, por el con-
trario, a un criterio de lectura clasista del fenémeno. El problema se encuentra,
para Ponce, en que los jévenes universitarios —si bien no carecian de banderas—
carecieron de una teoria adecuada o, peor atin, se nutrieron de «las ensefianzas
del “novecentismo”, la “nueva sensibilidad”, la “ruptura de las generaciones” que
«no eran mas que vaguedades que lo mismo podian servir —como quedé demos-
trado— a un liberalismo discreto que a una derecha complaciente» (1941a: 362).
Pasado el estallido del movimiento, Ponce hace hincapié en la necesidad de em-
parentar el proceso universitario con el entusiasmo provocado por la Revolucion
acaecida en Rusia: «Las llamas que enrojecian a Oriente incendiarian, con noso-
tros, la vieja universidad. Mil novecientos dieciocho es, para América Latina, el
aniversario de dos revoluciones» (ibid.).

Frente a una universidad que permanecia ajena a la realidad de su tiempo,
la relaciéon que Ponce establece entre la Revolucién rusa y la revuelta estu-
diantil es de influencia directa, casi como una traduccioén de aquellos procesos

7. Las citas que emplearemos de «El afio mil novecientos dieciocho y América Latina» (1941a) y de «Condiciones
para la Universidad Libre» (1941b), remiten a las versiones recopiladas por Gabriel Del Mazo en 1941.

8. Resulta de interés mencionar las derivas del titulo de este escrito al momento en que se «emancipa» del
prélogo del libro y se reproduce como ensayo independiente en las distintas compilaciones reformistas. En
el tomo V de La Reforma Universitaria, compilado por Gabriel Del Mazo y publicado por el Circulo Médico
Argentino y el Centro de Estudiantes de Medicina en 1927, aparece como «El afio mil novecientos dieciocho
y América Latina. Hacia la democracia proletaria». En la segunda edicién de los tomos, de 1941 (que Del
Mazo reduce a tres), se publica con el titulo acortado a su primera parte. Las compilaciones de documentos
reformistas posteriormente elaboradas por Ciria y Sanguinetti (1968) y por Portantiero (1978), por el contrario,
lo van a titular «Hacia la democracia proletaria», probablemente con la intenciéon de poner mayor énfasis en lo
que ese titulo (antes subtitulo) encierra sobre el posicionamiento politico-ideoldgico de Ponce.
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revolucionarios proyectados sobre la Argentina (Teran, 2015): «la negra huma-
reda anunciaria, en breve, la magnitud del incendio, y todos los hombres libres
saludaron en ella a esa misma hoguera» (1941a: 362). Tal filiaciéon es deudora
del planteo que algunos afios antes ya habia realizado su maestro Ingenieros.
Como recupera Massholder (2018: 62), Ponce se ve marcado por la conferencia
de aquel en el Teatro Nuevo el 22 de noviembre de 1918, en donde instaba a
estudiantes y obreros a formar «en el alma colectiva, la clara conciencia de las
aspiraciones novisimas» que procedian de los ideales de justicia social de 1a Re-
volucion. Tal es asi que Ponce, en su trabajo «Para una historia de Ingenieros»
—escrito en el verano de 1925-1926—, recuerda esas palabras y manifiesta que
«esa conciencia solo puede formarse en una parte de la sociedad, en los jévenes,
en los innovadores, en los oprimidos, que son ellos la minoria pensante y ac-
tuante de toda sociedad, los tinicos capaces de comprender y amar el porvenir»
(citado en Massholder, 2018: 62).

Mas alla de esta diferencia fundamental, Ponce si comparte con Julio V.
Gonzalez —y otros reformistas— la trascendencia que tiene, para esta joven ge-
neracion, la experiencia de haber «entrado a la vida» en medio de la tragedia
europea de la Gran Guerra. Esta idea de pertenencia a una suerte de generacion
de 1914 era compartida por muchos jovenes intelectuales (Teran, 2015: 223), lo
que produce en ellos una «desconfianza del pasado»:

se nos habia ensefiado [...] el desprecio de la politica y la indiferencia por las
cosas publicas. Y he ahi que entonces, a pesar de la neutralidad aparente de
la Republica, la guerra vivia entre nosotros, en las calles, en las escuelas, en
los hogares [...]. iComo permanecer extrafios a aquel turbién que nos arras-
traba y exigia una actitud! (Ponce, 1941a: 361).

Al caracterizar a la universidad, Ponce comparte algunas notas caracteristicas de
amplios sectores del reformismo universitario, a la vez que se puede percibir ya el
incipiente empleo de una conceptualizacién marxista en la critica a esta institucion:

docil instrumento de una clase que por ella pasaba para llegar al poder mas
facilmente; tribuna poco sonora de profesores envejecidos, incapaces de
auscultar las voces del tiempo, la universidad se alzaba desafiante como un
baluarte de ese mismo pasado contra el cual nos rebeldbamos en la angustia
de la guerra (ibid.: 362; el destacado es propio).

Desde la perspectiva de quien lee el derrotero atravesado por el proceso refor-
mista hacia 1927, el intelectual percibe como «triunfos parciales» a la extension
universitaria y la representacion estudiantil; y es duro en la critica a decanos,
consejeros y profesores que, «con sospechosa unanimidad» se autoproclamaron,
muy pronto, «reformistas». Aqui percibimos algunos de esos rasgos por los cuales
Ponce no vislumbra transformacién posible en esas conquistas del reformismo,
tales como la extension. Sefiala que solo cinco afios mas tarde de iniciado el movi-
miento, la Reforma ya estaba casi moribunda entre las manos de la reaccion con-
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servadora. Mas all4 de identificar con ello el contexto conservador y regresivo de
la politica del alvearismo,® Ponce observa que aquella decadencia de la Reforma
provenia de un «vicio originario» con el que la misma habia nacido. Se lo atribuia,
por un lado, a carecer de una «teoria adecuada», y, por otro lado (aunque profun-
damente relacionado con lo anterior), a la pertenencia de clase del estudiantado.
La Reforma Universitaria habia comenzado siendo

un movimiento a ciegas, un gesto de rebeldia casi inconsciente [...]. Las re-
voluciones no se imponen en la imprecision o en la incertidumbre, aunque
puedan comenzar en el desasosiego o en la inquietud. Pero para triunfar y
convertirse en hechos, es necesario que cristalicen en las formas definidas
de la idea directriz (ibid.; el destacado es propio).

Afos mas tarde, el autor retomaré esta matriz de interpretacién para referirse a
los «deberes de la inteligencia» en otra de sus conferencias, pronunciada en 1930
por invitacion de la agrupacion estudiantil Accién Reformista: «la inquietud y el
descontento pueden engendrar motines; las revoluciones, en cambio, solo esta-
Ilan cuando la clase que aspira a conformar sus intereses ha ido adquiriendo en
escaramuzas previas la exactitud de su rumbo» (Ponce, 1974: 173). En esa oca-
sion, Ponce le asigna al intelectual —a la inteligencia— el trabajo de traducir el
«alma nueva», la inquietud y el descontento en doctrina.

Volviendo al trabajo que aqui analizamos, cabe sefnalar que otros autores (Te-
ran, 1983; Wanschelbaum, 2018) han senalado una fuerte presencia de la estrate-
gia de «clase contra clase» de la Internacional Comunista® en estas reflexiones:

gustabale, sin duda, fraternizar con el obrero, participar en el mitin de la
huelga, colaborar desde las hojas de vanguardia. No se sentia, sin embargo,
proletario; restos de la vieja educacion tenianlo apresado todavia, y aunque
a veces se le escuchaba el lenguaje de la izquierda, reconociase muy bien
que era aprendido. El obrero, por eso, lo mir6 con simpatia, pero sin fe. La
burguesia con desconfianza, pero sin temor (Ponce, 1941a: 362).

El fracaso de la Reforma radicaria, entonces, en el caracter pequefioburgués del
estudiantado (Teran, 2015). Se trata de un periodo de fuerte obrerismo dentro
del comunismo internacional al que Ponce adscribe —mas alla de nunca haber-
se afiliado formalmente al partido—, por lo que insiste en que no hay espacio
para los matices: «la guerra europea, que aceler6 la decadencia de la sociedad

9. Marcelo Torcuato de Alvear asume la presidencia de la Nacion en octubre de 1922 por la Unién Civica
Radical. Apoyado por sectores conservadores, su gobierno significd un retraimiento respecto a aquellos
aspectos mas cercanos al nacionalismo popular de Yrigoyen. Las medidas democraticas introducidas en las
universidades en los afios previos quedaron sin efecto y se elimind el cogobierno estudiantil.

10. En el VI Congreso de la Internacional Comunista, que sesiond entre julio y septiembre de 1928, se dejo
de impulsar la alianza con las burguesias nacionales, tras el fracaso que habia demostrado esa estrategia de
Frente Unido Antiimperialista en China. Para esta etapa del capitalismo, en la que se preveia que la lucha social
se intensificaria, la estrategia asumida fue la de «clase contra clase».
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capitalista, ha planteado los problemas actuales en términos extremos: o bur-
gués o proletario» (Ponce, 1941a: 363). Cuando afirma que son los «restos de la
vieja educaciéon» los que coartan la posibilidad de una transformacién radical,
podriamos pensar que Ponce anticipa la critica que desarrollara en profundidad
en las lecciones que componen Educacion y Lucha de Clases, brindadas en 1934
y publicadas en 1937.

La conclusion a la que Ponce arriba es categoérica y sera compartida por otros
lideres del movimiento estudiantil reformista, como Deodoro Roca —lector en-
tusiasta de la obra de Julio V. Gonzéalez, en la que aparece el prologo de Ponce
(Kohan, 2008)—. Alli afirma Ponce que no es posible transformar la universidad
sin antes transformar radicalmente la sociedad:

La reforma dentro de la universidad no puede ser mas que un aspecto de
esa otra transformacion que esta echando abajo las columnas de la socie-
dad en que vivimos. [...] Las menudas conquistas del reglamento o del es-
tatuto no son mas que instrumentos subalternos ante la soberana belleza
del propésito: preparar desde la catedra el advenimiento triunfante de la
democracia proletaria (Ponce, 1941a: 363; el destacado es propio).

Esta afirmacion, por si sola, remite a los aspectos méas deterministas del pen-
samiento ponceano. Segun Caruso (1999: 128), la tesis central de ese deter-
minismo educativo es la que plantea que «la reforma educativa es posible en
el seno de la transformacién estructural de la sociedad». Ahora bien, afios
més tarde, en particular en la conferencia de 1935, ese determinismo aparece
tensionado por otras categorias dentro del paradigma marxiano sobre las que
Ponce se ubica.

Antes de cerrar este apartado, nos interesa sefialar algunas caracteristicas
de la reproduccion y circulacion de este ensayo en las distintas compilaciones
producidas por los reformistas. Las reproducciones de este texto en compila-
ciones como las de Ciria y Sanguinetti (1968) y Portantiero (1978) omiten un
altimo parrafo en el que Ponce elogia la labor de Julio V. Gonzalez como «actor
prestigioso y teorizador elocuente desde las primeras horas».'* En ese parra-
fo, Ponce pugna por el rol del intelectual comprometido con la realidad de su
tiempo e insta a los estudiantes latinoamericanos a aprender de esta obra que
«es menester entremezclarse a las disputas de la plaza publica». Finalmente,
dedica el libro de Gonzalez a la memoria de José Ingenieros, «el gran espiritu
que supo plasmar entre sus manos la generaciéon de la Reforma y que, cuando
la vio tendida en linea de batalla, la salud6 jubiloso con su palabra augural»
(Ponce, 1941a: 363). Los ejes principales de este prbologo seran recuperados
por Ponce un aho mas tarde, en ocasion de una conferencia a la que es invitado
por la Federaciéon Universitaria Argentina.

1. El parrafo si se encuentra en las compilaciones de Del Mazo (1927, 1941).
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TENSIONES Y CONFLUENCIAS EN TORNO AL
«EXAMEN DE CONCIENCIA» (1928)*

El 19 de mayo de 1928, Ponce pronuncia en la Universidad de la Plata su con-
ferencia «Examen de conciencia», con motivo del CXVIII aniversario de la
Revolucion de Mayo. Esta obra se encuentra editada y publicada en El viento
en el mundo. Conferencias a los estudiantes y obreros (1933). La Reforma
Universitaria también estaba préxima a conmemorar su aniversario (el déci-
mo, que convocd numerosos pronunciamientos) y Ponce no pierde la oportu-
nidad en esta conferencia —cuyo tema principal es la relacion «en sentido in-
tegral» que establece entre la Revoluciéon de Mayo y la Revolucién rusa— para
dirigirse una vez mas a la «<nueva generacién» acerca del proceso reformista.
Se propone llevar adelante una reflexion acerca de los problemas de la nacio-
nalidad y realiza una sintesis que va desde la historia precolombina hasta la
generacion de la Reforma de 1918 (Arpini, 2008). Para Wanschelbaum (2018),
la conferencia da cuenta de la coexistencia entre el Ponce liberal y marxista:
se percibe la confluencia entre quien defenestra a Espafia, a Rosas y a la figura
del gaucho como signos de atraso, reivindica al espiritu socialista y al culto
de Francia —dentro de un esquema sarmientino de interpretacién—, a la par
que ensalza a la Revolucion rusa como el ideal del futuro. Al igual que en sus
escritos juveniles, Ponce conserva aqui una mirada despreciativa hacia el gau-
cho, que solo algunos afios mas tarde sera capaz de revisar. En una entrevista
realizada por Rafael Heliodoro Valle (1937) durante su exilio mexicano en los
afios treinta, Ponce dird que su critica apuntaba a la exaltacion que realiz6 la
literatura nacionalista de un gaucho sumiso, «que vive feliz con su miseria y
que obedece ciegamente al amo», atin no consciente de sus derechos. Si nos
remitimos a su examen del movimiento estudiantil reformista, podriamos
pensar que hay una persistencia en Ponce a referirse tanto a los estudiantes
como a las masas populares representadas en el gaucho, el indigena, el mesti-
70, como «adn inconscientes» en relacion con las condiciones de opresion en
que se encuentran.

El apartado de la conferencia destinado a la «nueva generacién» consiste
en gran parte en una transcripciéon del prologo al libro de Julio V. Gonzéalez.
Al citarse a si mismo, Ponce realiza sin embargo una modificacién que marca
una diferencia sustancial entre ambos textos: mientras que en aquel prélogo
senalaba que la Gran Guerra «aceler6 la decadencia de la sociedad capitalis-
ta» y plante6 la contradicciéon fundamental —o burgués o proletario—, en esta
conferencia emplea la misma expresion para referirse a la Revoluciéon rusa.
En este sentido, a la par de esta recuperacion de su anterior escrito, Ponce
avanza en la conceptualizacion del movimiento estudiantil y su vinculo con la
realidad social:

12. Las citas a continuacién corresponden a E/ viento en el mundo (1933), reeditado dentro de las Obras
Completas compiladas y revisadas por Agosti en 1974.
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No se dirige un manifiesto vibrante «a los hombres libres de la América del
Sur», si no ha de ser para invitarlos a llevar la llamarada de la revolucion
cada vez mas alto y cada vez mas lejos. Reintegrada a la realidad social, la
Reforma se convertira en la mas segura garantia de la universidad y de los
estudiantes. [...] la universidad podra llegar a ser el vigia siempre alerta de
la conciencia social; [...] los estudiantes aprenderan que no se es defensor
legitimo de la Reforma cuando no se ocupa al mismo tiempo un puesto
de combate en las izquierdas de la politica mundial (Ponce, 1974: 164; el
destacado es propio).

El tema principal de esta conferencia es la Revolucion de Mayo, y no es casual
que Ponce establezca el vinculo entre ambas generaciones. La filiacion entre los
revolucionarios de Mayo y la juventud reformista no es privativa de este autor;
ya desde el Manifiesto Liminar, que los estudiantes publican en junio de 1918 en
Coérdoba, se establece ese vinculo intimo entre ambas generaciones. La Reforma
Universitaria, una vez que supere sus vaguedades y ocupe «un puesto de combate
en las izquierdas de la politica mundial», lograra convertirse en corolario de la
herencia revolucionaria (Arpini, 2008).

Ponce avanza también en esta conferencia en la interpretacion que inscribe
a la transformacidén universitaria en el seno de la necesidad de una transforma-
cion mas amplia de lo social, ya planteada en el prologo de 1927, cuando sefiala
que «al lado del aspecto técnico de la Reforma [...] hay otro sentido més genero-
so y mas amplio que incluye a la Reforma dentro de la Revolucion» (1974: 164).
La Reforma es leida dentro del esquema de la revolucion como fin tltimo, en
una linea cercana a la planteada por Rosa Luxemburgo a fines de siglo XIX, para
quien la lucha por reformas es el medio y la revolucion social es el fin. Como
deciamos anteriormente, esta posicion de Ponce es compartida por otros lideres
notables del movimiento reformista como Deodoro Roca, quien no cesara de
insistir en que sin reforma social no puede haber cabal reforma universitaria,
ya que en la lucha universitaria la juventud «descubri6 el problema social [...]
ligado a su dramatico destino» (Portantiero, 1978: 431). A nivel continental, la
necesidad de la transformacion social mas amplia implicé disputas profundas
acerca de quién seria el sujeto de la revolucién, como la producida entre el par-
tido comunista cubano representado por Julio Antonio Mella y el nacionalismo
popular de la Alianza Popular Revolucionaria Americana (APRA) liderada por
el peruano Victor Raul Haya de la Torre. En este escenario, el socialismo lati-
noamericano cont6 con la trascendente figura de José Carlos Maridtegui para
pensar la especificidad del sujeto revolucionario en su identidad multiple, atra-
vesada no solo por el caracter proletario y campesino, sino también por su iden-
tidad indigena que lo somete a una doble opresion.

En Ponce, los sentidos sobre la necesidad de incluir la Reforma como aspecto
de una revolucién social mas amplia, elaborados a fines de la década de 1920,
seran retomados aflos més tarde en articulacién con una posicion antifascista
y antiimperialista, en el marco de una coyuntura profundamente autoritaria y
mucho mas regresiva.
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CUALES SON LAS «CONDICIONES PARA
LA UNIVERSIDAD LIBRE» (1935)

La conferencia «Condiciones para la universidad libre» es pronunciada en el
acto organizado por la Federacién Universitaria de Cérdoba para conmemorar
el 17° aniversario reformista, en julio de 1935. La década de 1930 presenta un
escenario que, tanto a nivel local como internacional, implicé un profundo quie-
bre con respecto a los afios inmediatamente anteriores. En Argentina, la déca-
da inicia con el que sera el primer golpe de Estado encabezado por José Félix
Uriburu, con el objetivo de clausurar el proceso de democratizacién que venia
inicidndose desde la Ley Sdenz Pefa®3 y, en especial, desde la llegada de Hipolito
Yrigoyen al poder en 1916.

En el escenario internacional, el ascenso de Adolf Hitler a la cancilleria de Ale-
mania en enero de 1933 llevo a la recomposicion de las alianzas entre las distintas
potencias, afecté profundamente a la Unién Soviética y provoc6 una honda crisis
tanto en la teoria como en la practica del movimiento comunista internacional al
amenazar la supervivencia de los principales partidos europeos. Tempranamen-
te, los comunistas franceses alcanzaron un pacto de unidad de accién antifascista
entre el partido socialista y el comunista en la gran manifestacion de febrero de
1934. Desde entonces, la intervencion de los intelectuales en la accién antifascis-
ta adquiri6 un lugar més activo y beligerante (Pasolini, 2016). Esta btisqueda de
articulacion contrastaba con el periodo anterior, durante el cual —en el marco de
la estrategia sectaria de «clase contra clase»— se mostraba una marcada descon-
fianza hacia las presuntas desviaciones pequenoburguesas de los intelectuales
(Teran, 2015). En la conferencia pronunciada en 1935, Ponce precisamente sefiala
que «no agradeceremos bastante al valiente proletariado de Paris esta formidable
leccién que nos ha dado; el fascismo no es un proceso social inevitable, una etapa
cruenta y tragica que es ineludible atravesar». Los hechos de Paris constituyeron
el prélogo de la realizacion en Moscu del VII Congreso Mundial de la Internacio-
nal Comunista, entre el 25 de julio y el 20 de agosto de 1935, en el que se consumo6
la adopcibén definitiva de la estrategia de los «frentes populares» como politica
para el comunismo internacional. Tal estrategia implic6 subordinar toda politica
de alianzas a la lucha contra el fascismo (el antagonismo fascismo/antifascismo
era la contradiccion principal), e incluir en ella fuerzas consideradas, hasta en-
tonces, como enemigas (partidos socialdemoécratas, burgueses antifascistas de-
fensores de valores democraticos).'# Por lo antedicho, resulta claro que las mani-
festaciones y organizaciones contrarias al fascismo no nacieron en la Argentina
ni en Europa como reflejo de la linea de los frentes populares que la Internacional

13. La llamada «Ley General de Elecciones» (1912) establecid el voto «universal» (aungue formalmente era solo
masculino), secreto y obligatorio.

14. Este acercamiento significo la aparicion de instituciones destinadas a agrupar a intelectuales provenientes
de otros arcos del espectro ideoldgico y politico, unidos por el posicionamiento antifascista. En la Argentina,
una de ellas fue precisamente la Agrupacion de Intelectuales, Artistas, Periodistas y Escritores (AIAPE), de la
cual Ponce fue presidente fundador a partir de 1935.
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Comunista adopt6 a partir de 1935 (Altamirano, 2013). Incluso, en nuestro pais,
la discusion respecto a la posibilidad de unién de las fuerzas antifascistas como
un imperativo se produjo con anterioridad en el plano de la politica universitaria
del PCA, entre 1932 y 1934 (Caruso, 1999).

El marxismo ponceano se articulara entonces con el antifascismo militante,
por un lado, y con un creciente antiimperialismo que expresara a través de mul-
tiples intervenciones politico-culturales,’ ligado a un posicionamiento latinoa-
mericanista (Kohan, 2008). Esta tltima caracteristica resulta motivo de contro-
versia; Teran (1983: 43) taxativamente sefiala que en Ponce existe una resistencia
manifiesta a incluirse dentro de la perspectiva latinoamericanista. Sin embargo,
creemos que si bien ese latinoamericanismo puede ser mas difuso que en otros
de sus contemporaneos, hacia la década de 1930 se patentiza al menos como un
lugar de enunciacion (relativamente tardio si consideramos su participacién en la
Unién Latinoamericana impulsada por Ingenieros en los afios veinte).

El destino que ostensiblemente marca su biografia es, sin dudas, el viaje que
por estos anos realiza a la Union Soviética y que termina de consumar su opcion
por el marxismo. Deslumbramiento que se expone en la conferencia de 1935:

todo lo que algin dia aspiramos a ver con nuestros propios ojos en esta
Argentina del carifio entrafiable marcha ya con paso firme en la primera
de las patrias proletarias [...]. El enorme tesoro acumulado por la labor de
siglos est4 al alcance de la mano que lo quiera. Abiertos estan para todos los
laboratorios y las facultades, los institutos y las escuelas [...]. Emocionante
espectéculo el de aquella sociedad que ha encontrado por fin «el hombre
perdido», y en la cual la cultura no es privilegio de nadie porque primero
extirpé el privilegio econémico (1941b: 365; destacado en el original).

Retomando su critica a la Reforma, Ponce reitera en esta oportunidad su afirma-
cion de 1927 respecto a que el joven de 1918 llevaba «en el espiritu las doctrinas
mas dispares». Con vehemencia retorna a su critica al juvenilismo y le reprocha
a la Reforma el haber propuesto un intento de explicaciéon propio con base en la
«teoria de las generaciones»:

Creia que la juventud tenia un valor en si; que la historia era un choque
perpetuo entre generaciones «polémicas» y generaciones «cumulativas»; y
que bastaba por tanto desalojar de los claustros a los envejecidos y arrojar
del gobierno a los mediocres, para que empezaramos a vivir la «hora ame-
ricana» (ibid.: 364).

Desde su perspectiva, la tesis del choque entre generaciones («polémicas» y «cu-
mulativas») y la de la lucha de clases eran contradictorias y antagénicas, y no lo-

15. Se destaca en este sentido, ademas de la creacion de la AIAPE ya mencionada, su intervencion en el
Congreso Latinoamericano contra la guerra imperialista en Montevideo (12 de marzo de 1933) con el discurso
«Las masas de América contra la guerra en el mundo».
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gro6 hallar alli ninguna articulacién posible (Puiggroés, 1998). En este sentido, el
anélisis de Ponce no difiere en gran medida de aquel pronunciado casi una década
antes, ya que insiste en que, aun fraternizando con el proletariado americano, la
juventud le «disputaba de hecho los puestos de comando y hasta pretendia esclare-
cerlo con su propia doctrina de las “generaciones”. Desdichada teoria y candorosa
fatuidad a las que debi6 en buena parte su derrota» (Ponce, 1941b: 364). Ponce
explicita su lectura marxista del proceso cuando sefiala que el estudiantado muy
pronto (y a fuerza de la prision y el destierro) comenz6 «a sospechar que las luchas
de clase son las que dirigen la historia, y que en el momento actual las intenciones
mejores solo conducen a la esterilidad o a la reaccién cuando no se acepta la hege-
monia indiscutible del proletariado» (ibid.; el destacado es propio).'

En ese punto Ponce es taxativo, de la misma manera en que lo era entonces
para la teoria marxista la necesidad de una organizacion (la vanguardia de la cla-
se obrera) que conduzca su lucha junto a otros sectores del pueblo que padecen las
contradicciones de la sociedad capitalista; la disputa que se producia en el terreno
tenia que ver con quién era, al fin y al cabo, el sujeto de la revolucion. Para Ponce,
ya es sabido hacia 1935 cuales son las «condiciones previas que es necesario rea-
lizar» para concretar los ideales de la Reforma: llevar a cabo la Revolucion social
para garantizar una universidad «verdaderamente libre»:

La universidad nuestra sera libre cuando las masas americanas hayan con-
quistado también su libertad; cuando después de confiscar los latifundios,
arrojar a los banqueros invasores, y aplastar al enemigo de tantos siglos,
empiecen a construir desde los propios cimientos la tinica sociedad en que
podran vivir la universidad «nueva» y el <hombre libre» (ibid.).

En esa critica al sistema econémico y social imperante, Ponce deja traslucir al-
gunas de las cuestiones que atin hoy resultan probleméticas para la educacion
superior, como lo es la existencia de carreras extensas que no proveen titulos in-
termedios y, por tanto, no reconocen las trayectorias estudiantiles hasta no con-
tar con la titulacion final:

¢Como alzar el edificio de la universidad futura en esta sociedad actual que
detiene el avance de las técnicas, que niega a las masas estudiantiles el dere-
cho a la cultura, que las rechaza de plano bajo el pretexto del examen de in-
greso, que las persigue en las casas de estudio con aranceles monstruosos,
que alarga innecesariamente los estudios para impedir que salga de manos
de la burguesia el monopolio de la cultura y de la ciencia? (ibid.).

16. Nuevamente, aqui es vélido introducir un paréntesis respecto a los problemas en la reproduccion de los
ensayos, habitual en las sucesivas compilaciones de las que fue objeto el movimiento reformista. Mientras
que en la aparicidon de este ensayo en los tomos que reedita y compila Gabriel Del Mazo en 1941 la cita es la
transcripta mas arriba, en las conocidas sucesivas compilaciones de Ciria y Sanguinetti (1968) y Portantiero
(1978) se puede leer «son las luchas las que dirigen la historia», omitiendo alli una conceptualizacidon marxista
fundamental.
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Como sefialdbamos més arriba, también la voluntad de armar un frente antifas-
cista es expresa en esta conferencia:

[...] el fascismo es también la cultura estrangulada, la universidad conver-
tida en un cuartel, la inteligencia envilecida y muda. De nosotros depende
que esa ignominia se instale o no en nuestra historia; de nosotros depende
que la cultura humana no se esterilice aqui durante quién sabe cuantos afios
(ibid.: 365).

Segin Caruso (1999: 136), si bien el cambio de tactica politica del comunismo
orientado hacia el antifascismo se puede ver en este discurso, su marco interpre-
tativo queda encasillado en la trampa del determinismo educativo. Sin embargo,
con relacién a ese dltimo punto, creemos que Ponce intenta, por el contrario, no
quedar atrapado en una mirada determinista mecanicista. Tales matices se per-
ciben cuando se pregunta: «¢Significara esto renunciar a la lucha dentro de la
universidad hasta que llegue triunfante el dia del Advenimiento? Seria suicida
semejante actitud. Nada ocurre en la historia de manera mecanica» (ibid.; el
destacado es propio).

Este apartado no suele ser incorporado en los pocos analisis que existen sobre
esta conferencia. En linea con ello, plantea también que es preciso atender a los
reclamos estudiantiles que, en el fondo, expresan la crisis social méas amplia:

No hay una sola reivindicacion estudiantil, por mintascula que sea, que no
merezca la accion més tesonera. Porque lo grave y lo serio no es el arancel
este o el reglamento aquel. Lo grave y lo serio esta en saber que detras de
esas cosas en apariencia tan pequefias vienen preparando su ofensiva las
fuerzas sociales enemigas (ibid.).

Coincidimos aqui con aquello que senalaba Gregorio Bermann (1946: 204), para
quien las palabras de Ponce exaltan y estiman la lucha dentro de las universida-
des, lejos de quitarle importancia, «en la espera pasiva del advenimiento de las
nuevas formas sociales». Alli aparece un posible punto de articulacion entre las
perspectivas de Ponce y Mariategui, mas alla de las divergencias que frecuente-
mente se hallan entre ambos autores. En esta conferencia, Ponce se posiciona
sobre aquellos aspectos menos mecanicistas del paradigma marxiano del deve-
nir historico: «somos los hombres los que la vamos haciendo [a la historia] con
nuestros actos, y de nada serviria saber que estdn con nosotros las fuerzas del
porvenir si no les saliéramos al encuentro con el continuo combate» (1941b: 365).

Este momento algido de su produccién intelectual coincide con la intensi-
ficacion de la censura, la represion y la persecucion a obreros, estudiantes y
profesores asociados a las corrientes de izquierda. En 1936 fue cesanteado del
Instituto Nacional del Profesorado Secundario y expulsado de la Universidad
de Buenos Aires en virtud de su «actuacién ideolégica», por lo cual se exilia en
México al afio siguiente. Alli escribe y publica en diarios y revistas, revisa sus
posiciones sobre la cuestion nacional e indigena (Kohan, 2008), da conferen-
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cias, colabora con la Secretaria de Educacion e imparte la materia Filosofia en la
Universidad de Morelia. Desde alli se dirigia rumbo a Ciudad de México cuando
sufre el tragico accidente automovilistico que le provoca la muerte dias mas
tarde. Para Wanschelbaum (2018), el conjunto de las conferencias y clases que
constituyen su obra desde 1930 hasta su muerte encontraron en el marxismo, en
el antifascismo, en el antiimperialismo, en la lucha de clases y en la revoluciéon
la atmésfera de su inteligencia.

CONCLUSIONES

Al analizar aquella triada de ensayos en conjunto, consideramos que si bien el
determinismo educativo (Caruso, 1999) aparenta ser una constante en sus re-
flexiones acerca de los limites de las reformas en educacion, y en particular de la
Reforma Universitaria, una mirada mas cercana a su produccién en la década de
1930 puede revelar otros matices. En la conferencia de 1935 —cuando resulta cla-
ro su posicionamiento marcadamente antiimperialista y critico del capitalismo
por sus aspectos deshumanizantes— es critico respecto a un analisis mecanicista
del devenir historico y reivindica las luchas estudiantiles —coyunturales— por la
transformacion de la universidad.

La lectura en conjunto de esta triada de ensayos y conferencias, como la
hemos denominado, nos permite reconstruir, por un lado, a un Ponce que
sostiene sus criticas acérrimas a la teoria generacional —lo que no le impide
compartir espacios de lucha con el autor e impulsor de esa interpretacion de
la Reforma, Julio V. Gonzalez— y al problema del origen pequefioburgués del
estudiantado que lo aleja del proletariado o que le impide reconocer la «nece-
saria hegemonia» de este a la vanguardia de la revolucion social; por otro lado,
hay un Ponce que afirma que, por mas necesaria que sea la revolucion social
como antesala de la verdadera transformaciéon de la universidad, no deben
abandonarse las luchas por los derechos estudiantiles, asegurando que nada
en la historia ocurre de manera mecanica. Como hemos visto, muchas de las
criticas al sistema universitario de la elocuente conferencia de 1935 conser-
van, ademas, notoria actualidad.

En todos estos pronunciamientos, existe un comtin denominador: Ponce es en-
fatico respecto al compromiso de los intelectuales y de la juventud con la realidad
social de su tiempo. Su obra —que, como hemos visto, no estuvo exenta de ten-
siones y contradicciones— manifiesta ain esas aristas que vale la pena revisitar.
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La recomposicion posdictatorial
del discurso educativo catolico

FRANCISCO EMMANUEL MONTIVERO

Entre 1979 y 1982, Argentina se encontraba en la transicién democréatica. Los
puntos de consenso dictatorial que se habian formado desde 1974 habian entrado
progresivamente en crisis. La fractura en el consenso antisubversivo, la situacion
respecto a las violaciones sistemaéticas de los derechos humanos y la derrota mi-
litar en Malvinas generaron condiciones posibles para acelerar la salida de las
Fuerzas Armadas del gobierno. A esas condiciones se afiadié que, a lo largo de la
transicion, actores civiles, sindicales y eclesiasticos asumieron posiciones criticas
frente a la deriva de la dictadura. La Iglesia catélica habia asumido la defensa
del proyecto militar en los primeros afios, pero posteriormente esboz6 sus criti-
cas producto de la «situacién nacional» y la relevancia otorgada a la violacion de
derechos humanos, sea por los delitos cometidos contra sus agentes o bien por
haber sido una caja de resonancia internacional a las denuncias por la desapari-
cion de personas. Por ello, el itinerario de este texto se retrotrae hacia 1981, cuan-
do la Conferencia Episcopal Argentina (CEA) publicé un documento significativo
para el desarrollo de los acontecimientos de la transiciéon a la democracia, titula-
do «Iglesia y comunidad nacional». Esta declaracién, dirigida principalmente a
la FF.AA., pone en evidencia el proceso de recomposiciéon discursiva en tanto se
produjeron operaciones retdricas que disefiaron una escena democratica. En el
documento se recuperan y resignifican elementos de la tradicion posconciliar y de
la Doctrina Social en una clave nacional y continental, al tiempo que se enuncian
los sujetos de su propia comunidad imaginada (la persona humana, las comunida-
des histéricas y sus asociaciones intermedias, la Iglesia y el Estado) y se disefian
los campos privilegiados para la reproduccién de la tradicién catdlica: la cultura y
la educacion. A la denuncia sobre el «destape» de la cultura le continué una meto6-
dica prescripcién de la labor del laicado catdlico dentro de los ambitos seculares.
La sensibilidad catdlica de la posdictadura argentina conjugaba preocupaciones
por el ejercicio democratico en el marco del Estado de derecho y, en consecuen-
cia, por las atribuciones del poder civil sobre las personas y sus comunidades;
también por como aquella sociedad, que caracterizaban de hedonista y consumis-
ta, incidia en la condicién de lo humano y en el orden trascendental de las cosas.
Ahora bien, el interés del catolicismo argentino en catalizar una situacién de
irremediable crisis del poder dictatorial y por dar explicaciones eficientes para
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la reapertura democratica coincidi6 con un momento peculiar de la reflexion
papal, de su circulacién y de las instancias de apropiacion de la doctrina en las
comunidades catdlicas nacionales. Por ello, es posible mencionar dos itinerarios
de recomposicién que se solapan y dialogan entre si: uno de caracter nacional-es-
tatal, concentrado en la produccion discursiva de la Conferencia Episcopal y del
Equipo Episcopal de Educacién Catdlica; otro, de caracter global, que conecta
experiencias historicas de més amplio alcance, enmarcadas en la Doctrina Social,
la produccion teolégica del Concilio Vaticano II con las enciclicas papales y las
exhortaciones de la Sagrada Congregacion para la Educacién Catdlica.

La apuesta del alfonsinismo por consolidar una democracia deliberativa fue
recepcionada por la Iglesia catélica argentina en el mismo sentido. El discurso
catolico fue capaz de galvanizar un sentido especifico acerca de la libertad de la
ensefianza y conjugarlo con un contexto de democracia de mercado, lo cual per-
mitia fortalecer comunidades de negocios en el drea educativa y una retérica que
se prolongaba hacia un futuro de realizacion para la comunidad nacional. Por
ello, este itinerario pretende reconstruir tres dimensiones del orden del discurso
catolico: en primer lugar, las definiciones sobre el poder civil y el poder espiritual,
de acuerdo a los limites 6nticos de sus instituciones y la cuestion de la libertad
de la persona; en segundo término, la configuracién de los &mbitos educativos y
culturales desde la mirada catdlica a partir de la reemergencia y articulacion del
concepto de subsidiariedad; y, por tltimo, la definicion de la posiciéon docente
desde la 6ptica del catolicismo, que impulsoé la profesionalizaciéon. A lo largo del
texto, se intentara poner en ejercicio una hipotesis acerca de los mecanismos por
los cuales la Iglesia catolica procesé la demanda de democratizacién —como re-
chazo al autoritarismo y a la violencia politica— sin imputar el esencialismo que
albergaba el discurso del orden nacional. A su vez, la articulaciéon entre conser-
vacion, libertad de ensefianza y democratizacion resulté la cadena de demandas
maés efectiva, siendo su efectividad un indice posible de mensurar en la década
siguiente, de sutura neoliberal.

UN BREVE ESTADO DE LA CUESTION

En las tltimas décadas, el interés acerca de la Iglesia cat6lica como agente social
ha permitido densificar la mirada en torno a este objeto de estudio. La historio-
grafia producida puede condensarse a partir del interrogante sobre los vinculos
entre Estado, sociedad e Iglesia. Sin embargo, esta aproximacién ofrece distintos
recorridos observables, sin que esto signifique que sean contradictorios entre si,
sino que enfatizan en distintas dimensiones de un campo en consolidacién. La
reapertura democratica de los aflos ochenta puso sobre la lupa la accion de la
jerarquia catdlica durante la dictadura militar, sobre todo en la dindmica de la
complicidad y absolucién moral de los delitos cometidos, y con ello, el vinculo
indisoluble entre el catolicismo en la politica y lo politico del catolicismo. Los
movimientos tectonicos en la esfera de una nueva composicién sociocultural que
trajo consigo el advenimiento del alfonsinismo puso a la Iglesia en una etapa re-
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activa de las iniciativas gubernamentales: la revision sobre las violaciones a los
derechos humanos de aquel pasado inmediato, el divorcio vincular y la reforma
de la patria potestad constituyen acontecimientos privilegiados para observar la
posicién de la Iglesia en la formacion social y los discursos que estipulaban la
accion catdlica. Los trabajos de Mariano Fabris resultan elocuentes para com-
prender los conflictos entre la Iglesia y el gobierno de Radl Alfonsin por aquellas
iniciativas que ponian en evidencia, segtn la retérica de la jerarquia eclesiastica,
una «cultura del destape». A este trabajo le interesa recuperar algunas categorias
de la produccién de Fabris con el proposito de observarlas en la produccion del
discurso educativo. Por ello, es preciso sefialar que, para el catolicismo, «el des-
tape» de la sociedad argentina era sintoma de la liberalizacién de la cultura, de la
pérdida de sus valores rectores que horadaban los pilares de su sociedad imagi-
nada: la familia y su propia institucion.

Ahora bien, existe un consenso en torno a sefialar que las fuentes y portavo-
ceria cat6lica fueron miltiples y se encontraron en disputa por la definicion de
las ideas y conceptos que contiene el discurso. En fuentes, la prensa catdlica
es una via privilegiada en cuanto «empresa editorial, actor social y politico»
(Lida y Fabris, 2017: 13). A su vez, el haz de posiciones abarca desde la Revis-
ta Criterio a Cabildo. Las voces presentes en el debate interno contemplan a
actores con responsabilidades institucionales, desde la Conferencia Episcopal
—con sus matices internos— a las diécesis y arquidiocesis y el sacerdocio con
todo su ordenamiento sacramental, que incidieron directa o colateralmente no
solo en el debate piblico sino en la capacidad de movilizacién de la feligresia.
Ademas, es necesario contemplar al cristianismo organizado en partidos poli-
ticos que asumi6 un rol en el mentado debate a través del Partido Democrata
Cristiano y las figuras que por alli transitaron en sus tres vertientes (Linea
Nacional, Humanismo y Liberacion y la Corriente Federal), abordado en pro-
fundidad en trabajos de historia politica.! De este modo, lo que se pone de
relieve es la heterogeneidad de un campo. Al observarlo desde los aportes te6-
ricos de la hegemonia, es posible comprender las condiciones de posibilidad
para la emergencia de un discurso particular, cuyas significaciones se imbri-
can directamente con el contexto pero también inciden en las redefiniciones
del propio catolicismo.

A lo largo de los trabajos de Mariano Fabris se identifica una premisa ele-
mental para la comprensiéon de los conflictos analizados. A la «recristiani-
zacion de la sociedad por via autoritaria», mediante la cual la Iglesia teji6
lazos con la alianza social dictatorial sobre un discurso inscrito en el orden
axiologico que pretendi6 prescribir en la sociedad un determinado «esquema

1. Marcela Ferrari trabaja los partidos minoritarios en la segunda mitad del siglo XX argentino, entre ellos,
el Partido Demdcrata Cristiano (PDC). El analisis permite observar como entre las tendencias internas que
promovieron un «giro a la centroizquierda» en la posdictadura hubo quienes se afiliaron al proyecto del
radicalismo alfonsinista a partir de la incursion en los equipos gubernamentales de Enrique de Vedia o Carlos
Eroles, o quienes acompafaron la politica de derechos humanos, como Augusto Conte o Arturo Ponsati,
entre otros. Posteriormente, el PDC se incorpord al Frente Justicialista Popular, acompafando la candidatura
de Carlos Menem.
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cultural pensado por los militares en funcién del disciplinamiento social»
(2012: 95), le sucedi6 la desafeccion de la Iglesia sobre el acontecimiento re-
presivo dictatorial y por encima del conflicto politico, en otros términos, la
intenci6én de inscribir a la institucion eclesial en una sensibilidad preocupada
por los problemas del orden trascendental. Ahora bien, ¢écuales son los vehicu-
los de la accion catodlica en la sociedad posdictatorial? En principio, la impug-
nacioén a la politica armada —independientemente de cuéles sean sus agentes
ejecutores— conduce a la contricidon y el perdén como instrumentos de sanea-
miento de los conflictos; se sigue con que eran la cultura y la educacién los
campos privilegiados para la accion catdlica, sincronizado con la apuesta del
gobierno de Alfonsin para democratizar el pathos autoritario. En ese sentido,
es posible pensar en la aceptacion por parte de la Iglesia de estar atravesando
un «umbral de secularizacién», ya que los soportes del discurso catblico no
son las estructuras perennes de la catequesis sino ambitos cargados de plu-
ralismo religioso; por otro lado, los sujetos privilegiados del accionar catélico
son, principalmente, aquellos laicos y laicas.?

Hasta aqui, se intent6 construir un breve recorrido sobre aquellas produccio-
nes que se proponen analizar los conflictos de la Iglesia catdlica en la «primave-
ra democréatica». No obstante, es posible incorporar otra dimensién de anélisis.
Juan Cruz Esquivel (2013: 195) propone a la eclesiologia como una via de acceso
al debate politico-teoldgico y como

modelo integral de pensar a la institucién catdlica, que comprende no solo
los aspectos doctrinarios y littrgicos, sino también la forma en que la Igle-
sia operacionaliza su presencia en el mundo y el conjunto de postulados que
carga consigo para insertarse en el orden temporal y relacionarse con los
diversos actores de la sociedad civil y politica.

Resulta auspiciante pensar en las instancias de formulacién de pactos laicos
como momentos que ponen en evidencia la autonomizacién, diversificaciéon y
competencia interna, y que permiten afirmar la idea de modernidades multiples
(Mallimaci, 2008). En tal sentido, Esquivel diagrama cuatro eclesiologias para
entender los mecanismos interpretativos del cuerpo eclesiéstico de la(s) moderni-
dad(es) argentina(s). Resulta claro que la porcién que ocupa el presente trabajo es
aquella que se abre a partir del Concilio Vaticano II (1962-1965). Esquivel (2013:
201) plantea que, para el Concilio Vaticano II,

El proceso de secularizacion, admitido en términos generales, es impug-
nado en la medida que traiga consigo sistemas totalitarios y absolutos
en el ejercicio del poder, como consecuencia de la prescindencia de Dios en
la vida del hombre y entendida como autonomia valida de lo temporal, del

2. Estas dos ideas sefialadas no pertenecen exclusivamente a la Iglesia argentina sino que pueden ubicarse,
en una temporalidad mas abarcativa, dentro de la tradicion posconciliar, la Doctrina Social y sus recepciones
latinoamericanas. Para profundizar, ver Bonnin (2008).
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secularismo, que pretende una «autonomia integral de la modernizacion in-
manentista, excluyente de la dimension trascendente de la vida».

Asf sefiala el desarrollo de dos vertientes posconciliares: una social, asociada a
reivindicar la misién y compromiso cristiano con el «pueblo oprimido», porta-
dor de los valores evangélicos; la segunda, de espiritualidad pastoral (ibid.: 203
y s8.), que presenta un conjunto de preceptos acerca de la posicién institucional
de la Iglesia: en primer término, realiza un cuestionamiento moral a la sociedad
por el abandono de Dios e hilvana discursivamente al hedonismo y el ethos ma-
terialista como parte de la hegemonia secular. En segundo término, al depositar
el potencial de encauzamiento moral de la sociedad en la evangelizacion, son las
comunidades religiosas las que detentan la agencia cristiana independientemente
de la posicion estatal. Por ello, «la percepcion acerca del Estado se singulariza por
su valoracién neutra [...]. Las necesidades religiosas se canalizan por intermedio
del vinculo Iglesia-sujeto sin otra intervencion» (ibid.: 205).

En el escenario de la restitucion democratica, la posicién eclesiastica asumio
como regularidad sociohistérica la fundacion de un nuevo pacto laico y, por ello,
reconocié que el sesgo integralista por catolizar el Estado debia trasladarse a
otros &mbitos. La estrategia, siguiendo al propio Esquivel (ibid.: 206), era incidir
en todo segmento de la vida social. De ese modo, la portabilidad de valores cris-
tianos no residia en un Estado catélico sino que involucraba a la sociedad civil en
la recristianizacion de la sociedad.

TRES DIMENSIONES EN EL ORDEN DE UN DISCURSO

LOS ATRIBUTOS ECLESIASTICOS SOBRE EL ORDEN TEMPORAL
Y EL ORDEN TRASCENDENTAL

En un contexto de reconfiguracion del lenguaje politico, la Iglesia catdlica pro-
dujo instancias de recomposicion de su propio discurso ante un nuevo escenario
democrético. Nicolas Freibrun (2014: 17) sefiala que se desplegaron dos desafios
en el campo politico e intelectual. Por un lado, ante un «vacio conceptual», la ta-
rea debia incorporar «nuevos elementos teéricos para pensar la cuestion demo-
cratica». Por otro, la apuesta del alfonsinismo a construir una «nueva dinamica
politica» en el pais, donde el Estado de derecho se constituia como «garante y
resguardo del individuo frente al poder» (ibid.: 20). La reinstauracion del im-
perio constitucional trajo consigo instancias de significacion de los conceptos
de liberalismo y democracia en determinadas estructuras del discurso. Jorge
Eugenio Dotti (1997: 29) identifica que la recepcion de principios medulares
del ethos liberal se articul6 a partir de un «mensaje moral y constitucionalista,
més que econdmico», en una apuesta del «liberalismo juridico-politico en clave
socialdemocrata». Ahora bien, la produccién historico-politica e historico-in-
telectual o conceptual sobre este momento de la transicién democratica con-
templa mayoritariamente la iniciativa gubernamental por procurar una «nueva
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dinadmica politica».? Sin embargo, el propodsito de este apartado es comprender
que el espectro de «sensibilidades intelectuales emergentes» (Freibrun, 2014: 21)
no solo fue habitado por aquellas expresiones que acompanaron al gobierno ra-
dical sino que, al indagar sobre sus «oposiciones conflictivas bien determinadas,
las cuales, cuanto mas polarizadas y nitidas son, més politicas se revelan» (Dotti,
1997: 32), es posible observar una 4gil dindmica del campo catélico en la produc-
cion de su discurso. Ante este contexto, el diagndstico eclesial marca las fronteras
discursivas de una identidad politica en recomposicion. La casuistica del libera-
lismo laicista, que constituye el campo del adversario, aparece sindicada como
responsable de la decadencia dado que, segiin la Conferencia Episcopal Argentina
(1981: 5), «xmuchos males que nos afectan hoy a los argentinos encuentran su ori-
gen también en ese pensamiento». Ahora bien, de las fuentes de la secularizacion
emerge una afirmaciéon medular para comprender el discurso catélico: la crisis
de legitimidad —subordinacién de las pasiones individuales al orden colectivo y
a la ley justa— se produce por un desarraigo originario de la autoridad que es
Dios (ibid.: 9). La politica econémica incapaz de satisfacer las necesidades de los
sectores mas vulnerables, las formas beligerantes de la modernidad frente «a
los valores mas hondos de nuestra identidad cultural» (ibid.) e incluso el terro-
rismo de Estado encuentran el origen en la dislocacion fundante del liberalismo
laicista que ha generado miiltiples problemas éticos.

Ahora bien, el discurso reconoce tres sujetos involucrados en su significacion:
la persona, la comunidad humana y la comunidad nacional. En primer término,
de acuerdo a la tradicién teoldgica posconciliar del siglo XX,4 la persona asume
un caracter trascendente, con «un nucleo ético insoslayable» (ibid.: 11) y con de-
rechos adquiridos de forma connatural a su existencia, entre ellos, la libertad. En
la persona, la idea acerca de la libertad es una herencia natural de Dios y, aunque
no obliga a rendir culto a él, el lazo se inscribe en la dimensién moral —siempre
presente en la persona— con la deidad. Por su parte, la comunidad humana es
aquella en la que transcurre la vida de las personas, por ello existen segtn la na-
turaleza de sus vinculos: la familia, «origen y célula de la vida social» (ibid.: 15);
las asociaciones intermedias, entre las cuales se encuentran gobiernos locales y
vecinales pero también sindicatos y partidos politicos, cuyo proposito es cultivar
la comunién y participacion civil. La Iglesia, a su vez, asume la representacion de

3. Sobre esta tematica, José Nun y Juan Carlos Portantiero publican en 1987 un libro denominado Ensayos
sobre la transicion democrética en la Argentina (Puntosur ediciones, Buenos Aires). En este, no solo enuncian
la accion radical de la dictadura al transformar el régimen social de acumulacién en el pais, sino que esgri-
men la posibilidad de establecer un Estado concertado a partir de los acuerdos sectoriales y la reificacion de
un gobierno constitucional.

4. No es menor la significatividad de ambos desplazamientos en el discurso episcopal. Por un lado, la sutil
denuncia a los autoritarismos, a la violencia politica «de cualquier signo», y el pedido de una «normalizacion
de la vida politica» (Conferencia Episcopal Argentina, 1981: 30) que, siguiendo a Marina Franco (2018: 138 y
ss.), representaron una «novedad» ante la situacion politica nacional: si bien la regularidad de su discurso
es su ambigtedad estructural (Bonnin, 2008), la legitimidad que poseia le permitié modular su propia voz
institucional entre la denuncia y la «reconciliacion nacional». Por otro lado, las apoyaturas teoldgicas en la
Doctrina Social y el despliegue de los argumentos resultantes del Concilio Vaticano Il son evidentes. En ese
sentido, es posible esbozar una aproximacién que refiere a la construccién de una nueva eclesiologia -a decir
de Esquivel (2013: 204)- de espiritualidad pastoral.
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los valores catolicos y como tal existe de forma auténoma a la «sociedad tempo-
ral» (ibid.: 16), la asiste en su demanda por la trascendencia a través de la caridad
y otras de sus virtudes. Hasta aqui, el discurso enuncia la imbricaciéon productiva
de la persona y las comunidades histéricas. Sin embargo, con la incorporacién de
la comunidad nacional incursiona sobre uno de sus aspectos mas relevantes: la
delimitacion de esferas incumbentes, que permite la diferenciacion entre orden
temporal y orden espiritual. El Estado tiene como fin tltimo garantizar el bien co-
mun de las personas que desarrollan su vida temporal (es decir, la vida civil). No
obstante, debe equilibrar su actividad con la libertad connatural de las personas,
otorgada por la autoridad de Dios, y no caer en el providencialismo, ya que es Dios
el inico que puede poseer esta mision sobre las personas. La autoridad politica
del Estado «consiste en la facultad de mandar conforme a la recta razén. De ello
se sigue evidentemente que su fuerza obligatoria procede del orden moral, que
tiene a Dios como primer principio y dltimo fin» (Juan XXIII, 1963: 17).

De este modo, «por estar moralmente ordenada a su perfeccion trascenden-
te», la persona representa una entidad superior al Estado, por ello la sujecién de
las personas al orden juridico civil es libre y racional (Conferencia Episcopal Ar-
gentina, 1981: 19). En consecuencia, la subsidiariedad aparece como el concepto
politico-juridico que le permite por un lado al Estado intervenir en el orden social
sin atentar contra la libertad connatural ni convertirse en un ente providencia-
lista, y por otro habilita a la Iglesia a asumir el gobierno del orden trascendental,
dialogar con el Estado por el «celo apostélico de sus hijos» (ibid.: 37) y preservar
su comunidad de fe a través de sus organizaciones y medios de evangelizacién y
santificacion (ibid.: 38)

SUBSIDIARIEDAD

Un breve examen genealogico del origen conceptual de subsidiariedad puede re-
montarse hasta la «Carta enciclica Rerum novarum» de Le6n XIII, en la que este
concepto es enunciado como parte de la tradiciéon de la Doctrina Social. Por ello,
existen dos vias de exploracion que presentan sus puntos de contacto y disensos:
por un lado, que la aparicion de la subsidiariedad es producto de la Crisis del
29, en la que curas y cientificos vinculados a la Iglesia cat6lica alemana (entre
ellos, Gustav Gundlach) desarrollan un conjunto de trabajos analiticos sobre la
situacién econdmica y social que sirve de soporte argumental para la enciclica
posterior. En tal sentido, Anton Rauscher (2000: 405-407) plantea que para los
catolicos alemanes la crisis de la sociedad burguesa de la década de 1930 supuso
la crisis del liberalismo y el auge del «colectivismo individualista» como resulta-
do de aquella descomposicién. La respuesta fue la formacion de una sensibilidad
catdlica preocupada por la cuestion social en un sentido amplio, es decir, no solo
por la necesidad de garantizar condiciones de vida bésicas para el proletariado
sino por proteger la dimension espiritual de la persona y las comunidades infe-
riores. Para ello debian existir tres instituciones: la familia, la propiedad privada
y el Estado (ibid.: 411), que en su justa medida y equilibrio son capaces de obturar
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la deriva individualista o colectivista de las sociedades. Por su parte, Michelle
Evans-Bonner (2013) plantea que el concepto de subsidiariedad imbrica las di-
mensiones de persona, solidaridad y bien comin dentro del pensamiento social
cristiano, y al establecer su irradiacion en la teoria politica encuentra conexiones
con aquellos elementos que dotaron de sentido a la idea de descentralizacion gu-
bernamental y federalismo.

De este modo es posible aseverar que, con la enunciacién de la subsidiariedad
como concepto ordenador de las relaciones sociales y del vinculo entre Estado
y sociedad civil (ibid.: 65), no hay una creacion espontanea en si misma. Se tra-
ta més bien de la rearticulaciéon de sedimentos temporales de la Doctrina Social
en nuevas condiciones de producciéon de un discurso. Ernesto Laclau (2010: 15),
acerca de la fuente de los efectos metaforicos, comenta que «solamente el cruce de
uno por otro puede sustraer el objeto de la descripcion y la descripcién misma de
las “contingencias del tiempo”, esto es, de toda contingencia; solo el entrecruza-
miento de una red metonimica y una cadena metafoérica asegura la coherencia, la
cohesion necesaria del texto», y esto sirve para retornar sobre los desplazamien-
tos retbricos del orden de un discurso como el catélico y, sobre todo, sobre aque-
llos indicios de su efectividad: por un lado, para poner de relieve la «constelacion
contingente de fuerzas sociales» que incidieron en la escena posdictatorial (ibid.:
23), por otro, para observar como esta idea suturo el dispositivo de una particu-
lar ontologia politica. Al articular la libertad a la subsidiariedad se despleg6 una
operacion eficaz: la identidad catélica dejo de ser «puramente inmanente a un
sistema» y procuro volverse el «xnombre de una universalidad ausente» (ibid.: 29).

La idea de subsidiariedad es un concepto que aterriza en el campo educativo
pero cuyo origen, tal como se planted en los parrafos anteriores, proviene de la
tradiciéon econémica alemana. Por ello, a lo largo de los documentos analizados,
el orden econémico-social esta ligado a los problemas educacionales a través de
las asociaciones intermedias y como «juegan un papel insustituible», en la me-
dida en que «son el equilibrio entre la sociedad y el individuo, entre el Estado y
la persona, entre el capital y el trabajo» (Conferencia Episcopal Argentina, 1981:
35). En virtud del bien comin, campo de accién del poder temporal, el Estado y
las asociaciones intermedias compiten por «ilustrar e inculcar en el espiritu de
los ciudadanos [...] los sabios principios emanados del orden natural» (ibid.); por
consiguiente, la cultura y la educacién condensan los &mbitos de transmision del
«modo habitual de valorar, de vivir conforme a una jerarquia de valores».

Planteamos anteriormente que la familia es concebida como el pilar de la so-
ciedad y, en materia educativa, la primera instancia formativa de nifios y adoles-
centes en cuanto que la primera experiencia se hace a través de los actos (entendi-
dos como testimonio vital) y la palabra (que pone en manifiesto el valor del que da
testimonio). Inscripto en la tradicién posconciliar inaugurada por el Documento
de Puebla de 1979, el fin de la educacién es la humanizaciéon y personalizacién
del hombre. Esto significa no solo abogar por una formacién cientifica, fisica o
psicoldgica sino también espiritual, moral y doctrinaria. A su vez, solo la Iglesia
catélica es la entidad que puede preservar el celo apostélico por su feligresia; la
educacioén estatal impide tanto el ejercicio de la libertad de ensefianza como de la
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libertad de conciencia (ibid.: 37), por eso la subsidiariedad adquiere un signifi-
cativo potencial articulatorio entre la conservacién de la autonomia y el ejercicio
legitimo de la libertad connatural. En ese sentido es posible concebir la subsidia-
riedad como aquella «decision tomada en un terreno indecidible» (Laclau, 1996:
159) cuyo caracter contingente es constatado a partir del momento inaugural de
la articulacion de identidades dispersas y que, en funcién de la intervencién he-
gemonica que representa el itinerario catolico de recomposicion posdictatorial,
recupera la dimensiéon de horizonte para redefinir «los limites y el terreno de
constitucién de todo objeto posible» (ibid.: 179).

LA PRESCRIPCION SOBRE LA ESCENA ESCOLAR

En 1985, el Equipo Episcopal de Educacién Catélica (EEEC) de la CEA publico
«Educacion y proyecto de vida» (en adelante, EyPV), que viene a coaligar un dis-
curso estrictamente educativo a partir de recuperar ideas claves en documentos
eclesiasticos precedentes, tanto aquellos de 1a Sagrada Conferencia Episcopal como
del Episcopado argentino. En ese sentido, y utilizando a la persona como sujeto
enunciado e interpelado por este discurso, la educaciéon personalista aparece como
determinante para alcanzar «las notas constitutivas de la persona» y el estadio de
la madurez (EEEC, 1985: 5), que se expresa en la personalidad integral del sujeto:
interioridad, encarnacion y vocacion.

Al analizar los sujetos involucrados, aqui es posible hallar un transito en el de-
posito de la responsabilidad catequética: si bien le atribuye a la jerarquia tareas
perennes en la labor doctrinal, interpela directamente a los laicos catélicos. Una de
las constataciones de esta idea —ademas de la seccion destinada explicitamente a
ordenar la accidn catolica a través de sus organizaciones intermedias— puede surgir
al observar la produccion de la Sagrada Congregacion para la Educacion Catolica
(SCEC), que hacia 1977 publica el documento «La Escuela Catdlica», donde analiza
los desafios de las instituciones confesionales ante el «relativismo debilitante» de la
cultura de la laicidad y denuncia los obstaculos interpuestos por la escuela contem-
poranea —cuya inspiracion tedrica la indican en el materialismo, el pragmatismo y
el tecnicismo— para «promover la libertad de ensefianza» y «ofrecer el testimonio
especifico de sus propias instituciones, dedicadas, por ejemplo, a la investigacion
de la verdad o a las obras de caridad» (SCEC, 1977). Si bien el documento enun-
cia la idea de una educacién integral e intenta escindir su caracter confesional del
«riesgo proselitista», enunciando lo imprescindible de la formacion religiosa, pa-
rece no pretender «subvertir un orden social y reemplazarlo por otro» ni transfor-
mar el contenido especifico de la demanda por la educacion dentro de «una fijacion
parcial de significado alrededor del cual otras demandas son articuladas» (South-
well, 2020: 93). Sin embargo, hacia 1982 publica otro documento, «El laico catdlico,
testigo de la fe en la escuela», en el que define los rasgos de una posicién docente
inscripta en la vocacion cristiana, que determina como agencia imprescindible en
la formaci6n de una comunidad de fe, vehiculizada por los «ntcleos validos de fer-
mento evangélico» (SCEC, 1982). Alli plantea:
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En nuestro mundo pluralista y secularizado, la presencia del laico catélico
es con frecuencia la inica presencia de la Iglesia en dichas escuelas. En ellas
se cumple lo expresado mas arriba de que solo a través del laico puede la
Iglesia llegar a determinados lugares, ambientes o instituciones. La clara
conciencia de esta situacién ayudara mucho al laico catélico en la asunciéon
de sus responsabilidades (ibid.).

Es posible observar la operacion mediante la cual el laicado catélico es interpe-
lado por el discurso oficial y se deposita en él la mision salvifica. La jerarquia
a su vez asume una posiciéon secundaria que, por un lado, permite entender la
eclesiologia de la pastoralidad espiritual, y por otro, se encargara del impulso
de «grupos, movimientos y asociaciones existentes, de todos los laicos creyentes
implicados en la escuela, y a la creacion de otros nuevos, buscando las formas
més adecuadas a los tiempos y a las diversas realidades nacionales» (ibid.). Por
su parte, la enunciacion inicial del documento EyPV plantea que los fines de la
educacién estan asociados a la formacion de «las altas finalidades de la exis-
tencia» pero también de aquellos «habitos operativos» que orienten un proceso
de conquista del si, de la libertad que —segtn este texto— no se reconoce como
don connatural sino como «ordenamiento y canalizacion finalista de las fuerzas
actuantes». En consecuencia, educar es formar el gobierno del si, encauzar mo-
tivaciones validas desde métodos personalizantes. Las motivaciones validas son
todas aquellas que orienten a la persona al crecimiento interior, la maduracion
que conlleva el autogobierno en el que la libertad tiene un significado particular,
ya que emerge en el rechazo al «permisivismo omnimodo» y es enunciado como
«una estructura fundamental de lo cristiano» pero subordinado al mandato de
la oblacién y la donacién en el destino escatologico establecido por Dios. Este
discurso se presenta a si mismo como el inico capaz de dotar de «vigor trascen-
dente» al espiritu de la persona y de «regular los impulsos de la corporalidad»
que obstruyen una experiencia en la dignidad; a su vez, su alteridad se encuen-
tra en aquellas corrientes educativas que, segin la voz eclesial, promueven la
decadencia del espiritus (EEEC, 1985: 12).

Toda enunciacién de un discurso pedagdgico alberga en su interior prescripcio-
nes respecto a la posicion docente. Siguiendo a Southwell y Vassiliades (2014: 4):

El concepto de posicion docente se funda en la idea de que la ensehanza
supone el establecimiento de una relacién con la cultura que no esta situa-
da en coordenadas predefinidas, fijas y definitivas. Esta relacién supone

5. Lascriticas a las corrientes educativas seculares a menudo se presentan como una forma de justificar y elogiar
la superacién de tabues. Su contenido contempla, sobre todo, las problematicas en torno a la corporeidad,
el placer y la sexualidad humana. La preocupacion del catolicismo apunta al «oleaje de pornografia» y otras
desviaciones», tales como las relaciones prematrimoniales y extramatrimoniales, el autoerotismo, las practicas
homosexuales y la pornografia», y a aquellos ambitos donde se «desprecie el pudor, la castidad, la virginidad
y la fidelidad como valores» (EEEC, 1985: 11-12). Si bien no es objetivo del presente capitulo el abordaje del
discurso educativo catdlico en torno a la sexualidad, para un tratamiento en profundidad de la tematica véase
Santiago Zemaitis (2021).
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vinculos con los saberes y las formas de su ensefianza que nunca se encuen-
tra del todo estabilizada, al sufrir alteraciones motorizadas por la blisqueda
e invencién de respuestas en el contexto de los procesos de escolarizacion
[...]. Por otro lado, supone una relaciéon con los otros expresada en el estable-
cimiento de vinculos de autoridad y fundada en concepciones respecto de
qué hacer con las nuevas generaciones —y el derecho de ellas a que la cultura
les sea pasada por las anteriores— que poseen también un caracter dinami-
co e historico, y que se articulan con nociones mas generales relativas al pa-
pel que puede y debe desempenar la escolarizacion en nuestras sociedades
y sus relaciones con el mundo del trabajo y de la politica.

En el caso del documento EyPV, la definicién del educador representa un niicleo
central. Por un lado, retoma los conceptos previamente mencionados en cuanto
a la posicion privilegiada para la transmision del mensaje cristiano y, con ello,
establece una equivalencia indisoluble entre la profesionalizacion del educador
con su condicién de laico en ambitos educativos. En ese sentido, puede conce-
birse a la demanda de profesionalizacion del educador para el Equipo Episcopal
en el mismo sentido que Southwell (2007) entiende a las demandas de los orga-
nismos internacionales, en cuanto la enunciacion de la profesion docente como
«presencia humana personalizante» y «vocacion vital, integradora de todas sus
facetas personales en un compromiso de donacion de si» (EEEC, 1985: art. 87)
se inscribe como un significado mas bajo la superficie de la profesionalidad. A su
vez, retoma de «El laico catoélico...» la preocupacion por los métodos de ensefianza
(SCEC, 1982: art. 28) pero esbozando una fisura en torno a la cuestiéon vocacional.
Mientras que en «El laico catdlico...» subordina la profesionalidad a la vocacion
cristiana (art. 37), en EyPV, si bien evoca el compromiso bautismal (art. 89), alude
ala necesidad de articular el instrumento de la personalidad del educador (en un
sentido de la filosofia personalista) con la «adquisicién de nuevas técnicas», ya
que la tarea de educar es «cada vez mas compleja» (art. 90). En EyPV se encuen-
tra una narrativa que interpela al sujeto-docente y lo conecta con las tradiciones
existentes en su propia formulacién doctrinal. Esta narrativa renueva parte de
sus significados y es particular debido al contexto historico-institucional que le-
gitima el discurso de la reforma educativa (Southwell, 2007: 279).

CONCLUSIONES

A lo largo del trabajo se intentd poner en relieve las particularidades del momento
de recomposicion catoélica en la posdictadura argentina, entendiendo a la transicion
democratica como un contexto de debate (Reano y Garategaray, 2021) en el cual el
lenguaje politico y las sensibilidades intelectuales estaban en un proceso de transfor-
macion del cual el campo catélico no estuvo exento. Sebastian Barros (2005: 251-252)
sefala que «toda demanda emerge como resultado de una dislocacion estructural» y
alli se despliega una «competencia» por explicar y dotar de sentido a la experiencia,
en dltima instancia, por producir nuevas formas de identificaciéon. En el interior de
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esas demandas se albergan las promesas de realizacion. El discurso educativo cato-
lico puede ser entendido a partir de lo sehalado por Barros, en cuanto se presenta a
si mismo como la solucién a la crisis y como la posibilidad de reconstruir un deter-
minado orden social. Para ello, con su diagnoéstico, este discurso indica las fallas del
orden previo y disefia un horizonte imaginado, en el cual articula diversas deman-
das. En el ambito educativo, existen demandas que surgen del anélisis documental
del magisterio cristiano. Estas se inscriben en el discurso catélico, que incide en el
debate educativo a través de instancias deliberativas como el Congreso Pedagogico
Nacional, y también influyen en la definicién de politicas educativas en jurisdicciones
subnacionales. Dichas demandas incluyen la necesidad de una reforma educativa que
contemple la diversidad del mundo global, el didlogo entre la libertad de ensenanzay
la prerrogativa de las familias como agentes educadores primarios, la subsidiariedad
como elemento para fomentar un sentido de libertad responsable y la conquista del
gobierno del si mismo frente a entidades del orden temporal, como el Estado. Tam-
bién se destaca que estas demandas son importantes para preservar los propositos
trascendentales y la formacién axioldgica de los educandos.

De este modo, siguiendo nuevamente el planteo de Barros (ibid.: 252), resul-
ta evidente que «la novedad nunca es completamente nueva», ya que se pueden
rastrear las tradiciones convergentes en una superficie discursiva mas amplia en
la que los actores sociales depositan sus pretensiones hegemonicas. El caso edu-
cativo, como otros en la historia reciente, es elocuente para dar cuenta de las con-
diciones del debate de la posdictadura pero también para analizar la produccion
de un horizonte de plenitud en el que, hipotéticamente, se resolverian los dilemas
histéricos del sistema educativo y los problemas sociales en su conjunto.
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El ano 1938: cuando las universidades
populares llegaron al gobierno

ALEJANDRO YAVEROVSKI

El doctor Roberto M. Ortiz, asumir4 la direccién gubernativa
del Pueblo Argentino [...]. La Boca debe congraciarse de ello
por cuanto el doctor Roberto M. Ortiz fue secretario de la Uni-
versidad Popular de la Boca (El Nacional, 1938b).

Este capitulo' intenta analizar a las universidades populares en la Argentina en la
coyuntura particular del afo 1938. A fines de esa década la Argentina se encon-
traba en una situacién de gran incertidumbre. Si bien se hallaba en una relativa
recuperacion econdmica de la crisis de 1930, el contexto internacional se tensaba
ante el borde de otra guerra de dimensién mundial, el auge de los Estados autori-
tarios europeos y la asuncion del poder ejecutivo por medio de elecciones fraudu-
lentas del radical antipersonalista Roberto M. Ortiz, quien se habia desempenado
como ministro de Agustin P. Justo.

Sin embargo, las universidades populares en la Argentina parecian gozar de
cierto optimismo. El nuevo presidente y varias otras personalidades de la politica
local que ocupaban cargos en los diferentes poderes y jurisdicciones habian teni-
do particién o vinculos activos con ellas. La existencia de estos lazos abrié nuevas
perspectivas estratégicas para las universidades populares que tendieron a fa-
vorecer la profundizacion del vinculo con el Estado a través del involucramien-
to activo de sus agentes en la vida institucional de estas. En este sentido es que
encontramos en las fuentes como en el aflo 1938 se produce una condensacién y
aumento de la densidad de las expectativas de las universidades populares argen-
tinas, producto del desarrollo y maduracién de su experiencia previa y el vinculo
que fueron construyendo con el Estado.

Para nuestro andlisis de la experiencia de las universidades populares nos cen-
traremos en dos niveles organizativos. En primer lugar, la experiencia particular
de los dos nucleamientos mas grandes de este tipo de instituciones que hemos
identificado: la FUPA (Federacion de Universidades Populares) y la UPA (Uni-
versidades Populares Argentinas) en algunas de sus filiales. En segundo lugar, la
Universidad Popular de La Boca, independiente de estos dos agrupamientos pero
de corroborada amistad con la UPA.

1. Agradezco los comentarios y correcciones de Eduardo Rinesi, que me permitieron mejorar el primer
borrador de este articulo.
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Figura 1. Roberto M. Ortiz y otros fundadores de la
Universidad Popular de la Boca, en 1920

Fuente: El Nacional, 23 de octubre de 1938.

ANTECEDENTES

Los origenes de las universidades populares se remontan a la Francia de fines
del siglo XIX, donde el contexto de movilizacion por el affaire Dreyfus auspicio
la fusion de ideas iluministas con las de un joven socialismo obrero de tintes ut6-
picos y una elite intelectual con inquietudes sociales. Con el impulso de Georges
Deherme, tipégrafo, activista anarquista, periodista, fundador de la revista que
llamé6 La Cooperacién de las Ideas. Desde alli se cre6 la primera institucion edu-
cativa de la que se tiene registro en llamarse «universidad popular». Tenia como
objetivo la formacién de una vanguardia obrera para su emancipacién. Para dicho
fin contaba con los intelectuales comprometidos como mediadores culturales. La
experiencia europea se eclips6 con el comienzo de la Primera Guerra Mundial,
mientras que en la Argentina las universidades populares desarrollaban un reno-
vado impulso (Mercier, 2013).

Para el afio 1938, la primera institucion en el suelo argentino que se autode-
nomind como universidad popular tenia en su haber 39 afos de desarrollo de
actividades. La particularidad de esta institucion es que el apelativo al sintagma
de universidad popular era un subtitulo. Nos referimos a la experiencia de los
socialistas con su Sociedad Luz (Barrancos, 1996; Yaverovski, 2018b y 2021). Esta
universidad popular fue pionera en conseguir personeria juridica. La obtuvo en
octubre de 1915 gracias a la firma del entonces presidente Victorino de la Plazay

2. Victorino de la Plaza fue el ultimo de los presidentes del llamado Periodo Conservador. Ocupd el cargo
tras la muerte de Roque Sdenz Pefa (entre el 9 de agosto de 1914 y el 12 de octubre de 1916) en el contexto
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su ministro de Justicia e Instruccién Publica, Carlos Saavedra Lamas. Sin embar-
go, segun el decreto publicado en el Boletin Oficial, el otorgamiento de la perso-
neria juridica a la institucién impulsada por el Partido Socialista (PS) tuvo cierta
controversia, ya que el procurador general Julio Botet3 se manifestd en oposicion
a que tal institucion contara con personeria juridica.

En ese decreto, Botet consideraba que los propositos de la Sociedad Luz no
tenian por principal objeto el bien comtin, como establecia el Codigo Civil en
su inciso 5° del articulo 33. No obstante dejo la resolucion final en manos del
presidente de la nacién y su ministro, ya que segtn el procurador ellos habian
«resuelto casos analogos favorablemente». En efecto, la Sociedad Luz, Univer-
sidad Popular, obtuvo su personeria juridica gracias a que las autoridades con-
sideraron que, siendo constituida con el propésito de «difundir en el pueblo
las nociones y los métodos de la ciencia, educar sus facultades de expresion
hablada, escrita y artistica y propender al perfeccionamiento de la educacion
técnica», se encontraban sus finalidades dentro del concepto del bien comun al
que se refiere en el Codigo Civil. En el mencionado decreto se puede leer que,
al acordarse el caracter de persona juridica a la asociacion y aprobarse sus esta-
tutos corrientes, se introducen modificaciones en la foja 20 que desconocemos,
por no poder contar con el mencionado estatuto.

Hubo que esperar hasta el ano de 1904 para hallar una institucion que toma-
se el titulo a pleno de universidad popular. Esta experiencia desarrollada por
Nicanor Sarmiento* se denominé lisa y llanamente como Universidad Popular
de la Argentina, pero fue conocida como La Universidad Popular a secas. Por lo
que podemos rastrear en las fuentes a las que tenemos acceso, la mencionada
experiencia no pudo extenderse més all4 de la década de 1910. A diferencia de la
Sociedad Luz, esta parece estar desvinculada de la matriz «partido pedagogo»,
tan caracteristica del Partido Socialista (PS) de principios del siglo XX. Entre los
fines de La Universidad Popular existe una cierta continuidad con la experiencia
socialista y la fuerte impronta positivista. Tenia el propésito de «educar y difun-
dir gratuitamente los conocimientos cientificos en el pueblo», al que «no le es
posible aprovechar la que se da en las universidades oficiales». Para eso se valia
de la publicacion de una revista y la realizaciéon de diversos cursos y conferencias
(Sarmiento, 1908: s/p).

de la Primera Guerra Mundial. Segun algunos autores, el revés econdmico que significé el conflicto bélico
para la Argentina debilitd los planes de modernizacion y continuismo del partido gobernante, dotando de
inestimable ventaja a la UCR (Gerchunoff, 2016). Ante este nuevo escenario, es posible que el reconocimiento
de la personeria juridica de la Sociedad Luz haya sido una forma de fortalecer al partido politico que podia
disputar electoralmente con la UCR en un distrito tan importante como el de la Ciudad de Buenos Aires; o
bien que, debido a un marco compartido de sentido comun y «fe educacionista», la personeria respondiera a
ambos motivos simultdneamente.

3. Julio Botet ocupd el cargo de procurador general de la nacion (equivalente al de fiscal general del
Estado) entre 1905 y 1917. Fue abogado, historiador y fundador del diario £/ Dia de La Plata, de linea editorial
conservadora.

4. Nicanor Sarmiento, miembro del grupo de los jovenes fundadores del Partido Socialista en la Argentina
a mediados de la década de 1890, romperia con este por seguir la corriente georgista. Fue promotor de la
bibliotecologia, las bibliotecas populares, sus asociaciones y de la Universidad Popular de Argentina (De
Lucia, 2012).
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En el estatuto de esta tltima experiencia nos percatamos de lo que podria tra-
tarse de una herencia para las futuras universidades populares en lo que refiere
a la relacion compleja con el Estado. Si bien La Universidad Popular estaba fuer-
temente nutrida por intelectuales que ocupaban catedras universitarias o cargos
en la administracién publica, esto podria tratarse de un vinculo menos explicito
con el Estado que el que encontramos en el inciso 3° del articulo 6° de su estatuto,
donde describe entre sus funciones principales la de «Ponerse en relacién con
otros centros y asociaciones cientificas y solicitar la ayuda de los poderes ptblicos
de la Reptiblica, por lo que respecta al cumplimiento de sus fines» (ibid.). De to-
dos modos, no hemos podido asegurar que haya conseguido personeria juridica.
La obtencion de la personeria juridica evidencia la estrategia para la obtencién
del reconocimiento que comienza a desarrollar con los proyectos de semioficia-
lizacion del afio 1937. La personeria se convertia de este modo en una condicion
necesaria pero no suficiente para garantizar la supervivencia, ya que la regulacion
por parte del Estado le permitia el acceso al sistema de subsidios al mismo tiempo
que las condicionaba a la normativa oficial.

De este periodo podemos concluir que, si bien la activacion de lazos personales
para obtener ayudas economicas individuales y gubernamentales era fundamen-
tal, tacticamente no daban por descartado el reconocimiento juridico de las aso-
ciaciones. Este reconocimiento fue también condicién para que fueran incluidas
como beneficiarias de las subvenciones otorgadas por el gobierno argentino, caso
hasta cierto punto analogo al descripto para el de las bibliotecas populares por
Maria de las Nieves Agesta (2019).

EL ANO 1938 Y LA MAYORIA DE EDAD DE LA UNIVERSIDAD
POPULAR DE LA BOCA

Figura 2. Exposicion de labores de las alumnas de la
Universidad Popular de Rosario

Fuente: Caras y Caretas, n° 1997, Buenos Aires, 9 de enero.
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En 1937, la Universidad Popular de La Boca se visti6 de fiesta para conmemorar
sus primeros veinte afios de existencia con actos que engalanaron todo el barrio
que supo hospedarla durante tantas noches en la Escuela Primaria Comdn N° 1
«Alte. Guillermo Brown», ubicada en Aristébulo del Valle 471. Participaron de los
actos personalidades destacadas de la politica local y del campo educativo. Tam-
bién pudo asistir su fundador, Tomas Le Breton (Barovero, 2011; Bucich, 1967;
Siri, 1999; Yaverovski, 2017), quien cumplia el cargo de embajador en Francia.
Desde aquel cargo, continuaba colaborando con envios de material did4ctico para
la Universidad de La Boca.s

Esta universidad popular fue la primera en su tipo, ya que introdujo entre sus
principales finalidades la formacion técnica. La idea original del joven estudiante
universitario y maestro de escuela Le6nidas Anastasi® era la de promover desde el
local del Comité Radical del Barrio de La Boca la fundacion de un centro docente
dedicado principalmente a los trabajadores y orientado a los estudios sociales y
politicos. Pero por su vinculo con el doctor Le Breton, quien tenia un «sentido
préactico atento a las aspiraciones y a las necesidades del pueblo», y sabiendo de
la rivalidad electoral del PS en La Boca y de la existencia de la Sociedad Luz,
Anastasi cambi6 ese primer enfoque. Fue asi como la Universidad Popular de la
Boca se orient6 a «dotar a los obreros manuales y a los noveles estudiantes de
instrumentos eficaces para su desenvolvimiento en la vida de relaciéon y se dejo
bien sentado desde un comienzo [que] “tendrian acceso todos los que deseen, sin
distincion de creencias politicas” (Bucich, 1967: 18). Desde un comienzo resulto
provechoso para la institucion boquense que su fundador fuera uno de sus princi-
pales mecenas junto a otros miembros del partido radical insertados en el aparato
estatal y en la funci6on publica.

El afio 1938 la Universidad Popular de La Boca cumpli6 su 21° aniversario. Ese
mismo afio asumi6 la presidencia nacional Roberto M. Ortiz, quien habia sido
secretario de la Universidad Popular de la Boca. Como intendente de la Ciudad
de Buenos Aires asumi6é Arturo Goyeneche,” quien fue por mas de veinte afios el
presidente de la Universidad Popular de la Boca y continuador de las labores de
Le Breton en dicho cargo. También contaron con el apoyo del diputado nacional
Leo6nidas Anastasi, uno de los fundadores de la universidad boquense. En 1838, el

5. Consideramos que todas las experiencias de las universidades populares deben analizarse sin obviar una
perspectiva geolocalizada de la experiencia educativa. Posiblemente, solo desde esta perspectiva se puede
comprender la supervivencia, la extincion y mutacion de estas experiencias. Para comprender su impronta
barrial puede consultarse nuestro articulo «Tres Republicas Barriales y sus Universidades» (Yaverovski, 2021).

6. Para mayor informacién sobre Lednidas Anastasi, consultese Barovero (2011).

7. El capital simbdlico del cargo que ocupd en la Universidad Popular de La Boca tuvo tal significancia que
fue incluido en el diccionario biogréfico Quién es quién en la Argentina (Editorial Guillermo Kraft, 1941):
«GOYENECHE, Arturo - Nacié: Buenos Aires, 4 agosto de 1877. Estudio: Facultad de Derecho y Ciencias
Sociales de la Universidad Nacional de Buenos Aires. - Actuacion: fue diputado nacional por la Capital Federal
(1916-22); vicepresidente 1° de la Camara de Diputados de la Nacién (1918); presidente de la misma (1919-22);
director general de Correos y Telégrafos de la Nacion (1922-28). En la actualidad, intendente municipal de
la Ciudad de Buenos Aires, desde 1938. - Ha sido presidente de la Universidad Popular de La Boca (1919).
- Es miembro del Consejo Escolar IX de Buenos Aires, del que fue presidente. - Clubs: Jockey Club, Club
de Gimnasia y Esgrima, Buenos Aires Rowing Club.» El destacado es nuestro. Para comprender mejor la
significancia de este diccionario biografico, consultese Rodriguez (2019).


http://www.orientapadres.com.ar/escuela-primaria-comun-n-01-alte-guillermo-brown-la-boca-capital-federal-2158
http://www.orientapadres.com.ar/escuela-primaria-comun-n-01-alte-guillermo-brown-la-boca-capital-federal-2158
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doctor José Antonio Gonzalez fue designado vocal del Consejo Nacional de Edu-
cacibn al tiempo que era director de la universidad.®

Los vinculos entre la Universidad Popular de La Boca y las autoridades guber-
nativas de caracter nacional fueron considerados de gran importancia dentro del
imaginario de sus simpatizantes. Tanto es asi que en la prensa local se hicieron
referencias explicitas al vinculo y los resultados simbdlicos y materiales que se
esperaban obtener para beneficio de la universidad, deslizando incluso promesas
realizadas, ¢quizas?, en campana:

Dos edificios han sido prometidos para construirse en La Boca y ellos
son: el destinado al nuevo Hospital «C. Argerich» y el que ocuparia la
Universidad Popular de La Boca. Tanto el concejal municipal don Rey-
naldo Elena, como el diputado nacional, doctor Le6nidas Anastasi, estan
ligados moralmente para la ejecucion de estas dos obras exigidas y de
caracter impostergable.

Los sabemos a ambos muy dinamicos y bien dispuestos a cumplir sus
promesas empeiiadas.

No olviden que lo prometido es deuda (El Nacional, 1938c; el destacado
es nuestro).

La creacion de la Universidad Popular de La Boca fue la piedra fundacional de
un nuevo tipo de universidades populares en la Argentina. A esta le seguirian la
Universidad Popular Bernardo de Irigoyen, también en la zona sur de la Ciudad
de Buenos Aires, y la Universidad Popular de Rosario. Esta tltima inaugur6 sus
primeros cursos el 15 de octubre de 1918, funcionando en la escuela Normal N° 2
de la ciudad de la cual adquirié su nombre. Fue creada por iniciativa del doctor
Agustin Araya, y estaba inspirada en la experiencia nacida en el barrio portefio
de La Boca. Su plantel docente se compuso de destacadas personalidades de la
cultura rosarina.

LA UPAY LA FUPA

Entre la década de 1920 y 1930, las universidades populares comienzan a libe-
rarse del barrio en sintonia con el acelerado ritmo del desarrollo tecnolégico,
del transporte y de las dependencias del Estado que se implantan a lo largo
y ancho del territorio nacional. Entre mediados de la década de 1930 y 1940
consolidan su alcance nacional con la concrecién de la iniciativa de confederar

8. Correntino, abogado de prestigio intelectual. Residié por algunos afios en la localidad mientras cursaba
sus estudios en abogacia. Su tesis preparada para optar al titulo se tituld Las huelgas ante derecho. Fue
por dos periodos consecutivos diputado nacional, integrd siempre la Comisidn de Presupuesto y llegd a ser
presidente del organismo econdémico; reemplazando al doctor José Victor Molina, ocupd el ministerio de
Hacienda. Ademas, cumplié con el cargo de vocal del directorio del Banco Hipotecario Nacional. También fue
legislador en su provincia natal, Corrientes, y ocupé la presidencia de la Cdmara de Diputados. Se desempefd
como periodista y dirigié E/ Nacional entre los aflos 1904 y 1908 (El Nacional, 1938a).



EL ANO 1938: CUANDO LAS UNIVERSIDADES POPULARES LLEGARON AL GOBIERNO 59

a las universidades populares de todo el pais, producto de su vertiginoso cre-
cimiento. Entre 1927 y 1936, cuando se constituy6 la asociacién Universidades
Populares Argentinas (UPA), se fundaron dieciséis universidades populares
que se sumarian a las ya existentes dentro de la UPA, en el 4rea del Gran
Buenos Aires y de la Capital Federal. Cabe hacer esta distincién analitica para
no caer en errores, ya que no debe tratarse a la UPA (una asociaciéon con per-
soneria juridica) como si fueran las universidades populares de la Argentina.
Existi6 por lo menos otro agrupamiento mas de estas instituciones que recibi6
el nombre de Federacion de Universidades Populares Argentinas (FUPA). Esta
nucle6 a las Universidades Populares Florentino Ameghino, Villa del Parque
e Industrial, entre otras. Para cubrir su presupuesto, la FUPA tenia su mayor
fuente de recursos en los subsidios que les fueron acordados por ley nacional
en el presupuesto de la nacion (Federaciéon de Universidades Populares Argen-
tinas, 1939). En el afio 1938, la FUPA fund6 también la Universidad Popular
Industrial de Buenos Aires.

Figura 3. Maria Elena Serra, presidenta de la Uni-
versidad Popular de Tandil, lee un discurso

ﬁmr.;gr;m.,rféu de la Untversidad
Popular de Tandil

.

Fatsa di Ras

Fuente: Caras y Caretas, n°® 2033, Buenos Aires, 18 de septiembre de 1937.

La UPA -a diferencia de la FUPA- ya contaba con filiales en el interior en
el ano 1838. También tenia una revista (que en algunos periodos se publico
mensualmente) destinada a informar a sus socios las diversas actividades que
desarrollaba.

En dicha revista, el director de la UPA, Benjamin D. del Castillo, explica el
proyecto de «semioficializacion» de los institutos universitarios dependientes
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del Consejo Superior de la UPA, presentado por el ingeniero Domingo Selva.? El
director consider6 que el concepto pedagdgico del proyecto «se explica con lo
que atafie a la uniformidad de la ensefianza y a la reglamentacién del funciona-
miento de los institutos dentro del margen de “la autonomia”», permitiendo que
el Consejo Superior de la facultad pueda «formular sus planes de ensehanza y los
programas respectivos» y que todo sea «sometido a la aprobacién del Ministerio
de Instruccion Publica». Dicho proyecto podia garantizar que el Congreso de la
Nacion incluyese «en la Ley de Presupuesto de Gastos de cada afio una suma para
cada Universidad», lo cual apuntaba a fortalecer a las filiales alejadas de la Ciudad
de Buenos Aires, que no contaban con la misma facilidad para captar subsidios
nacionales o municipales. Por otro lado, el ingeniero Selva sintetizo6 asi el espiritu
practico de su proyecto de ley: «Las reparticiones publicas nacionales coopera-
ran en hacer practica la ensenanza de las UPA, facilitando sus talleres, personal,
oficinas y elementos para el mejor aprendizaje de los alumnos». Por altimo, se
esperaba que «los diplomas y titulos de capacidad y de probada competencia» (o
sea de «técnicos», de expertos y de «obreros oficiales») otorgados por la UPA fue-
ran oficialmente validos mediante un visado por el Consejo Nacional de Educacion
o por el Ministerio de Justicia e Instrucciéon Publica. Ante los pruritos de pérdi-
da de autonomia, Del Castillo ponia como ejemplos las subvenciones de la Socie-
dad de Beneficencia y multiples instituciones de caridad y de ensefianza, lo que «no
implica restarles libertad de acci6n y de “self-gobernement” [sic] como acontece
en la Uni6n Americana y también en nuestro pais» (Del Castillo, 1937a: 563-564).

En el balance y las proyecciones aparecidas en esa mima revista para «Los afos
1937 y 1938 en las Universidades Populares Argentinas», manifestaban el deseo
de que la semioficializacién de la UPA fuera obtenida antes de que finalizara el
periodo gubernamental. De esa forma hubiesen podido reunir a las universidades
populares diseminadas en todo el pais en una confederacion, de modo a obtener
la uniformidad en los programas de las instituciones. Destacaban que esta unién
de las universidades seria provechoso para ampliar el radio de accion de su obra
e incorporar a las nuevas filiales las obligaciones que la ley respectiva impondria
a las instituciones agregadas. De este modo esperaban «evitar muchos abusos,
entre ellos el dudoso mercantilismo de organizaciones que afectan la seriedad de
la obra patridtica que desarrollaban las UPA» (Del Castillo, 1937b: 821).%°

La proyeccion planeada para el afio 1938 consistia en obtener la aprobacién de
la ley mencionada para conseguir un mayor margen de accion, y realizar su gran
proposito de hacer construir mas «GALPONES que AULAS»." Pretendian seguir

9. Ingeniero civil, graduado de la Universidad Nacional de Buenos Aires. Desde su cargo en Obras Sanitarias
colabord para que la UPA consiga un alcance mayor sobre el territorio nacional, al poder articular la extension
que su funcion publica tenia sobre el territorio con la de promotor de estas instituciones.

10. Las universidades populares parecen introducir esta frase para distinguirse de otras propuestas que son
mas facilmente ubicables dentro de las propuestas educativas de indole privada, como lo son la educacién
por correo de variados institutos y la publicitada Universidad Popular Sudamericana en la revista Caras y
Caretas durante la década de 1920 y 1930 (Queirolo, 2018; Sarlo, 2003 y 2004).

11. Natalia Bustelo (2021) rescata de una conferencia de 1915, del escritor Ricardo Rojas, la distincidon entre tres
tipos de universidades existentes por aquel entonces: la universidad buffet (UBA); la universidad convento
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el camino de las universidades norteamericanas, «que procuran a la juventud
aquellos conocimientos técnicos, que les facilitan la lucha por la vida, en forma
préactica, de acuerdo con la gran evolucion industrial realizada en nuestro pais
desde la paz de Versalles. Sin que el profesionalismo desplace la instruccion, so-
bre “materias filoséficas y decorativas”». Sin embargo, era fundamental «prepa-
rar los técnicos, expertos y obreros oficiales que ha de requerir el funcionamiento
de las nueve mil fabricas argentinas» (Del Castillo, 1937b: 821).

Si bien este proyecto no prosperd, podemos rescatar que existia cierta sintonia
con la resoluciéon del 29 de octubre de 1934 del Consejo Nacional de Educacion
(CNE),*2 donde ya exigian ciertas condiciones para el funcionamiento de las univer-
sidades populares en los edificios del Consejo, como el de comprobar su personeria
juridica y someter a la consideracién del «H. Consejo» un ejemplar impreso de sus
estatutos. También se limitaban los cursos primarios a los mayores de 14 afios o
menores que comprobaran en forma fehaciente no poder asistir a escuelas diurnas,
como medida de no generar competencia con el sistema de educacion oficial. En
cuanto a horarios se reglamentaba que las clases debian funcionar con el horario
de las escuelas para adultos y que la Inspeccion General de estas debia contar con
la informacién de los nombres, nacionalidad y titulos de los profesores. A esto se
sumaba la obligacién mensual de remitir las mismas estadisticas exigidas para las
escuelas oficiales al Consejo Escolar y a la Inspeccién General de Escuelas para
Adultos. La ensenanza debia ser normal y de caracter nacionalista, conforme a los
articulos 2°y 12° de la Ley 1420, y era obligatorio realizar actos de indole patridtica.
Esta normativa regulaba ademas la cesion precaria de los locales por el término de
un ano, pudiendo ser renovada. No obstante, esto no les permitia utilizar el nom-
bre del Honorable Consejo en los certificados de estudios, ni en actos de cualquier
naturaleza que realizaran, ni tampoco en las suscripciones o subsidios solicitados.

Para el ano 1937, el CNE se proponia organizar la superposiciéon de nombres
entre las universidades populares que funcionaban en sus locales fiscales, por
medio de intervencion de la Inspecciéon General de Escuelas para Adultos, y las
que lo hacian en locales particulares no controlados, llevando a conocimiento la
noémina de las que el Consejo fiscaliza con el fin de que rectificaran sus denomi-
naciones (El Monitor de la Educaciéon Comun, 1937: 89-90).

En otro articulo de la revista de la UPA, titulado «El nuevo gobierno y las UPA»,
estas reciben de forma auspiciosa para ellas y el pais a las nuevas autoridades
«como una promesa sagrada de continuar la obra de los anteriores gobernantes»,
saludando a los nuevos mandatarios y solicitindoles que «procuraren por todos
los medios la implantacion de sistemas educativos que respondan a las demandas
de las industrias y de la produccién argentina en los diferentes indices regionales,
donde aquellos contribuyen a la prosperidad econémica del pais»; y a su vez, garan-
tizando que «el empleado puablico reciba una instruccién y educacion especial que

(UNC) vy la universidad laboratorio (UNLP). Creemos que siguiendo esta tipologia se podria agregar una
cuarta, representada por la propuesta de estas universidades populares: las universidades galpones/fabricas.

12. Cabe recordar que el alcance del CNE era limitado a la Capital Federal y los Territorios Nacionales.
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lo habilite para el desempefio de sus funciones, y que no sea el Ministerio, la Direc-
ci6n de Correos y Telégrafos, los Yacimientos Petroliferos, etc., etc., los que tengan
que formar sus empleados, dentro de idoneidad exigida por el caricter técnico de
sus funciones». Para tal fin las UPA «han organizado la filial de las Obras Sanitarias
de la Nacion, se aprestan a organizar la pertinente a las Direcciones de Correos, Ya-
cimientos y otras reparticiones de la Administracion que requieren conocimientos
técnicos especiales». De este modo procuraban colaborar en la obra administrativa
y econdmica de la Reptublica y obtener «definitivamente la simpatia de los hombres
del gobierno» que «afianzaran su situacion en el Presupuesto Nacional» y al mismo
tiempo alejaran, asi, la «discusion y el anélisis de problemas ideolégicos que nada
resuelven, en definitiva, que no sea la perturbacion del orden». En el mismo articu-
lo consideraban que «nuestro pais es una gran organizaciéon democratica, plena de
libertades, que es necesario encaminar por medio de una obra nacional practica».
El diagnéstico epocal incluy6 la idea de que «ha llegado el momento de abandonar
la literatura partidaria, y tratar de salvar la civilizacion del mundo que peligra hoy
en todas partes» (Revista de las Universidades Populares Argentinas, 1937: 866).

Para el afio 1938, las universidades populares argentinas contaban con un
Consejo Directivo integrado por personajes de gran importancia en la vida poli-
tica y social de la Argentina, muchos de los cuales desempenaron al mismo tiem-
po cargos gubernamentales. Ofrecian en la Capital Federal servicios gratuitos de
consultorio juridico, consultorio médico, consultorio odontolégico y contaban
con un sanatorio oficial donde podian consultar gratuitamente los socios de coo-
peradoras, de mutualidades y cooperativas escolares y de asociaciones mutuales
previa presentacion del altimo recibo pago a la asociacion respectiva. Ademas,
los profesores, alumnos y familiares tenian acceso a una colonia de vacaciones
en José De La Quintana (Coérdoba). Estos servicios eran brindados por algunos
miembros del Consejo Directivo (UPA «Domingo F. Sarmiento», 1938: 2).

Contar con la simpatia, el apoyo yla activa participacion en el Consejo Directivo
de personas como Tomas Le Breton o el contraalmirante Felipe Fliess's permitia
que estas instituciones tuvieran facilidad para brindar cursos de caracter absolu-
tamente gratuito. En el ano 1938 la Universidad Popular de la Boca, con el apoyo
de la Direccidon General de los Yacimientos Petroliferos Fiscales (YPF), dict6é un
curso para la preparaciéon de obreros especializados en perforaciéon y produccion
de petrdleo a cargo de los profesores de esa institucion y crearon una eficiente
bolsa de trabajo para la colocacién laboral de los alumnos. Para ser admitidos en
las explotaciones petroliferas en la Patagonia debian demostrar la terminacion
del curso en los yacimientos, haber cumplido sus obligaciones militares, ser «de
constitucion fisica robusta», y con preferencia ser argentinos y tener entre 21y 30
afios. Otros cursos en la universidad boquense fueron «Electricidad de aviones»,
suministrado por personal civil del Ministerio de Guerra, y algunos de larga data
vinculados a la industria agroganadera desarrollados por personal del Ministerio
de Agricultura y de la Facultad de Agronomia de la UBA (Yaverovski, 2018a).

13. Sucesor del general Enrique Mosconi como director ejecutivo de YPF, cargo que ocupd entre 1930 y 1931.
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En la revista de la UPA de diciembre de 1938 se presentaba una lista de los
considerados «Amigos de la educacion popular». Todos ellos eran colaborado-
res, promotores, mecenas, exdocentes, conferencistas, etc., de la UPA y de otras
universidades populares de gran relevancia politica y cultural del periodo aqui
analizado (ver Anexo 1, al final de este capitulo).

Para el caso de la Ciudad de Buenos Aires, se puede observar que los «<amigos
de la educacion popular» abarcaban todo el arco politico que componia el Con-
sejo Deliberante. Los treinta concejales, en su totalidad, fueron incluidos en el
mencionado grupo. Sugiero que puede deberse a un «pacto liberal reformista», ya
que las universidades populares constituian un significante en disputa y una po-
sibilidad de anclaje territorial para los agrupamientos politicos. Si se rastreasen
las universidades populares por fuera de la FUPA y la UPA, se podrian encontrar
instituciones promovidas por todo el arco politico existente en aquel entonces.

Relevamos para el periodo 1938-1939 un total de 62 universidades populares
en actividad: 35 de ellas realizaban sus actividades en escuelas fiscales dependien-
tes del CNE en la ciudad de Buenos Aires. Es decir, tenian el visto bueno tanto de
autoridades educativas escolares como ministeriales. De esas 35 universidades po-
pulares, 16 pertenecian a la UPA y 4 se nucleaban en la FUPA (ver Anexo 2 y Anexo
3). Del cuadro también se desprende un exponencial crecimiento de este tipo de
instituciones en la Ciudad de Buenos Aires durante la década de 1930 (ver Anexo 4).

Sabemos de la existencia de efimeras experiencias de universidades populares
durante décadas previas: solo podemos conjeturar que para el periodo aqui ana-
lizado podrian haber coexistido experiencias fugaces con menor grado de institu-
cionalizacion y vinculacion con el aparato estatal.

EL FINANCIAMIENTO DE UNA PROPUESTA DE
EDUCACION GRATUITA

En el afo 1938 se conmemoro el 50° aniversario del fallecimiento en el Paraguay de
Domingo Faustino Sarmiento. Ante la efeméride, 1a Universidad Popular de San Fer-
nando —que recibia alumnos de la zona de Olivos a Tigre y llevaba el nombre del
procer como su patrono laico—4 edit6 una revista de nimero Gnico donde podemos
rastrear las actividades realizadas por la institucién en los cuatro afios transcurri-
dos desde su fundacion (UPA «Domingo F. Sarmiento», 1938: 10-12). Alli conside-
raban su institucién de inspiracién sarmientina y, en cuanto unapropuesta de edu-
cacion post-escolar»,’s evocadora del modelo —caracterizado como eficaz— de las

14. Durante la década de 1910, el CNE impuso en los Distritos Escolares de la Capital Federal «patrones laicos»
del pantedn liberal. Siguiendo orientaciones de educacion nacionalista los distritos no solo eran reconocidos
por un nimero, sino que también por un «précer». Muchas Universidades Populares tomaron sus nombres de
estos «patrones laicos» de distritos.

15. La educacion post-escolar era entendida como aquella impartida por diversos tipos de institutos, destinada
a mayores de 14 afios y orientada al desarrollo de capacidades técnicas. La Universidad Popular de Boedo fue
conocida como la post-escuela. En algunos elementos de esta concepcion de educacion puede encontrarse
el desarrollo del concepto de educacion permanente y continua de jovenes adultos.
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universidades populares de Ohio y California en los Estados Unidos. Asimismo, descri-
bian su labor como una misién patriética. Sin embargo, aduciendo dificultades econé-
micas, la Universidad de San Fernando cobraba una cuota mensual de un peso moneda
nacional mediante la constitucion de los padres de los alumnos y de su alumnado adul-
to como «socios protectores». A su vez, se pidié un gesto colectivo del vecindario que
dio nombre a dicha universidad para con la UPA, «a fin de que se pudiera realizar su
obra cultural con todo el alcance que anhelan los maestros que la auspician».*

Las universidades populares argentinas brindaron ensefianza gratuita, no obs-
tante lo cual experimentaron dificultades de financiamiento. Si bien la Universidad
Popular de San Fernando considero la alternativa antes expuesta, la mayoria de las
universidades populares desarrollaron cooperadoras con socios activos o adheren-
tes. Los primeros abonaban dos pesos por trimestre, y los segundos un peso; sin
embargo, se les permitia a las personas que simpatizaran con la obra educativa co-
laborar en ella hasta con un centavo diario. El dinero que ingresaba a las filiales era
enviado al Consejo Superior de la UPA y desde alli se formaba un fondo comtin con
los subsidios recibidos del Estado. Dicho fondo se utiliz6 para el financiamiento de las
cincuenta instituciones que componian la UPA: viaticos, ttiles, el sostenimiento de la
sede central, el salario de empleados, etc. (UPA «Domingo F. Sarmiento», 1938: 14).

Figura 4. Miembros de la UPA «Domingo F.
Sarmiento» (San Fernando)
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Fuente: Revista de las Universidades Populares Argentinas, 1938.

16. Consideramos necesario avanzar en estudios prosopograficos para no caer en la ingenuidad de suponer
a las categorias vecino y maestro vacias de sus trayectorias y de vinculos anclados en su territorialidad.
Sobre todo, en lo que refiere a los entramados que se construyen con la estatalidad. Para un andlisis de esta
categoria, ver De Privitellio (2003) y Landau (2018).
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CONCLUSIONES

La crisis econémica de 1930 relanzd la experiencia de las universidades popu-
lares, que lograron su méaxima expansioén en el territorio nacional. En sus pu-
blicaciones se manifiesta una conviccion desmesuradamente educacionista, pues
su propuesta educativa era la inica herramienta de intervencién social. Sus pro-
motores y simpatizantes las consideraban de indiscutible valor patri6tico porque
atendian directamente a la cuestién social. En su objetivo de brindarle al alum-
nado los conocimientos de la «lucha por la vida», naturalizaron la competitividad
del sistema capitalista, desplazando el enfrentamiento al capital por el colectivo
obrero y atomizandolo en un «todos contra todos».

Las universidades populares no llegaron a constituir un subsistema dentro del
SIPCEY debido a que su reconocimiento era de baja intensidad. No obstante, exis-
ti6 una btisqueda de ciertas universidades populares de algin tipo de validacién,
ya sea simbolica, material, etc., por parte del sistema educativo oficial.

A medida que se fue expandiendo y consolidando el sistema educativo (y sus
subsistemas, como el de educaciéon de adultos), podemos afirmar que también
se expande y consolida un parasistema educativo que en ocasiones se asemeja
a una compleja logica de fractales, en la cual el altersistema reproduce mucho
del sistema oficial.

En este parasistema podemos ubicar a las universidades populares. Para ello,
debemos reconocer que —de la misma forma que otras asociaciones civiles— estas
requerian de los saberes estatales (Plotkin y Zimmermann, 2012). Dichos sabe-
res eran esenciales para obtener el reconocimiento del Estado y, junto con esa
legitimidad, alcanzar los subsidios que este podia brindarles. Asimismo, en ese
proceso de reconocimiento estatal, el andamiaje institucional de las universida-
des populares parece imitar o reflejar al andamiaje estatal. Un modo efectivo que
encontraron para la asimilacién de esos saberes fue a través de la incorporacién
de los propios agentes estatales a su entramado institucional: médicos, abogados,
docentes (de todos los niveles), funcionarios administrativos y hasta personal
politico las dotaban de saber estatal, y como contraprestacién ellos también se
retroalimentaban de prestigio y reconocimiento por participar en asociaciones de
anclaje territorial como las universidades populares.

El empefio de las universidades populares por captar personal con conocimien-
tos técnicos comprobados, tanto de organismos estatales como privados, para que
formen parte de su plantel docente parece contradecir la idea de Sarlo (2003 y
2004) de que el saber de las universidades populares era un saber pobre para po-
bres. Sin embargo, al considerar cada experiencia particular geolocalizada deben
considerarse las dificultades de contar con un perfil de docentes de alta calificacion.

17. SIPCE (Sistema de Instruccion Publico Centralizado y Estatal) es una categoria analitica desarrollada por
Adriana Puiggroés (1990) para describir las caracteristicas del sistema educativo en el marco de la organizacion
del Estado argentino. A diferencia de Ayuso (2017), para quien la experiencia educativa de la Fraternidad
encuentra la conformacion del subsistema de formacion profesional-educacion técnica, en el caso de las
universidades populares (por el grado de autonomia y diversidad de estas, y del reconocimiento que tenian)
no podemos concluir con satisfaccion que se trataba de un subsistema.
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Alamanera en que Oszlak (1990) planteaba el lugar protagbnico del Estado Ar-
gentino en la construccion de la sociedad, los vinculos y trayectorias aqui presen-
tados —que en la Argentina unieron a funcionarios estatales con las universidades
populares— nos dejan observar formas mas sutiles que tuvo el Estado no solo para
satisfacer demandas educativas de la sociedad civil, sino también para generar,
moldear y construir esa demanda.
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ANEXO 1

«AMIGOS DE LA EDUCACION POPULAR» (REVISTA DE LAS
UNIVERSIDADES POPULARES ARGENTINAS, DICIEMBRE DE 1938)

Diputado nacional Dr. Fernando Prat Gay,® quien colabora con la obra de las UPA
logrando el aumento de los subsidios; Dr. Divico A. Furnkorn, que nos presta el
apoyo para el desenvolvimiento de la obra; diputado nacional Dr. Le6nidas Anas-
tasi, uno de los propulsores de las universidades populares; diputado nacional
Dr. Ismael Lopez Merino, a quien se debe la defensa en el Congreso de las uni-
versidades populares; diputado provincial por Cérdoba, Dr. Filemén Gémez; Ing.
Domingo Selva, presidente de la Junta Consultiva de las Universidades Populares
Argentinas; el senor intendente de la Ciudad de Buenos Aires, doctor Arturo Go-
yeneche; los secretarios de Obras Publicas y de Hacienda de la Municipalidad,
doctoras Nereo Giménez y José Maria Sdenz Valiente; senador nacional Dr. Ben-
jamin Villafafie, autor del proyecto de ley de ayuda a las universidades populares;
Dr. Tomas A. Le Bret6n, embajador argentino en Inglaterra, iniciador de la prime-
ra universidad de la Republica; Dr. José Antonio Gonzélez, dignisimo educacio-
nista; presidente de la Universidad Popular de la Boca; Dr. Ricardo Smith; sub-
secretario de I. Pablica del Gobierno de Cérdoba: miembro del consejo local de la
Universidad Popular; Dr. Ratl J. Ungaro, subsecretario de Culto y Beneficencia;
profesor Eduardo R. Luque: presidente de la Universidad Pop. de Cérdoba, amigo
de la cultura publica; senador Dr. Alfredo L. Palacios, quien estimula la accién
que desarrollan las universidades populares; Dr. Luis Ricci: director de Adminis-
tracién del Ministerio de Justicia e Instruccion Piblica, con quien han contado
las UPA desde sus comienzos para proseguir su labor; Sr. Juan José de Soiza Rei-
1ly, que a diario defiende a nuestra obra; Sr. Dario R. Quiroga: amigo de nuestra
accién cultural; Dr. Angel Acuifia, que ha definido claramente en diversas publica-
ciones la forma de establecer en toda la Republica filiales de las UPA («<Amigos de
la educacion popular», 1938); Andrés Justo, concejal (PS); José Luis Pena, conce-
jal (PS); Carlos F. Rophille, concejal (UCR); Beniamino A. Semiza, concejal (Par-
tido Concentracién Obrera); José Ma. Moreira, concejal (UCR); Arturo L. Ravina
(concejal PS); Vicente Ruasomanno, concejal (Partido Socialista Obrero); Fran-
cisco A. Turano (concejal UCR); C. Molina Carranza, concejal (Frente Nacional);
Francisco Rabanal, concejal (UCR); Adolfo Rubenstein, concejal (PS); Eduardo
R. Torello, concejal (UCR); Manuel Malvar, concejal (UCR); José F. Panelon, con-
cejal (Partido Concentracion Obrera); José Rouco Oliva, concejal (Frente Nacio-
nal); Camilo Stanchina, concejal (UCR); Pedro Villernur, concejal (UCR); Romu-
lo Vinciguerra, concejal (UCR); F. Zabala Vicondo, concejal (Partido Socialista
Obrero); Ernesto Oyuela, secretario; Mario E. Albarracin, concejal (UCR Junta
Reorganizadora Nacional); Carlos E. Aversa, concejal (UCR); Enrique Descalzo,

18. En la década siguiente cumplird con el cargo de presidente del Consejo Superior de la UPA sin desentenderse
de su cargo de diputado y desde alli continuara la busqueda de la «semi-oficializacion».
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concejal (UCR); Don Rail Savarece, presidente del Concejo Deliberante de la Ciu-
dad de Buenos Aires (UCR); Reinaldo Elena, concejal (UCR Junta Reorganizado-
ra Nacional); Julio B. Berra, concejal (PS); Luis F. Boffi, concejal (UCR); Féliz J.
Zolezzi (subsecretario); Rodolfo Arrambarri, concejal (UCR); Abelardo Boullosa,
concejal (UCR); Héctor Ifiigo Carrera, concejal (PS).

ANEXO 2

UNIVERSIDADES POPULARES EN ARGENTINA RELEVADAS

PARA EL ANO 1938/39"

Funciona
. . con
Consejo Fecha de Personeria . . .
Nombre Escuela . . autorizacién Provincia
Escolar fundacién Juridica
del H.
Consejo
Sociedad
Luz. Capital
Universidad 29/04/1899 01/10/1915 Federal
Popular?®
Universidad Capital
Popular D. V. 18 3 09/05/1915 30/04/1931 03/04/1917 P
] Federal
Sarsfield
Universidad Capital
Popular de 4 1 02/06/1917 05/11/1931 14/05/1917 P
Federal
la Boca
Universidad
Popular .
Capital
de Flores n 14 05/11/1925 04/05/1931 12/02/1926
Federal
«Intendente
T. de Alvear»
Universidad Capital
Popular B. 13 8 10/05/1926 26/08/1932 19/03/1926 p
X . Federal
Rivadavia
Universidad Capital
Popular B. n 8 07/03/1926 08/07/1930 14/01/1927 Fe(?eral
Mitre (UPA)
Universidad
Popular J. 9 16 25/06/1932 | 29/07/1937 | 20/07/1927 Capital
M. Estrada Federal
(UPA)

19. Cuadros de elaboracién propia de Universidades Populares relevadas para el afio 1938/39. En base a los
datos de la Revista de las UPA, afio IV, n°s 32 y 33,1939, y publicacion Unica de la UPA «Domingo F. Sarmiento»

(1938).

20. Funcionaba en un primer momento en la Casa Obrera del PS de la calle México 2070, en el barrio portefio
de Monserrat. Luego, en 1922, consiguid un edificio propio en la calle Suarez al 1301, en el barrio de Barracas,

en la Ciudad de Buenos Aires (Repetto, 1956; Yaverovski, 2021).
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Universidad

(FUPA)

Popular de 6 22 12/02/1928 | 13/09/1929 | 22/05/1928 Capital
Federal
Boedo
Universidad
Popular F. Capital
Ameghino 9 15 03/10/1926 03/09/1929 nov-1928 Federal
(FUPA)
Universidad
Popular .
Capital
Bernardo 5 3 14/07/1917 1/17/1936 17/06/1932
N Federal
de Irigoyen
(UPA)
Universidad Capital
Popular 19 14 16/03/1932 10/17/1933 24/08/1932 P
Federal
Flores Sud
Universidad
Popular
Tristan n 15 30/04/1929 | 23/01/1932 | 22/06/1933 Capital
Achaval Federal
Rodriguez
(UPA)
Universidad
Popular .
X Capital
Guillermo 18 24 24/08/1933 23/01/1932 11/08/1933
Federal
Rawson
(UPA)
Universidad
Popular .
. Capital
Nicolas 15 6 02/10/1933 29/07/1937 28/08/1933
Federal
Avellaneda
(UPA)
Universidad
Popular José 8 8 02/03/1934 | 29/07/1937 13/12/1933 Capital
Cortejarena Federal
(UPA)
Universidad
Popular Capital
Manuel 3 23 20/02/1934 03/07/1935 30/06/1934 Federal
Belgrano
Universidad
Popular .
- Capital
Miguel 2 18 12/11/1935 29/07/1937 30/07/1934
Federal
Navarro
Viola (UPA)
Universidad
Popular Capital
Victorino n 18 14/08/1934 29/07/1937 20/08/1934 P
Federal
Ortega
(UPA)
Universidad
Popular .
Femenina de 9 22 nov-1934 En tramite sep-1934 Capital
Federal
Palermo (1)
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Universidad
Popular Capital
Roque Saenz 7 15 ago-1934 29/07/1937 01/03/1935 Federal
Pefia (UPA)
Universidad
Popular .
N R Capital
Victorino 20 25 sep-1935 29/07/1937 09/08/1935
Federal
de la Plaza
(UPA)
Universidad
Popular Capital
Pedro 5 22 sep-1936 29/07/1937 04/09/1936 P
Federal
Goyena
(UPA)
Universidad
Popular Capital
Eleodoro 10 9 sep-1936 29/07/1937 16/05/1937 Federal
Lobos (UPA)
Universidad
Popular Capital
Francisco 15 1 may-1937 29/07/1937 21/04/1937 Federal
Pico (UPA)
Universidad
Popular Capital
José de San 12 24 14/06/1937 29/07/1937 16/05/1937 Federal
Martin (UPA)
Universidad
Popular .
Capital
Carlos 15 5 21/06/1937 29/07/1937 21/06/1937
- Federal
Pellegrini
(UPA)
Universidad .
Capital
Popular n 9 21/04/1937 27/07/1939 21/04/1937
. Federal
Argentina
Universidad
Popular Capital
William C. 9 25 03/11/1937 27/07/1939 s/d Federal
Morris
Universidad Capital
Popular J. C. N 3 1933 27/07/1939 Ministerio Fe;eral
Paz (UPA)
Universidad Capital
Popular del N 4 1927 s/d Ministerio P
Federal
Oeste
Universidad
Popular .
Industrial P s/d 1938 ® s/d s/d Capital
Federal
de Buenos
Aires (FUPA)
Universidad Capital
Popular de s/d s/d s/d s/d s/d Federal

El Salvador




74 ESCRITOS EN FORMACION

Universidad
Popular Capital
Marco M. s/d s/d s/d s/d s/d Federal
Avellaneda
Universidad
Popular Capital
Arnoldo s/d s/d s/d s/d s/d Federal
Jansen
Universidad
Popular .
de Villa s/d s/d 1937 s/d s/d Capital
. Federal
Pueyrreddn
(FUPA)
Universidad
Popular Provincia
de San s/d s/d 1934 s/d s/d de Buenos
Fernando Aires
(UPA)
Universidad S
Popular de Provincia
. s/d s/d s/d s/d s/d de Buenos
Adrogué Aires
(UPA)
Universidad S
Popular de Provincia
s/d s/d s/d s/d s/d de Buenos
Campana Aires
(UPA)
Universidad -
Popular de Provincia
Bragado s/d s/d s/d s/d s/d deABiL:::os
(UPA)
Universidad -
Popular de Provincia
Baradero s/d s/d 16/08/1937 s/d s/d deABiL:::os
(UPA)?
Universidad S
Popular de Provincia
s/d s/d s/d s/d s/d de Buenos
La Plata Aires
(UPA)
Universidad -
Popular de Provincia
Necochea s/d s/d s/d s/d s/d deEi:::os
(UPA)
Universidad Provincia
Popular de s/d s/d 24/10/1936 s/d s/d de Buenos
Azul (UPA)?2 Aires

21. Clausurada por el gobierno del Proceso Militar, el 21 de febrero de 1979. Para ese entonces ya habia
sido incorporada a la educacion oficial como «Escuela Profesional Mariano Moreno N° 1», dependiente del
Departamento de Escuelas Profesionales, durante la gobernacion de la Provincia de Buenos Aires de Mercante.

22. Creada por iniciativa del diputado nacional (UCR) Ismael Lépez Merino y con el apoyo local del Dr.
Bartolomé J. Ronco.
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Universidad N
Popular de Provincia
Bahia Blanca s/d s/d s/d s/d s/d de:&;::gos
(UPA)

Universidad Provincia
Popular de s/d s/d s/d s/d s/d de Buenos
Tandil (UPA) Aires
Universidad N
Popular Provincia
de Dolores s/d s/d s/d s/d s/d defit::gos
(UPA)

Universidad -
Popular Provincia
de Zarate s/d s/d s/d s/d s/d deABiL:ee:os
(UPA)

Universidad Provincia
Popular de s/d s/d s/d s/d s/d de Buenos
Lujan (UPA) Aires
Universidad Provincia
Popular de s/d s/d s/d s/d s/d de Buenos
Merlo (UPA) Aires
Universidad -
Popular de Provincia
Concordia s/d s/d s/d s/d s/d delegstre
(UPA)

Universidad Provincia
Popular de s/d s/d?* 15/10/1918 s/d s/d de Santa
Rosario?® Fe
Universidad

Popular de Provincia
Concepcidn s/d s/d s/d s/d s/d de Entre
del Uruguay Rios
(UPA)

Universidad Provincia
Popular de s/d s/d s/d s/d s/d de Entre
Colén (UPA) Rios
Universidad N
Popular de Mayo/junio Provincia
Mendoza s/d s/d 1920 s/d s/d Me:joza
(UPA)?

Universidad -
Popular de Provincia
San Rafael s/d s/d s/d s/d s/d Megjoza
(UPA)

23. Para estos afios se encontraba integrada a la propuesta de extensidén universitaria de la Universidad

Nacional del Litoral.

24. No sabemos si para esos afios aun desarrollaba sus actividades en la Escuela Normal N° 2 o en otro edificio.

25. Las universidades populares pudieron ser consideradas por algunos sectores, tal es el caso de la de
Mendoza, como plataformas estratégicas para obtener universidades nacionales (Fontana de Garcia, 1984).
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Universidad o
Popular de Provincia
Cérdoba s/d s/d s/d s/d s/d de
(UPA) Coérdoba
Universidad o
Popular de Provincia
villa Maria s/d s/d 1926 s/d s/d de
(Cérdoba)?® Cordoba
Universidad

Popular Provincia
de Sant de
del Estero s/d s/d s/d s/d s/d Santiago
(Capital) del Estero
(UPA)

Universidad Provincia
Popular de s/d s/d o/d o/d o/d de

La Banda Santiago
(UPA) del Estero
Universidad o
Popular de Provincia
San Juan s/d s/d s/d s/d s/d de San
(UPA) Juan
Universidad

Popular de Geion de
Santa Rosa s/d s/d s/d s/d s/d la Pampa
(UPA)

Universidad

izzzltae;ciz s/d s/d 10/11/1929 s/d s/d Chaco
(UPA)?"

[©) Anexo de la UPF Ameghino

ANEXO 3
. Establecimientos dependientes de la
Provincia
UPA

CAPITAL FEDERAL 16
PROVINCIA DE BUENOS AIRES 14
PROVINCIA DE ENTRE RiOS 3
PROVINCIA DE MENDOZA 2

26. Posiblemente, conocer en mayor profundidad el «Proyecto Sobral» podria orientarnos mejor para ubicar
en alguna corriente pedagdgica, por lo menos, a la Universidad Popular de Villa Maria Cérdoba (Roitenburd,
2001). En lineas generales se puede reconocer su gran eclecticismo y su adecuacién a las «modas

pedagdgicas» del momento.

27. Véase para mayor informacion sobre la experiencia de la Universidad Popular de Resistencia Chaco a

(Artieda, 2021; Mendoza, 2001)
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PROVINCIA DE CORDOBA 1

PROVINCIA DE SANTIAGO DEL ESTERO 2

PROVINCIA DE SAN JUAN 1

GOBERNACION DE LA PAMPA 1

CHACO 1

TOTAL 41
ANEXO 4

Universidades Populares fundadas por aiio que
funcionan en locales del Ministerio de Justicia e
Instruccién Piblica y Consejo Nacional de Educacién en
la Capital Federal

1910 1915 1920 1925 1930 1935 1940






Construir narrativas en educacion
artistica escolar: una posibilidad
en universos miscelaneos

LUCIA MERLOS

¢Son validas las preguntas del presente para interpelar el pasado? éDdénde bus-
car los datos y cdmo organizar la informacién? éQué contrapuntos y cruces teo-
ricos establecer? ¢Qué incluir, qué dejar de lado? ¢Como construir narrativas?
Estas han sido algunas de las inquietudes que atravesaron nuestros recorridos
al investigar las historias de la educacion artistica escolar. Un procedimiento
que implico, en nuestro caso, rastrear, organizar y analizar practicas y discur-
sos del pasado en busca de construir herramientas para comprender procesos
educativos contemporaneos.

Presente desde el periodo fundacional del sistema educativo (Garcia Marti-
nez, 1985; Belinche, 2011; Welti, 2015 y 2016; Dosio, 2020), la educacion artis-
tica, también denominada educacion estética, fue desarrollandose a lo largo del
siglo XX, con matices y diferencias segtin las regiones, como una educacién de
caracter técnico, expresiva, creativa, estética, complementaria, especifica, tanto
como profesional.

Particularmente en la Provincia de Buenos Aires, nuestra principal zona de
interés, su recorrido también puede evidenciarse desde los inicios del sistema
escolar con la presencia de la musica y el dibujo (Merlos, 2020), ampliandose y
diversificAndose en el reconocimiento, la articulacion y la incorporacién de otras
practicas de caracter artistico como el canto, las danzas y los bailes, las dramati-
zaciones, los teatros de titeres, las artes visuales, el cine, entre otros, tanto como
contenidos especificos como auxiliares. El arte ha sido fondo y ha sido figura;
contenido educativo y atmoésfera escolar.

Si bien existe una gran multiplicidad de trabajos tanto a nivel internacional
como nacional' que abordan las relaciones entre arte y educacion, o arte y es-
colarizacion, son escasas las investigaciones que analizan el lugar histérico y los

1. Destacamos particularmente los aportes internacionales de Imanol Aguirre Arriaga y Andrea Giraldez
(2009), Aguirre Arriaga (2005 y 2006), Ana Mae Barbosa (1986 y 2008), Arthur Efland (2002), Elliot Eisner
(1995), Verodnica Fajardo y Tereza Wagner (2003), David Kamens y Yun-Kyung Cha (1999) y Sara Torres
Pellicer (2019). Y las producciones nacionales de José Garcia Martinez (1985), Daniel Belinche (2011), Maria
Alejandra Corbaldn y Maria Cristina Dimatteo (2018), Maria Cristina Dimatteo (2012), Patricia Dosio (2020),
Lucia Merlos (2020, 2021a y 2021b) y Maria Elisa Welti (2015, 2016, 2020).
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sentidos de la ensefianza en educacion artistica como un campo plural. Cuando
se hace referencia a la historia de la educacién artistica o a la(s) historia(s) de
la educacién artistica, como propone denominar Elisa Welti (2015), se atiende
mayormente a las trayectorias de diferentes disciplinas artisticas como las artes
visuales, la musica, el teatro, la danza, entre otras. Las tramas a seguir e investi-
gar son multiples y complejas.

Con este telon de fondo, si tal como postulan Steve Taylor y Robert Bogdan
(1987) la metodologia refiere al modo en que enfocamos los problemas y busca-
mos las respuestas, ¢qué caminos son posibles para investigar, desde una pers-
pectiva historiografica, la presencia, las configuraciones y/o las implicancias del
arte en la educaci6on bonaerense? Una educacién que se extendera més alla de lo
escolar con la creacion de centros especializados como conservatorios de musica,
escuelas de estética, escuelas de arte, e instituciones de formaciéon profesional
artistica superior y universitaria.

En este trabajo nos detenemos particularmente —como una posibilidad en-
tre muchas— en los discursos pedagdgicos oficiales en tanto selecciéon de «los
discursos que deben transmitirse como los discursos que regulan los princi-
pios de su transmisidon-adquisicién» (Bernstein y Diaz, 1985: 96). Para ello
tomamos principalmente la prensa educativa de la Provincia de Buenos Aires,
especificamente diferentes ediciones de la Revista de Educaciéon publicadas
entre 1931 y 1951. Es un periodo que, en cuanto recorte de una investigacion
més amplia,® nos permite reconocer transformaciones en la denominacion, el
lugar, y la funcién proyectada sobre la ensefianza del arte en la escuela en un
momento especifico.

Partimos de la consideraciéon de dicha fuente documental como un artefacto
cultural educativo, en tanto dispositivo que materializa «sentidos estéticos, éti-
cos y politicos, caracteristicos por transmitir representaciones sociales, incluso
cuando no necesariamente tengan ese objetivo explicito» (Southwell y Galak,
2019: 162).

Fundada por Domingo Faustino Sarmiento en 1858, bajo el nombre de Anales
de la Educacién, la revista de educacion de la Provincia de Buenos Aires tendra
desde sus inicios el objetivo de «tener al ptblico al corriente de los esfuerzos que
se hacen para introducir, organizar y generalizar un vasto sistema de educacién»
(Anales, 1858: 1). Como plantea Claudia Bracchi, se constituye

desde mediados de siglo XIX, en uno de los patrimonios documentales de
gestion oficial mas relevantes en materia de politicas educativas, criterios
de gestion, propuestas innovadoras, trabajos de investigacién, fuentes es-
tadisticas, designaciones docentes, procesos de fundacion de servicios edu-
cativos, contaduria, normas legales, entre otros rasgos especificos (Bracchi,
2005: 275).

2. El periodo seleccionado es parte de la investigacidn doctoral en curso sobre la incorporacién y las
trayectorias de las artes escénicas, especificamente de la danza y el teatro, en la escuela bonaerense.
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Se trata de un documento educativo provincial que alberga perspectivas, orien-
taciones y posiciones politico-educativas que nos permiten interpelar caracteris-
ticas y problematicas relacionadas con el lugar del arte en la ensefianza, siendo
un «custodio de las palabras y los pensamientos de los diferentes actores de las
politicas y gestiones educativas que atraveso la educacion de la provincia» (Brac-
chiet al., 2006: 2).

Particularmente, como voz oficial la revista ir4d cambiando de nombre, de for-
mato, objetivos, cambiaran las secciones que la componen y transitara diferentes
etapas.3 Podremos encontrarla, con algunas salvedades, bajo nombres como Ana-
les de la Educacion Comiin (1858-1873), La Educacion Comiin en la Provincia de
Buenos Aires. Periddico oficial (1876-1878), La educacién comiin. Revista quin-
cenal ilustrada de educacién y ensefianza (1879), Revista de Educacion. Publi-
cacion oficial del Consejo General de Educacion de la provincia de Buenos Aires
(1881-1893), Revista de Ensefianza. Provincia de Buenos Aires (1894), Boletin
de Ensefianza y de Administracién Escolar (1896-1901), Revista de Educacion
(1902-1976), Revista de Educacion y Cultura (1977-1992) y Anales de la Educa-
cién Comiin (2005-2021).

A los fines de nuestro trabajo —y considerando que cada contexto histérico
aloja (y fusiona) de manera diferente a las reflexiones que provienen del campo
artistico, pedagogico, o de los contextos politicos y culturales—, recuperamos edi-
ciones y articulos que nos permiten reconocer concepciones y transitos de una
educacion artistica vinculada a lo bello, a lo espiritual, orientandose hacia una
educacion artistica argentinista a mediados del siglo XX.

UNA ORIENTACION ARTISTICA PARA LA ESCUELA BONAERENSE

Tal como postulamos, en la Provincia de Buenos Aires es posible reconocer la pre-
sencia de contenidos artisticos desde el contexto de la Ley de Educacion N° 988 de
1875, vinculados principalmente al dibujo y a la musica. Especificamente, el «Re-
glamento General para las Escuelas Comunes de la Provincia de Buenos Aires» de
1876 prescribe al dibujo lineal y a la musica vocal como ramos de la ensefianza*
(art. 24, cap. V) y desarrolla contenidos especificos de dibujo lineal y misica en
los programas educativos de 1° a 6° grado para la escuela elemental (cap. VIII, pp.
421-446). Dichos contenidos tendran una relativa continuidad, con debates con
relacion a su lugar en la grilla escolar y al tipo de metodologias aplicadas para su

3. Para profundizar en las etapas de la revista se sugieren los ya referidos trabajos de Claudia Bracchi (2005
y 2006).

4. «Art. 24: Los ramos que abraza la educacion comun son: lectura en prosa, verso y manuscrito; escritura;
lecciones sobre objetos; estudio tedrico-practico de la lengua nacional: aritmética y nociones de algebra;
geografia elemental; dibujo lineal; geografia general de América y particular de la Republica Argentina,
con nociones generales de la geografia universal; nociones de cosmografia; historia patria; idem natural y
nociones de fisica y quimica; nociones de higiene; ejercicios gimnasticos; Constitucién nacional y provincial;
musica vocal; teneduria de libros, economia doméstica; labores de mano de uso comun, ensefianza moral y
religiosa; agricultura; idiomas vivos» («Reglamento General para Las Escuelas Comunes de la Provincia de
Buenos Aires», en La Educacion Comun de la Provincia de Buenos Aires. Pericdico oficial, 1876, p. 411).
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enseflanza, entre finales del siglo XIX y principios del siglo XX,5 principalmente a
partir de la misica, el canto y el dibujo.

Lo que reconocemos en la década de 1930, y que nos interesa destacar en este
capitulo, es la expresion de preocupacién ante el estado y las caracteristicas de la
educacion artistica en las escuelas como un tema que requiere especial atencion.

La edicion del 1° de diciembre de 1931 de la Revista de Educacion inaugura,
segln suscribe en su presentacion, una nueva época en la que se propone ser un
mejor y més eficaz instrumento para la ensefanza, principalmente para los do-
centes de las escuelas publicas de todos los distritos, que recibiran con regulari-
dad ejemplares de la revista en tanto condicién indispensable para

que se informen oportunamente, tanto de las modernas orientaciones peda-
gobgicas, de las experiencias didacticas, de los nuevos métodos de ensefian-
za, como de las normas de buen gobierno escolar, de los actos y medidas de
orden administrativo, cuyo conocimiento y observancia corresponde cum-
plir, con el concepto de un deber (Revista de Educacion, 1931: 4).

Se espera que la revista sea «catedra pedagogica, tribuna de ideas, doctrinas y
principios, instrumento de autodidactica, factor de perfeccionamiento profesio-
nal, elemento propulsor de la obra civilizadora de la escuela» (ibid.: 6).

Particularmente, y a los fines de nuestro trabajo, nos interesa destacar que se
fundan en esta renovacion tres secciones especiales: una pedagogica; otra de in-
formacion oficial; y una secciéon dedicada especialmente a la educacion artistica.
Esta tltima recuperaria concepciones y perspectivas sobre la educacion artistica
escolar en articulos especificos que estan en sintonia, a su vez, con la creacion de
una Direccion de Orientacion Artistica.

El articulo «Orientacion Artistica Escolar. La escuela bonaerense necesita-
ba para complementarse una orientacion artistica», publicado en la ediciéon del
mes de diciembre de 1931 (ibid.: 15-32), inaugura la seccién artistica. Alli se
postula el abandono de las actividades de orden artistico y su eliminacién en la
tarea docente bajo el predominio de la educacion positivista en la escuela ptbli-
ca dela Provincia, «sin caer en cuenta en el mal que ocasiona al espiritu infantil
la falta de gravitacion de las sugestiones de indole artistica» (ibid.: 16). A su vez,
se presenta también, impulsada por el entonces director general de Escuelas
Juan Vilgré La Madrid, la creaciéon de una Direcciéon de Orientacion Artistica
con el «proposito de proyectar, dentro de la medida de lo posible un plan de
accion artistica a desarrollar en las escuelas» (ibid.), subrayando la importan-
cia de la «educacidn artistica escolar, al cultivo del sentimiento de lo bello en el
alma infantil» (ibid.: 15).

Por su parte, Luis Falcini, quien presidiria dicha orientacién, y para quien se-
ria solicitada una remuneracion especifica, sostendra —en su informe preliminar

5.Sibien en este capitulo nos detenemos en las prescripciones sobre educacion artistica desde una perspectiva
general, los debates en relacion con el lugar de la musica y el dibujo, tanto como de otras disciplinas artisticas,
tendran su propio desarrollo.
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del 21 de agosto del mismo afio— una serie de acciones y perspectivas de la orien-
tacion mediante postulados que seran incluidos en las diferentes publicaciones de
la Direccién.® Principalmente, destacara que la Orientacion no se dirigira

a introducir en los ya frondosos programas de la instruccién primaria una
equivoca ensefianza de las artes, con profesores especiales, sino [a] dar al
maestro la ocasion y los medios de crear una atmoésfera, un clima favorable
para la eclosién de nobles sentimientos idealistas, propicio al culto de lo
bello hasta en las cosas mas simples y cotidianas, estimulando con sensible
comprension de maestro esa necesidad de hacer y de crear que existe en el
centro del espiritu de nifio. De modo que el nifio se convierta, sin saberlo,
en un transmisor de alegria, que irradie de la escuela al hogar llevando un
poco de luz a la ruda realidad del vivir (ibid.: 20).

De este modo, y a partir de las ideas expuestas, recupera una nocién de lo artisti-
co vinculado a la presencia y al desarrollo de lo bello en las cosas simples y coti-
dianas. En sus primeros postulados, consigna el cuidado de los lugares comunes
de la escuela y destaca, entre estos, la importancia del aseo, de la luz, de las iméa-
genes, del lenguaje y de los juegos; la consideracion de que las aulas tengan flores,
plantas; que los patios escolares tengan arbustos, y que los nifios se involucren
con el jardin desde un cuidado y amor que también extenderian a los animales y
a sus semejantes.

Por su parte, hace hincapié también en el uso de la forma, el color, el ritmo,
e incluso cantos en los juegos; la practica de gimnasia de caracter ritmica «para
lograr un sincronismo entre la disciplina fisica y la disciplina espiritual» (ibid.); y
la inclusion de cantos y el uso de los recursos que pueda ofrecer el folklore local.

En lo relativo a la ensefnianza del dibujo, Falcini propone una orientacién hacia la
forma del lenguaje grafico «para que el nifio pueda expresar, por medio de las for-
mas y colores, el mundo inédito de la imaginacién o representar la realidad que ve
y conoce, sobre todo en las lecciones de las cosas» (ibid.: 21). Destaca que para pro-
yectar la orientacion artistica «se organizara un servicio de difusion a base de cine,
radio, fono; una discoteca, un gabinete de reproducciones en colores; un boletin
instructor, etc.» (ibid.), postulando, a su vez, que se estableceria una «fiscalizacion

6. Luis Falcini (1889-1973) fue un reconocido artista argentino, vinculado especialmente en estos afios a la
actividad pedagdgica de la Provincia de Buenos Aires. Trascribimos la referencia sobre el artista que se realiza
en la misma edicion donde se presenta a la orientacién artistica a fin de referir a la trayectoria y los vinculos
del artista con el ambito educativo. «El escultor Luis Falcini, que acaba de ser nombrado director general
de orientacion artistica en las escuelas de la provincia, no es un recién venido al campo de la ensefanza. El
distinguido artista argentino, que en 1917 alcanzd la mas alta recompensa con el primer premio nacional de
escultura, tiene una larga experiencia en materia educacional. Discipulo de aguel gran maestro -Malharro- al que
debemos en nuestro pais los conceptos basicos sobre los cuales se han elevado los aspectos mas eficaces de la
educacion artistica, fue llamado por la inspeccién técnica de artes y oficios en Montevideo, como un especialista
en la materia. Ha tenido a su cargo la catedra de leguaje grafico en el Instituto de Pedagogia de Buenos Aires
y ha prestado su concurso en los cursos destinados a los maestros de la provincia organizados por la Facultad
de Humanidades, en cuya revista ha colaborado lo mismo que en los folletos con temas relativos a la escuela
primaria, editados por la misma facultad. Elaboré oportunamente un plan de educacién estética para nuestro
Colegio Nacional y, en otro orden de su actividad, es el artista a quien se ha encomendado el monumento a los
cuatro poetas platenses muertos, que se erigirad en el bosque» (ibid.: 21-22).



84 ESCRITOS EN FORMACION

de la calidad de los espectaculos que se proyecten realizar en las escuelas» a fin de
evitar en festividades «la repeticion de ejemplos de mal gusto» (ibid.).

Lo que es posible identificar en principio es la importancia de lo artistico como
algo que excede y se extiende més alla de lo que podemos reconocer como arte o
disciplina artistica, en una concepcién que vehiculiza la nocién de lo bello y de lo
espiritual como desarrollo necesario para el nifio en la escuela.

Los apartados especificos de la Orientacién Artistica dentro de la revista se
enfocaran tanto a pensar las actividades artisticas en el cotidiano escolar como
en el contexto de ensefianza general del nifio, articulando posibilidades a través
del dibujo, la gimnasia de caracter ritmica, los cantos, las imagenes, dando a su
vez un lugar relevante a la cinematografia y a la fonografia como vinculo entre la
ensenanza y la cultura artistica, para ensefar a ver y a escuchar.

De este modo la Orientacién Artistica, junto con una comision consultiva inte-
grada por diferentes referentes del arte y de la cultura, postula una revalorizacion
de lo artistico desde el contexto escolar, principalmente subrayando la impor-
tancia de embellecer los espacios escolares desde el acercamiento y el ejercicio
de las expresiones culturales. Por otro lado, hay una clara voluntad de revisar y
supervisar tanto las actividades como las propuestas estéticas en las celebracio-
nes escolares, ejemplo de ello es la intencién de fiscalizar dichos acontecimientos
para que no sean de «mal gusto».

Reconocemos en esta primera dimensién una perspectiva que le da una gran
importancia al lugar del arte en relacién con lo bello, lo arménico, asi como a la
capacidad perceptiva. Esto se percibe en propuestas para incluir el fonégrafo y
el cinematografo, perspectivas que se amplian en los siguientes ntimeros de la
revista y que se interrumpen en la edicion de febrero de 1932 con la disolucion de
la Orientacion Artistica como consecuencia de ajustes presupuestarios.”

Si bien entre 1934 y 1935 se incluye una seccién denominada «Ciencias y Ar-
tes (miscel4neas)», que se ira transformando en «Misceldneas (ciencias y arte)»
y, finalmente, solo sera denominada «Misceldnea», esta contiene principalmente
fragmentos de cuentos, cuentos cortos, narraciones de docentes y directores de
escuelas, poesias, entre otras, sin una orientacion especifica.

UNA EDUCACION ARTISTICO-ESTETICA EN
LA REFORMA EDUCATIVA DE 1937

Como enunciamos en la introducciéon de este capitulo, los modos en que se in-
corpora el arte en la escuela, asi como la denominacion bajo la cual se prescribe,
varian segun el contexto. Es posible distinguir la inclusién de disciplinas artis-

7. La disolucidén se explicita en la revista, detallando especificamente la no incorporacion de los 600 pesos
mensuales correspondientes al sueldo del entonces director del Departamento de Orientacion Artistica Escolar,
el escultor Luis Falcini, en el presupuesto para 1932. En el mismo apartado se consignan agradecimientos al
director, tanto como a los miembros ad honorem: Tobias Bonesatti (con conocimiento en educacion musical a
base de fonografia) y Guillermo Korn (referente en la aplicacion del cinematdgrafo en la ensefanza).
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ticas especificas tanto como la denominacién de una educacion artistica y/o una
educacion estética, ejemplo de ello es su lugar en un nuevo plan pedagogico para
la educaciéon bonaerense a partir de la Reforma Educativa de 1937.

La inclusion del organigrama del Plan Pedagogico en la edicion de la Revista
de Educacion de mayo-julio del afio 1937,% y su didlogo con articulos posteriores
relacionados con la educacion estética, nos ubican frente al lugar del arte y par-
ticularmente de la educacion estética en la Reforma Educativa de 1937 (conocida
como Reforma Fresco-Noble). Tal como sostiene Pablo Pineau (1999: 228), esta
reforma parte de identificar un excesivo verbalismo, intelectualismo y enciclope-
dismo, postulando una pedagogia que articularia «aportes provenientes mayor-
mente del espiritualismo, el nacionalismo y la Escuela Nueva, con un fuerte punto
nodal de engarce en una nueva conceptualizacion de la infancia».

Recuperando el documento de la Reforma podemos reconocer una impronta
nacionalista, pronunciando la necesidad de un cambio en la ensefianza de las es-
cuelas, tanto como la necesidad de reducir el intelectualismo, y de promover otras
areas, postulando que

acendrara el cultivo de los sentimientos patrios, morales, religiosos y esté-
ticos en armonia con el desarrollo fisico y psiquico del nifio; porque busca-
ra reducir el intelectualismo enciclopedista que actualmente caracteriza a
nuestra escuela, colocando el acrecentamiento intelectual en un punto de
equilibrio conveniente al perfecto desenvolvimiento del ser humano (Refor-
ma Educacional de Buenos Aires, 1937: 46).

En este marco, el Plan Pedagogico de dicha reforma agrupa las materias segin una
funcién pedagogica predominante, «materias principalmente instructivas y materias
principalmente de desenvolvimiento» (ibid.: 53), buscando de este modo subrayar el
caracter instrumental de técnicas del saber, por un lado, y de sentido formativo para
el desenvolvimiento integral de la personalidad, por otro. Con la inclusién, a su vez,
de cursos de preaprendizaje general, apuntaran a «crear y fomentar el habito del
trabajo y de la accion y estudiar el caracter y las aptitudes del nino para poder diag-
nosticar sus posibilidades profesionales y orientarlo en su destino social» (ibid.: 57).

Los contenidos de instrucciéon seran considerados como «conocimientos de
utilidad practica indispensable (alfabetizacién) y de interés mediato para consti-
tuir los medios o instrumentos para desenvolver las facultades mentales» (ibid.:
60), grupo dentro del cual reconocemos la presencia del dibujo.

Por su parte, los saberes de desenvolvimiento estaran orientados al «desen-
volvimiento integral del nifio en los aspectos fundamentales de la personalidad:
salud, sentido moral, sentido estético y saber» (ibid.: 61), y orientados hacia: a)
cuidado y desenvolvimiento del cuerpo; b) sentido moral; c) sentido estético; y
d) saber. En este punto se incluyen contenidos de educacion estética como canto,
misica y teatro infantil, fundamentando la orientacioén del sentido estético en

8. Revista de Educacidn, 1937: 28-36.
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preparar la capacidad receptiva del sentido y goce estético por las précticas
del canto, de la pintura, escultura y teatro infantil, o por las impresiones
y emociones despertadas en el alma del nino por las bellezas que ofrece el
medio natural, por las obras de arte que proporcionan las publicaciones,
exposiciones, audiciones, las discotecas y las cinetecas escolares (ibid.).

En la cita reconocemos la mencién y la utilizacion de disciplinas del arte como el
canto, la pintura, la escultura y el teatro infantil en la preparacion de la capacidad
receptiva y el goce estético, tanto como la centralidad del «despertar» del alma
infantil a partir de la belleza que puedan reconocer en el contexto natural, asi
como en la apreciacion de expresiones artisticas especificas. Estas perspectivas
se retoman y amplian en publicaciones posteriores, a partir de articulos elabora-
dos por docentes y referentes en el tema.

Reconocemos uno de los primeros desarrollos en las Jornadas Pedagogicas
de marzo de 1938.9 Bajo el subtitulo «Educaciéon Artistica» se abren diferen-
tes consideraciones, entre estas: la importancia de la educacién artistica en
la formacion espiritual; el lugar de la escuela en la iniciacion del nifio en las
practicas artisticas, «respetando la actividad expresionista del espiritu infan-
til»; que la educacion artistica exige «ambientes adecuados de sugestiones y
estimulos para la actividad creadora del nifho»; que la formaciéon de dichos
ambientes debe ajustarse a normas pedagogicas; y la importancia de incluir
principios que «armonicen con la orientacion estética adecuada a la formacion
espiritual del nifio» en la construccion de edificios escolares (Revista de Edu-
cacion, 1938: 182).

Por su parte, a partir de reconocer el abandono de las actividades de indole
artistico, se decreta la creacién de una comision especial para estudiar la orna-
mentacion de los edificios escolares, que «fijara las normas a que debe ajustarse
toda iniciativa encaminada a embellecer el ambiente de la escuela» (ibid.: 183).

Las referencias a una educacion orientada a la formacion espiritual, la impor-
tancia de actividades de indole artistica y la atencion estética del entorno escolar
seran los elementos que atravesaran la educacion estética escolar en sintonia con
la Reforma Educativa. Podemos ampliar estos aspectos a partir de diferentes ar-
ticulos publicados en ediciones posteriores.

EXPERIENCIAS DOCENTES, FUNDAMENTACIONES
Y CONCEPCIONES DE UNA EDUCACION ESTETICA

Bajo el titulo «Reforma Educacional»,” Elina Flora Broggini, una docente de 1°
grado, escribe un texto sobre su experiencia en relaciéon con la aplicaciéon de la
Reforma Educativa durante el afio 1939, especificamente sobre su labor en la Es-

9. Revista de Educacion, afio LXXIX, n° 3, mayo-junio, 1938, pp. 182-183.
10. Revista de Educacion, afio LXXXII, n° 2, marzo-abril, 1941, pp. 12-18.
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cuela N°18 del distrito de Junin. En ese trabajo hace referencia a las diferentes
areas e incluye sus apreciaciones en relaciéon con la enseiianza del dibujo y de la
educacion estética, pasajes que nos interesan recuperar. Especificamente en lo
que hace al Dibujo, sostiene:

orgullosa me he sentido aplicando el plan de la Reforma, al observar los
trabajos de mis alumnos; orgullo infundado en verdad, ellos han dibujado
en todo momento, Gnicamente aquello que desearon y en la forma que lo
desearon y lo concibieron [...].

«Fomentar el hébito del dibujo desde los primeros dias de clase», tal dice
el programa de la Reforma; y las manitas infantiles que nada entienden de
nameros ni de letras empiezan su obra dibujando sillitas, mesas, gatitos,
con un empefio y una alegria que nos causa asombro [...].

He aplicado el dibujo en todas las materias, y en todas, sin excepcién, no
ha hecho sino facilitarme la ensenanza, ayudar al nifio en la adquisicion de
conocimientos, allanandole las dificultades y amenizando la tarea.

iY como ha trabajado la imaginacién fecunda de cada nifio, y con qué afan
ha tratado de representar con propiedad lo que imaginé! (Revista de Edu-
cacion, 1941: 14-15).

De este modo expresa la inclusion del dibujo en diferentes momentos y mate-
rias, orientado al desarrollo de la imaginaciéon y de lo individual. Retomando
el plan pedagdgico de la reforma, subrayamos al dibujo como contenido de
instruccién orientado, junto con el trabajo manual, a «educar la mano y la
vista, y adquirir el sentido de la forma y el color» (Reforma Educacional de
Buenos Aires, 1937: 61). Por su parte, también reconocemos la dimension ex-
presiva del dibujo en el nuevo Plan Pedagogico, dado que la Reforma sostiene
asociar «asimismo dibujo y trabajo manual a todas las materias, como instru-
mentos de expresion» (ibid.: 62).

Sobre la educaciéon estética, la docente postula: «Sensibles y emotivos,
mis alumnos han tenido una marcada preferencia por todo lo bello, tenden-
cia que he tratado de acrecentar despertando sus sentimientos estéticos y
acercandolos, paulatinamente, mediante la musica, la declamacion, el tea-
tro infantil, al incomparable mundo del arte» (Revista de Educacidon, 1941:
18). La cita muestra como la musica, la declamacion, el teatro infantil, tanto
como el arte en general, son implementados en pos del desarrollo de senti-
mientos estéticos en los alumnos desde una fuerte consideracion de la im-
portancia de lo bello, orientacién que también es posible reconocer en el
plan pedagogico de la Reforma.

En custodia de una misma perspectiva pedagbgica, reconocemos en nimeros
de la Revista de Educacion de 1944 y 1945 diferentes notas sobre aplicacion de
la educacién estética que retoman la letra de la legislacién escolar, proponiendo
a su vez delimitaciones y estrategias para seguir promoviéndola.

Una de las primeras consideraciones las encontramos en una nota titulada
«La Educacion Estética», de Mariano Salvatierra, publicada en la ediciéon de
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enero-febrero de 1944."* Un desarrollo que caracteriza a la educacién estética
como un tipo de educacién que debe priorizar la interioridad, la subjetividad y
el potencial artistico de los nifios:

la educacion estética debe movilizar todo el ser subjetivo y el contorno na-
tural que rodea al nifio. La interioridad del nifio, de base biologica, con sus
instintos, tendencias, hébitos de origen social, etc., debe dinamizarse, lle-
vandolo de su categoria psicofisica a las alturas de su formacion espiritual,
cada vez méas profunda y refinada (Revista de Educacibn, 1944a: 67-68).

Considerando a su vez que el potencial artistico del nifio puede desarrollarse por
medio de la palabra, sea esta escrita o hablada, por medio del dibujo, del trabajo
manual, del modelado, de la gimnasia, del canto y de la musica, como medios
expresivos del folklore nacional, asi como del arte clasico, tanto como «todo otro
medio que signifique expresion de su interioridad en convivencia con los valores
objetivos de la raza» (ibid.: 69). En esta direcci6n subraya también la relaciéon con
el medio externo y la cultura estética, sosteniendo que «la educacién debe ser un
constante refinamiento y elevacion de esa confluencia de valores individuales y
culturales» (ibid.: 68).

En este trabajo reconocemos, ademéas de un lugar especifico al desarrollo
de la dimensién estética en el nifo, su inclusion transversal en las diferentes
materias:

la cultura estética no debe ser extrana a las Ciencias Naturales, Dibujo, His-
toria, Geografia, Lenguaje, Musica, Trabajo Manual y, en general, a cual-
quier acto educativo, por cuanto, en todo el ambiente que rodea al nifio, se
encuentran los elementos bésicos destinados a proporcionarle reacciones
que enriqueceran su capacidad experiencial, incidiendo sobre sus potencia-
lidades innatas y estructurando, asi, el constante devenir de su personali-
dad (ibid.: 70).

De este modo, se explicita el valor del desarrollo artistico en el nifio tanto como
la importancia del entorno. A su vez, se destaca el valor tanto de la propia cultura
como de los valores universales, entendiendo al potencial artistico del mundo in-
terior del nifio en comunioén con los tesoros culturales.

En la misma direccion, en la nota «Educacion Estética», de Magdalena R. de
Pertini, publicada en la edicion de marzo-abril del mismo afio,'* se destaca que
«en toda educacion, y por ende en la estética, interviene el espiritu» (1944b:
72), en este sentido entiende que «en educacion estética es, pues, fundamental
tener presente que el espiritu tiende espontanea y naturalmente a captar y crear
valores» (ibid.: 72).

11. Revista de Educacidn, ano LXXXV, n° 1, enero-febrero, 1944, pp. 67-70.
12. Revista de Educacion, afio LXXXV, n° 2, marzo-abril, 1944, pp. 72-74.
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En el desarrollo de Pertini, si bien se habla de diferentes etapas del nifio en
relacion al valor estético, se subraya que «el interés estético se desenvuelve bus-
cando la belleza en el cuento, en el relato, en el juego y en la accion» (ibid.). De
este modo se detiene en las diferentes posibilidades de expresion y de relacion
con lo bello, distinguiendo el valor educativo del cuento, que establece relaciones
entre lo bueno y lo bello; de la poesia y el recitado, que pueden ser acompafia-
dos por la mimica y la dramatizacion; del dibujo espontineo o imaginativo
«como una expresion grafica de elementos subjetivos»; asi como de la musica y el
canto que puedan ser recuperados del arte popular, del folklore. El articulo expli-
cita que «en todas estas formas de educacién estética, lo mismo que en el teatro
infantil, la danza, el trabajo manual artistico, el ornato y la decoracién, tiene el
maestro el més solido factor de formacion espiritual, el que se orienta al mas alto
ideal: llegar al bien por belleza» (ibid.: 74). De este modo, se establece que entre
las posibilidades de las expresiones artisticas de una educacion estética hay un
fuerte valor espiritual y un intimo vinculo con la belleza.

Por su parte, en la edicion de septiembre-octubre de 19443 reconocemos un
articulo que amplia las dimensiones de la educacion estética titulado «El clima
estético en la escuela», de Ana M. Lopez de Medina de Ramos. La publicacién
incluye subtitulos como «El nifio y su mundo»; «Educacién estética intuitiva» y
«Educacibn estética intencional y técnica», y presenta dos modalidades de edu-
cacion estética que a su vez tienen relacion con las dimensiones presentadas en
discursos previos.

La educacion estética intuitiva sera entendida como el desarrollo que atraviese
no solo el contenido educativo, sino que ademas promueva la sencillez desde la
arquitectura escolar — «paredes limpias y claras donde se destaque la produccion
artistica» (Revista de Educacion, 1944c: 7)—, reconociendo en las aulas de los
diferentes grados (inferiores, medios y superiores) caracteristicas particulares.
Para los primeros grados, al amparo de referentes como Froebel y Montessori,
propone una disposiciéon sensorial y lidica «para la educacion inteligente de la
sensibilidad estética»; para los grados medios, «el ambiente del aula fundira por
igual los estimulos del juego con las exigencias de la actividad espontdnea»; mien-
tras que en los grados superiores, se establecera «un ritmo de taller que atine las
pruebas del esfuerzo con los testimonios de la libre creaciéon» (ibid.).

Otro de los factores fundamentales para la formacion del clima estético sera
la incorporacion del juego en la escuela, ya que «el juego es en la vida del nifio lo
que el arte en la del artista» (ibid.: 8). Aqui se entiende por juego «no la exclusi-
va actividad libre y espontanea sino la educacion lidica que gradide sin bruscas
transiciones la curva del desenvolvimiento fisico y psiquico del educando» (ibid.).
Sostiene también, como posibilidades estéticas del juego educativo, al mito en
relacion con los cuentos, las narraciones, las leyendas, entre otros, tanto como la
creacion dramatica, el teatro infantil y el teatro de titeres, dado que «facilita la
asimilacién de innumerables contenidos de la ensefianza» (ibid.).

13. Revista de Educacicn, afo LXXXVI, n°5, septiembre-octubre, 1944, pp. 3-11.
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Por su parte, respecto de la educacion estética intencional y técnica, singulariza:

es de mayor valimiento que el culto a la belleza sea considerado un fin per-
manente de la educacién que aspirar al estudio académico de sus formas
artisticas: Musica, Canto, Dibujo, Literatura, Trabajo Manual, Gimnasia
Ritmica y Danzas en el sentido de un programa escolar.

La escuela primaria ha dedicado exclusivamente atencion a estas materias
confundiendo la educacion estética con la artistica y el cultivo de la vigencia
de lo bello con estas expresiones del arte (ibid.: 8-9).

Si bien reconoce el valor del proceso metodologico en la ensefianza de dichas dis-
ciplinas, explicita que «lo propiamente artistico escapa a los medios de 1a escuela»
(ibid.: 9). A su vez incluye como medios auxiliares de la educacion estética inten-
cional al cine, la radiofonia y el periodismo, las visitas y las excursiones con fines
instructivos o recreativos, siempre en coordinacion con la faz estética. También
sostiene, como desarrollo paralelo a los aspectos instrumentales, la ampliacion
de la educacion estética intencional en «en el desarrollo de todas las asignaturas»
(ibid.: 10), destacando centralmente el Idioma y la Religion; la ciencia Mateméti-
ca; la Fisica; la belleza del paisaje en Geografia; los elementos que pueden verse
en Ciencias Naturales; el culto a los arquetipos en Historia; el goce estético del
canto, la misica; el poema grafico de la linea y del color; en el compas de la danza,
en los juegos, en los titeres, entre otros.

Por su parte, concluye su desarrollo sosteniendo que el clima estético en la
escuela es

psicologicamente la predisposiciéon constante del sujeto a la aprehensiéon
de lo bello y al desenvolvimiento de su acuidad sensorial, emotiva y espi-
ritual; pedagégicamente la integracion de una atmosfera de cultivo en el
orden sensible y con preferencia en el inteligible, de tal como que la belleza
de lo bueno y la bondad de lo bello inspiren en el nifio la norma estética de
la conducta para el contenido ético de la existencia del hombre (ibid.: 11).

Destacamos de este recorrido una fuerte vinculacién de lo estético con lo bello, en-
lazado a su vez a lo bueno en un sentido moral y religioso, que mantiene una linea
con relacion al valor de la belleza y lo espiritual en el desarrollo del nifio. Una pers-
pectiva que volvemos a reconocer en publicaciones de 1945 y 1946, con la inclusion
a su vez de criticas sobre la desvalorizacién del 4rea en las escuelas bonaerenses.
Bajo el titulo «Algunas consideraciones sobre Educacién Estética», Sarah Ire-
ne B. de Vidal, quien expone haber tenido grado a cargo, postula en la ediciéon de
enero de 1945 la importancia de la educacion estética en la apreciaciéon y en la
expresion del nifio, junto con la preocupacién por una desvalorizacion sobre los
aspectos estéticos, morales y religiosos y el predominio atin de una educacion

14. Revista de Educacion, afo LXXXVII, n° 1, enero-febrero, 1945, pp. 19-22.
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intelectualista, en la que «se sigue dando una irritante preferencia al cultivo de lo
intelectual, dejando de lado otros sectores del espiritu que si bien tienen menos
importancia desde el punto de vista utilitario, no lo tienen desde el de la cultura»
(Revista de Educacibn, 1945a: 19). Diferencidndola de una formacion de artistas,
sostiene que la educacion estética

Aspira a desenvolver, cultivando, las disposiciones estéticas innatas en el
nifio, en pareja medida con las demas disposiciones, para que sea capaz,
en la medida de sus posibilidades, de estimar y crear belleza mediante el
desarrollo de su capacidad receptiva y de su aptitud expresiva. Crear, en
una palabra, sensibilidad para sentir, para captar lo bello y habilidad para
expresarlo (ibid.: 20).

Por su parte, en otro articulo del mismo afio denominado «Educacién Estética.
Influencia de lo bello en el desarrollo del nifio»,'s Maria Vincent de D’Onofrio re-
toma la desestimacion del area de educacion estética junto con otras actividades
de caracter practico como el ejercicio fisico y el trabajo manual, situacién con la
que se enfrentarian los maestros en el &mbito escolar. Al respecto, sostiene:

Bueno es confesar que los maestros tenemos que luchar contra una opiniéon
desde largo tiempo arraigada, especialmente entre los padres que envian
a sus hijos a la escuela, para la mayoria de los cuales no constituyen ense-
fianza ni el ejercicio fisico, ni el dibujo, ni el trabajo manual, ni el canto, ni
la danza. Muchos creen que solamente se les deberia ensenar a sus hijos las
materias que segun ellos consideran de mayor utilidad, es decir: lectura,
escritura, redaccion y aritmética. Todo lo que esté fuera de estos limites,
considéranlo tiempo perdido (1945b: 51).

Si bien desarrolla la relacion de diferentes expresiones artisticas como la musica,
las danzas, la literatura poética, con nociones de belleza, sintetiza su argumenta-
cion sosteniendo que «el valor pedagogico de la educacion estética, se funda en el
valor que para el desarrollo individual tiene la adquisiciéon de habilidades maulti-
ples», un valor que «no se circunscribe propiamente a ese aumento de habilidad que
hace crecer las capacidades del individuo para su propia afirmacion o utilidad, sino
maés bien en las posibilidades de poder desarrollar su voluntad moral» (ibid.: 55).

El articulo postula, asi, una educaciéon que retoma los preceptos de la impor-
tancia de un desarrollo individual que no necesariamente conlleva una adqui-
sicibn material, sino que le imprime a la educacion estética una indole moral,
espiritual, personal.

En nimeros posteriores de la revista, es posible identificar desarrollos especi-
ficos para la ensefianza de la musica y el canto desde una perspectiva de educacion
estética orientada al desarrollo de la espiritualidad, del sentimiento tanto como

15. Revista de Educacion, afo LXXXVII, n° 3, mayo-junio, 1945, pp. 51-55.
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de la expresion. En esta direccion, el trabajo titulado «El cultivo de la musica en
el nifio», de Maria V. Vincent de D’Onofrio, publicado en la edicién de septiembre
de 1945, ademas de proponer indicaciones para su ensefianza, e incluir ejerci-
cios de emision de voz para los grados inferiores, destaca las posibilidades que
brinda la musica y el canto en el desarrollo tanto fisico como espiritual del nifio,
considerando que «son de tal espiritualidad sus elementos, tan suaves, puras y
diversas esencias, que hacen de ella una disciplina cuyo indice educativo es de lo
més elevado» (Revista de Educacion, 1945¢: 3). Ademaés, propone la inclusién de
elementos del folklore para su enseflanza, consignando que «la musica popular
fue siempre el fundamento de la musica nacional, en todos aquellos paises en que
alcanzo6 expresion definida y de caracter propio» (ibid.: 7).

DE UNA EDUCACION ESTETICO-ESPIRITUAL
HACIA UNA EDUCACION ARTISTICO-ARGENTINISTA DEL ARTE

Mientras identificamos —no sin interrupciones ni superposiciones— la preocu-
pacion por la educacion artistica en las escuelas, por un lado, y la presencia de
educacion estética en los programas de ensehanza, por otro, reconocemos fluc-
tuaciones, oscilaciones y transitos de una educacion estética espiritual del arte
hacia una educacion estética argentinista a mediados de siglo XX.

A partir de las ediciones de 1947 es posible identificar una impronta argen-
tinista en lo que refiere a la inclusién del arte y de la cultura en la escuela. Una
perspectiva que reconocemos principalmente en los discursos gubernamentales
sobre el sistema educativo incluidos en la revista, y que se refleja en planes de
estudio y propuestas pedagogicas, tanto como en nuevas legislaciones educativas.

Iniciamos este recorrido con las palabras del entonces presidente Juan Do-
mingo Per6n a proposito de Ley de Orientacion y Coordinacion de la Ensefianza
en la Republica, que son retomadas en el articulo «Orientacién y coordinacion
de la ensenanza en la nacion».”” Alli sefiala la centralidad de los educadores en el
fomento de una unidad nacional, y sostiene: «Luchamos por una unidad nacional
todavia no suficientemente realizada, y es tarea de maestros y de profesores al-
canzar esa absoluta unidad en el espiritu y en los corazones, sin lo cual la unidad
nacional sera siempre un mito» (Revista de Educacion, 1947: 28). Por su parte,
en lo que respecta especificamente a la cultura, ahade la necesidad de aunar y
promover rasgos culturales comunes:

Debe coordinarse la ensefianza primaria en forma perfecta dentro de su
especialidad; debe coordinarse la ensefianza secundaria y debe hacerse lo
propio con la ensehanza universitaria. La cultura, en cada uno de sus aspec-
tos parciales, debe ser coordinada.

16. Revista de Educacion, ano 87, n° 5, septiembre-octubre, 1945, pp. 3-11.
17. Revista de Educacion, afio LXXXIX, n° 2, diciembre, 1947, pp. 28-34.
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Sin esa coordinacibn, seguiremos ensenando en compartimentos estancos
y formando argentinos con mentalidades y sentimientos diferentes, lo que
indudablemente sera muy peligroso para la propia naciéon y para la propia
nacionalidad.

Instituciones y maestros, planes y programas, deben responder a un sentido
profundamente nacional y auténticamente argentino (ibid.: 29).

Estas palabras materializan la necesidad de consolidar un proyecto global que
incluya los diferentes niveles educativos, tanto como la urgencia de imprimir y de
fomentar, a través de la educacion, elementos culturales compartidos en pos de
un sentimiento argentinista.

En lo que refiere especificamente a los discursos educativos de la Provincia de
Buenos Aires, reconocemos la promocion de lo folklérico en la ensefianza y un se-
llo nacionalista. El articulo «El Folklore en la educacion», publicado en la edici6on
de mayo de 1948,8 es ejemplo de ello. Su autora, Maria Luisa Maduefio, maestra
de la Escuela Modelo N° 1 «Francisco Berra», de la ciudad de La Plata, sostiene
que «todo cuanto se refiere a nuestra tierra tiene enorme poder de sugestion en
el nifio. Cantares, danzas y musicas, costumbres, cuentos y leyendas, ofrece el
folklore criollo; material valioso para la educacion del pueblo» (1948a: 155). Des-
taca en ese desarrollo la importancia de recitar versos, de leer cuentos, de trabajar
leyendas del folklore, tanto como de bailar danzas en la escuela, entendiendo a
estas tltimas como el lugar «donde [los nifios] encuentran mayor expansién a su
poder creativo, a su inquietud fisica» (ibid.: 156).

La autora considera, de este modo, que las numerosas facetas del folklore
resultan un auxiliar valioso para una educacién integral, para el desarrollo in-
telectual y afectivo, ya que «estimula los sentimientos estéticos en formacion»
(ibid.: 157), afianzando el sentimiento de nacionalidad. Se trata de un articulo que
promulga y posiciona el lugar del folklore —en sus plurales dimensiones— en la
préctica educativa, subrayando el valor de dichas expresiones en el desarrollo de
la espontaneidad, la creatividad, la afectividad, la intelectualidad, el sentimiento
estético, tanto como del sentido nacionalista en los nifios.

En una direccién similar, el articulo «El Folklore en la escuela»,”® de Maria
Teresa Villafafie Casal, también postula al folklore como auxiliar de la ensehanza.
El folklore, en cuanto «disciplina que estudia y recoge todo lo que es expresion
colectiva, anonima, de caracter tradicional o escrita, debe utilizarse en la escuela,
no como materia especializada, sino como auxiliar de la ensefianza» (Revista de
Educacion, 1948b: 104).

Si bien postula que puede articularse con diferentes materias, dado que ten-
dra un valor en la instrucciéon tanto como en la educacion, la autora sugiere y
desarrolla posibilidades de vincular el folklore a la historia, a la geografia, a
la biogeografia, al lenguaje y al dibujo. Incluye, a su vez, las adivinanzas, los

18. Revista de Educacidn, afio LXXXIX, n° 5-7, mayo/julio, 1948, pp. 155-157.
19. Revista de Educacidn, aino LXXXIX, n°s 8-12, agosto/diciembre, 1948, pp. 104-117.
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cantares, los refranes, frases y modismos, y establece relaciones entre el canto,
la danzay el folklore nacional como actividad estética. Dentro de este desarrollo
incluye, como ejemplo de aplicacion del folklore, la experiencia de la escuela
vespertina N° 27 de La Plata, explicitando que alli se han realizados charlas
en los recreos donde docentes explican temas musicales como danzas y can-
tares nativos que luego transmiten. También menciona que se han iniciado en
experiencias de fono-teatro escolar, y que se han grabado episodios histéricos
y geograficos, entro otros, «donde la nota folklérica aparece hermanada con la
materia base» (ibid.: 117). Segtin se senala, esas experiencias permitieron la for-
macién de material didactico que seria utilizado luego en actos culturales tanto
como en las aulas de clases.

Por su parte, en el articulo «Una experiencia de educacién estética en la es-
cuela primaria», publicado en la edici6én de marzo de 1949,%° su autora, la docente
Maria Ofelia Ocampo de Pera, describe una experiencia pedagogica de creacion y
realizacion de teatro de titeres en los grados superiores, y al hacerlo da cuenta de
dimensiones que nos interesa singularizar.

Una de ellas es la influencia, y guia, de los conceptos sobre educacion estética
de Friedrich Schiller® en su propia practica, citando hacia el final de su texto
un fragmento de dicho autor sobre la actividad estética, en la que consigna que
«el ideal del hombre es el juego, en donde lo sensible queda informado por la le-
galidad dimanante de la conciencia; en la actividad estética llega a culminacion
la armonia completa del hombre y de la humanidad» (Revista de Educacién,
1949: 39).

Otra dimension es el vinculo con las manifestaciones del folklore argentino
y americano, principalmente en la incorporacién de rondas, juegos y cantos,
luego de dramatizaciones inspiradas en cuentos, valorando la espontaneidad de
dichas expresiones.

Por dltimo, destacamos la consideracion del «goce estético» como finalidad de
la educacion estética en los nifios, afirmando que la edad infantil seria el primer
escalon para la «comprension artistica» (ibid.: 35).

Si bien podemos registrar el impulso y la promocién de esta perspectiva en
instancias previas, identificamos en estas publicaciones una mayor presencia de
lo folklérico vinculado a la ensefianza de diferentes materias como geografia e
historia, tanto como al desarrollo y la ensenanza de contenidos especificos de
indole artistica y cultural como la literatura, la musica, las danzas, entre otras,
posiciones que se reforzaran en diferentes discursos gubernamentales.

20. Revista de Educacion, afio XC, n° 3, marzo, 1949, pp. 33-39.

21. Friedrich Von Schiller (1759-1805) fue un poeta, fildsofo, historiador y dramaturgo que, como sostiene
Carlos Enrique Ruiz (2000: 82) -retomando la obra del autor La educacion estética del hombre-, en camino
de esclarecer el papel esencial del arte en la formacién de la persona humana, «concibié en el ser humano
tres instintos: el sensible, que nos permite apoderarnos de la materia; el ideal, mediante el cual llegamos a
conocer la forma pura, y el instinto estético, que estad relacionado con el juego que a su vez permite acceder
a la contemplacién, al conseguir separar la apariencia de la materia en si. De ahi que Schiller desprenda la
consideracion de producir la belleza a través del juego, como manifestaciéon de placer, en un todo con el
instinto estético».
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A proposito de los planes de estudio publicados en 1951, en el primer nimero
de la revista,?* el entonces gobernador, Domingo Mercante, sostendra que «los
nuevos planes de estudio de la Provincia de Buenos Aires tienen una substancial
orientacion argentinista» (Revista de Educacion, 1951: 22). Esa posicién la pode-
mos reconocer también en la Ley de Educacién de la Provincia de Buenos Aires
N° 5650, promulgada en agosto del mismo afo. Tal como postulan Daniel Pinkasz
y Cecilia Pittelli (1997), dicha ley marca un giro en el modelo educativo preexis-
tente, explicita y redefine principios tendientes a una educacion integral, con un
fuerte compromiso social hacia el bien comin del pueblo argentino.

Dentro del cuerpo de la ley es posible reconocer, por un lado, la presencia de ma-
nifestaciones artisticas como conocimiento complementario, donde se consignan,
entre otros saberes, particularmente las disciplinas de carécter artistico como la
musica y el canto, especialmente corales (articulo 11, inciso A), y por otro, se pres-
cribe la ensenanza de la musica, los cantos corales nativos, las danzas y los bailes
folkléricos como iniciacién artistica en las escuelas rurales (articulo 11, inciso B).
De este modo las expresiones de caracter folklérico argentinas tendran un lugar
relevante tanto en los discursos educativos como en las précticas de ensenanza.

Como recuperamos en trabajos anteriores (Merlos, 2020, 2021a y 2021b), a
mediados del siglo XX, y en consonancia con los lineamientos nacionales, se de-
sarrollan en la Provincia de Buenos Aires una serie de politicas publicas orienta-
das a la formacion cultural ciudadana y a la revalorizacion de los vinculos entre el
arte, la cultura y la educacion, y en este sentido se promueve la formacion folklo-
rica en diferentes contextos educativos.

CONSIDERACIONES FINALES

La revision minuciosa de las diferentes ediciones de la Revista de Educacién de la
provincia de Buenos Aires, especificamente entre 1931 y 1951, nos permitio reco-
nocer algunos de los aspectos bajo los cuales se presenta, prescribe y promueve la
ensefianza del arte en un sentido general. Con un caracter exploratorio incluimos
diferentes notas, articulos, acciones y relatos de experiencias escolares, buscando
identificar discursos especificos que nos permitieran edificar trayectorias, cons-
truir narrativas.

La organizacién del capitulo se establecié principalmente a partir de reco-
nocer, en dicho periodo, transitos de una educacion artistica que prioriza el
reconocimiento y la apreciaciéon de la belleza en el entorno y en el registro sen-
sible de las cosas hacia una educacion estética con un fuerte sentido subjetivo y
espiritual, y, finalmente, la presencia de una educacion artistico-estética con un
acentuado caracter nacionalista, en un contexto de promocién del sentimiento
argentinista. Sin embargo, estos pasajes no se produciran sin superposiciones
ni conflictos.

22. Revista de Educacion, n° 1, 1951, pp. 19-22.
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A partir de las diferentes publicaciones podemos registrar la preocupaciéon por
el abandono de las actividades de indole artistica, tanto como la subestimacién
del 4rea como contenido de ensefianza; la consideracion de la educacién estética
en la estética escolar como un registro sensible «destinado a la educacién de los
sentidos para la formacion de sensibilidades colectivas que considera los elemen-
tos relativos a la percepcion» (Pineau, 2014: 28); la presencia y el desarrollo de
contenidos artisticos especificos; la ausencia de perspectivas en educacion artis-
tica asi como la implementacién de contenidos y politicas especificas promovidas
por diferentes gobiernos, entre estas la creacion de una Orientacion de Educacion
Artistica en 1931, la inclusion prescriptiva del dibujo y la educacion estética como
contenidos dentro en la Reforma Educativa de 1937, y la presencia de la educacion
artistica como conocimiento complementario en un vinculo muy cercano con los
elementos del folklore argentino en la Ley de Educaciéon de 1951.

Si bien quedan muchas preguntas por responder a proposito de las pedagogias
de su ensefianza, del impacto real de las politicas educativas presentadas, del rol
de los especialistas, de la continuidad y las irrupciones en los discursos, entende-
mos que el abordaje de las fuentes documentales elegidas nos permiti6 interpelar
y presentar una posibilidad, entre muchas, del lugar de la educacion artistica, de
la educacion estética, en los discursos oficiales. Es necesario seguir ampliando y
complejizando este recorrido para no caer en linealidades ficticias ni en relatos
homogeneizadores sobre el lugar del arte en la escolaridad.

FUENTES

Reglamento General para las Escuelas Comunes de la Provincia de
Buenos Aires
Consejo General de Educacién de la Provincia de Buenos Aires, 1876.

Reforma Educacional de Buenos Aires
Gobierno de la Provincia de Buenos Aires, La Plata, Taller de impresiones oficiales, 1937.

Ley de Educacion N° 5650

Senado y Camara de Diputados de la Provincia de Buenos Aires, 1951.

Anales de la Educaciéon Coman

vol. 1, n° 1, noviembre, 1858.

Revista de Educacion

Afio LXXII, n° 1, diciembre, 1931.

Afo LXXVIII, n° 2, mayo-junio-julio, 1937.
Afio LXXIX, n° 3, mayo-junio, 1938.
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Afio LXXXYV, n° 2, marzo-abril, 1944[b].
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La formacion de maestros en la
Universidad Nacional del Comahue
entre 1968 y 1973: una reforma ¢éprevista?

EMMANUEL STEFANELLI

La ruptura del orden constitucional y el advenimiento del gobierno de facto de la
autodenominada Revolucién argentina (1966-1973) inaugur6 una transformacion
politico-institucional con miras a reformular todos los planos de la realidad na-
cional. La nueva experiencia autoritaria se articul6 alrededor de las nociones de
«desarrollo» y «seguridad», desde donde fundamento un progresivo descrédito de
la democracia liberal y de partidos. En la provincia de Rio Negro, la movilizacion
social se haria dificil de contener y, asi como aconteci6 en el resto del pais, a la cai-
da de Ongania le sucedieron en la region una serie de alzamientos populares que
tuvieron como componente aglutinador el descontento creciente hacia el régimen.

En 1968, en el marco de una profunda reestructuracién del sistema educativo,
se inici6 la reforma en la formacion docente conocida como «terciarizacion del
magisterio». Este cambio supuso el cierre de la escuela normal como institucion
responsable en la formacién de maestros' y su reemplazo por los nuevos Insti-
tutos Superiores de Formacion Docente (ISFD). La primera medida se tom6 el 21
de noviembre de 1968. A través de la Resoluciéon N° 1111, la Secretaria de Estado
de Cultura y Educacién suprimi6 «la inscripcion al primer afio del Ciclo del Ma-
gisterio de las Escuelas Normales» y dispuso que la formaciéon de docentes para
el nivel primario se cumpliera dentro del nivel terciario o superior de ensefianza.
Menos de un mes més tarde, el Decreto N° 8051/68 suprimi6 definitivamente di-
cho ciclo y «a efectos de reemplazarlo, en los establecimientos donde se cursaba,
extendif el funcionamiento de los bachilleratos especializados». La terciarizacion
significo, entre otros aspectos, una ruptura sustancial con el monopolio que las
escuelas normales habian mantenido durante casi cien afios en la formacién de
maestros? (Davini, 1998).

En el caso de Rio Negro, a diferencia de la reforma prevista a nivel nacional, el
traspaso del magisterio al nivel superior no propicié —al menos en lo inmediato—

1. El uso del masculino «maestros» no intenta en modo alguno invisibilizar la temprana presencia femenina en
el ejercicio de la profesion y el trabajo docente, se dirige mas bien a replicar en el escrito el discurso original
que emplea la legislacion educativa de la época.

2. En referencia a la creacién en 1870 de la Escuela Normal de Parang, pionera en la formacion de maestros
para el nivel de ensefianza primario.
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el surgimiento de los ISFD en el nivel terciario. La formacién de docentes de edu-
cacion bésica se desplazo6 de forma sistematica al nivel superior con la puesta en
funcionamiento del Profesorado de Ensehanza Primaria en la Facultad de Cien-
cias de la Educacién (FaCE) de la Universidad Nacional del Comahue (UNCo).

Este articulo se inscribe en una linea de investigacion mas amplia, que estu-
dia en perspectiva historica las politicas de la formacibn inicial de maestros en la
provincia de Rio Negro.? En esa direccion, el trabajo presenta una primera apro-
ximacion y analisis, por un lado, al proceso de implementacioén de la politica de
terciarizacion docente a escala provincial. Por otro lado, procura reconstruir los
antecedentes histdricos del pasaje de los estudios de magisterio del nivel medio a
la estructura académica de la UNCo entre los afios 1968 y 1973. La periodizacién
sugerida resulta til para abordar el lapso de tiempo comprendido entre el afio de
cierre de las escuelas normales (1968) y el momento en el que la formacién de maes-
tros se asienta de forma definitiva en la educacién superior rionegrina (1973).

De un tiempo a esta parte, el campo de la historia de la educacién ha dado
lugar a un prolifero y diverso caudal de producciones y trabajos académicos de
significativa trascendencia. El ciclo que abarca desde la recuperaciéon democra-
tica hasta la actualidad abri6 una nueva etapa en la historiografia educativa, ca-
racterizada por la ampliacion de los problemas de investigacion, «la superaciéon
de los reduccionismos de diverso tipo y la apertura a esquemas multicausales
para explicar la situacion educativa» (Pineau, 2010: 17). A su vez, la diversifica-
cion de las canteras teméticas es un asunto que demandé revisar —en cierta me-
dida— la «vitalidad» de los presupuestos sobre los cuales se escribe el registro
histérico, o bien la agenda que separa lo que es tematizable de aquello que, por
decision u omision, no deviene en objeto de interés por parte de los investigado-
res (Southwell y Arata, 2011).

En las Gltimas décadas, la difusiéon de nuevas lineas de investigaciéon asociadas
a las historias provinciales de la educaciéon permitié expresar las preocupacio-
nes por incorporar al estudio del pasado escalas mas reducidas de anélisis. El
impulso de estas indagaciones busco subvertir el marco de generalizaciéon de la
historiografia nacional para dar cuenta de los ritmos temporales y las multiples
espacialidades que coexisten al interior del vasto universo educativo (Lionetti,
2015). Desde estas perspectivas no se pretendio sustituir el relato de las historias
nacionales de la educacion por pequenas historias, mas bien se intent6 revalori-
zar los enfoques locales al poner en entredicho las grandes certezas —y olvidos—
de «las historias generales de la educacién [que] suelen ser historias vistas desde
el centro del poder» (Rockwell, 2006: 51).

En esa linea se inscribe el desarrollo tedrico del presente capitulo, el cual ar-
ticula las perspectivas de la historia de la educacion provincial y de la politica

3. El tratamiento de esta tematica recupera un eje de indagacion del desarrollo de mi investigacion doctoral en
curso, con sede en el Instituto Patagénico de Estudio de Humanidades y Ciencias Sociales (IPEHCS-Conicet),
bajo la direcciéon de Claudio Suasnabar y la codireccion de Glenda Miralles. A ellos agradezco sus comentarios
y las lecturas atentas a versiones preliminares de este capitulo. Asi también, quisiera hacer un agradecimiento
especial para Myriam Southwell, quien con suma generosidad y rigurosidad aportd preguntas y sugerencias
que enriquecieron estas paginas.
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educacional. Los aportes de ambas disciplinas ofrecen un marco de referencia
fértil para reactualizar debates de larga data y construir nuevos enfoques en el
tratamiento histoérico de la formacién docente al poner en discusion distintas di-
mensiones y categorias de analisis para el estudio de esta tematica, a saber: las
escalas de accion espacial del Estado (nacional y subnacional); las contradictoria
interaccion entre los actores estatales y no-estatales (burocracia gubernamental
de civiles y militares, sindicatos docentes, comunidad educativa, medios de co-
municacion, etc.); el caracter negociado y contingente de los procesos de imple-
mentacién de una politica sectorial.

En virtud de ello, la construccién de la evidencia empirica para el abordaje
del problema retine una variedad de informacién de diversa procedencia: i) bi-
bliografia de consulta sobre el tema; ii) archivos legales nacionales y provinciales
(distribuido en leyes, decretos y resoluciones); iii) cronicas de la prensa escrita
de circulacion regional, con el fin de relevar la cobertura periodistica de las ac-
tividades docentes durante el periodo de estudio; iv) realizacién de entrevistas
semiestructuradas (Wainerman y Sautu, 2001) a informantes calificados del am-
bito de la formacién docente (la recopilacion de estos testimonios se utilizé para
corroborar los datos presentes en los documentos y consultar sobre los procesos
fundacionales de las instituciones formadoras).

¢Qué caracteristicas asumio6 la terciarizaciéon al quedar supeditada a la diné-
mica particular del sistema provincial para la formacion de maestros? ¢Co6mo im-
pacto la politica de reforma en la formacion de docentes de educacion basica en
Rio Negro? ¢Qué relaciones se pueden identificar entre los diferentes niveles de
gestion —nacional y provincial— y la UNCo? Y también, écuéles fueron las regula-
ciones que le dieron organicidad a la formacién del magisterio en el nivel superior
rionegrino? Estos interrogantes orientan el argumento central de la indagaci6n,
cuyo supuesto parte de afirmar que durante la década de 1970 el modelo institu-
cional de la UNCo asumi6 una posicion de vanguardia en la reforma del magis-
terio rionegrino a causa de la ausencia de los nuevos ISFD en el nivel terciario.

DILEMAS DEL PROCESO DE TERCIARIZACION DOCENTE:
DE LA NACION A LA PROVINCIA DE RiO NEGRO

El primer gobierno de la «Revolucion Argentina», a cargo del general golpista Juan
Carlos Ongania, adoptd una temprana postura hacia la centralizacién del sistema
politico y la «despolitizacién» de las estructuras del Estado. Ya en los afios previos
al golpe, era un hecho el balance —generalmente consensuado entre los «grupos de
presion» (Altamirano, 2001)— acerca de la débil legitimidad del radicalismo y el
creciente escepticismo en los partidos politicos, a los que se les cuestionaba su inefi-
cacia para asumir la representatividad social. En ese marco se inscribe el proyecto
comunitarista de Ongania y su intento de reorganizar la sociedad sobre la base de
asociaciones y cuerpos intermedios —gremios, colegios profesionales, Iglesia, uni-
versidades, etc.— que remplazarian la «obsoleta» estructura partidaria en favor de
un interés mayor como era el «bienestar de la nacion».
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Esta dictadura intentara argumentar su posicién mediante la promociéon de
un tipo de participacion social distinta a la «vieja» democracia liberal y funda-
da en otras formas de hacer politica (Gomes, 2011). Bajo este clima de ideas, se
extendi6 la creencia de que el tratamiento de las cuestiones sociales —asociada
a la utopia de la resolucion «técnica» y «apolitica» de los conflictos— seria la
Unica via posible para modernizar —y hacer més eficiente— la burocracia estatal.
En aras de este ambicioso proyecto, en el que cohabitaron —no sin conflictos—
sectores nacionalistas y liberales con fuerte impronta catélica y tecnocratica,
se intent6 encauzar un amplio proceso de transformacién econdémica, politica
y cultural. El afan de racionalizacion y automatizacion de los procesos admi-
nistrativos (Osuna, 2014) allano6 el camino para la emergencia de un nuevo tipo
de profesionales encargados de gestionar el disefio de la politica ptblica: los
«técnicos» y «expertos».

En ese marco, la educacién recupero un ideario desarrollista4 (Rovelli, 2008),
que combiné un fuerte disciplinamiento ideolégico con altas dosis de violencia
estatal. Muestra de ello resultd ser la intervencion de las universidades, en la pri-
mera y quizas mas elocuente demostraciéon autoritaria, pero, al mismo tiempo,
también la mas paraddjica de una politica nacional que se reconocia como mo-
dernizadora (Suasnébar, 2004). La doctrina de la seguridad nacional, entendida
como resguardo de la seguridad interna ante la amenaza que suponia para los
valores occidentales y cristianos de la nacioén la «infiltracién marxista» y la «pro-
pagacion del comunismo», mas temprano que tarde, terminaria por socavar la
base de sustentacion inicial del Onganiato.

El 10 de octubre de 1968, el secretario de Estado de Cultura y Educacion, José
Mariano Astigueta,5 presentd un controvertido Anteproyecto de Reforma del Sis-
tema Educativo Argentino (Resolucion N° 994) con el propoésito de disenar una
nueva estructura para todos los niveles del sistema educativo.® Si bien la novedad
més resonante fue la introduccién de un ciclo intermedio, el documento indic6 en
uno de sus puntos —abrevando en las recomendaciones de los organismos inter-
nacionales— la supresién de la escuela normal como institucion responsable en
la formacién de maestros para el nivel primario y su reemplazo por institutos de
formacion docente de nivel terciario (Rodriguez, 2014). La medida se fundamen-
t6 —segun la prédica tecnocratica— en la necesidad de jerarquizar el magisterio:
se pretendia elevar el grado de profesionalizacion de la docencia, prolongando
los tiempos de estudio y adecuando la ensefianza al régimen de los profesorados

4. Si bien dentro del espacio pedagdgico era posible reconocer una pluralidad de sentidos y tendencias
-desde el tecnocratismo, pasando por la pedagogia espiritualista hasta las reflexiones del marxismo y del
critico-reproductivismo-, las diferentes perspectivas y posiciones tuvieron como interlocutor principal el
pensamiento desarrollista de los afios setenta (Southwell, 2021).

5. Los funcionarios castrenses encargados de la cartera educativa fueron Carlos Maria Gelly y Obes (1966-
1967), José Mariano Astigueta (1967-1969), Dardo Pérez Guilhou (1969-1970), José Luis Cantini (1970-1971) y
Gustavo Malek (1971-1973).

6. La propuesta estipulaba el aumento de la obligatoriedad escolar a nueve afios, la reduccion de la escolaridad
primaria a cinco anos y la creacién de un ciclo intermedio de cuatros afios de duracidn. El nivel secundario se
fijaba en cuatro aflos y no revestia un caracter de obligatoriedad (De Luca, 2006).
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(Vuksinic, 2014). Al problema de la organizacion y extension de la carrera, se
agregaba la reiterada apelacion a la excesiva matriculacion de los cursos norma-
les, cuyos egresados habian saturado las demandas del mercado de trabajo (Mar-
tinez Paz, 1984). La encendida resistencia del gremialismo docente lograria dejar
sin efecto su aplicacién. Aun asf, la terciarizaciéon del magisterio y la transferencia
de las escuelas primarias a las provincias’ seran los inicos componentes del pro-
yecto original de reforma que se cristalizan a futuro. Por esta razon, no resulta
casual que una de las lineas de politica impulsadas en esta coyuntura, orientada
hacia la generacion de este «maestro moderno», haya sido el cambio en la forma-
cion docente que pasara al nivel superior en reemplazo de la anterior formacion
normalista (Suasnébar, 2018).

Hacia fines de ese afio, el cierre de las escuelas normales aprobado mediante
la sancion del Decreto N° 8051/68 —al que Rio Negro adhiri6— alteré el esquema
clasico de organizacién institucional del magisterio y dispuso su pasaje al nivel
superior, bajo la jurisdiccion de los sistemas educativos provinciales (Southwell
y De Luca, 2008).

En 1970 se inician las gestiones para trasladar la formacién de maestros a la
estructura de los nuevos Institutos Superiores de Formaciéon Docente (ISFD).
La Resoluciéon N° 2321/70 del Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién
aprobd «con caracter experimental el plan de estudios de la carrera de profesor
de nivel elemental y la estructura y organizacion de los Institutos Superiores de
Formacion Docente». Esta decision se reafirmé con la sancion de la Resolucion
Ministerial (RM) N° 2779/70, que declaraba la creaciéon de los ISFD, destinados
a dictar dentro del nivel terciario la carrera del Profesorado de Nivel Elemental
de dos afios de duracidn. Si nos remitimos al anexo de esta tiltima resolucién, se
pueden observar en detalle los establecimientos de cada provincia donde fun-
cionaran los Profesorados de Nivel Elemental a partir de 1971. La provincia de
Rio Negro no se encontraba incluida en ese listado, lo cual pareceria indicar
que durante un breve periodo la jurisdicciéon no instrument6 —luego del cierre
de las escuelas normales— una politica para elevar la formacién de maestros al
nivel superior (Stefanelli, 2021). En este sentido, surgen una serie de interro-
gantes. ¢Por qué se produjo este desfasaje prescriptivo entre la reforma docente
nacional y provincial? ¢Cuéles fueron las razones por las que no se concreto la
creacion de los ISFD en este periodo? ¢Qué acontecimientos influyeron para que
la reforma tuviera diferente impacto y manifestacion en Rio Negro, en contraste
con lo que ocurri6 en otras jurisdicciones? ¢Qué sucedi6 con el magisterio rio-
negrino entre el cierre de las escuelas normales y la creacidon del primer institu-
to terciario provincial?

En cierta medida, el arribo del proceso de terciarizacién a la provincia coin-
cidi6 con una débil planificaciéon de los estudios superiores y una dependencia

7. Hacia 1969 se efectivizo la transferencia de las escuelas primarias nacionales al &mbito de la jurisdiccion
provincial. Este convenio es aceptado por la provincia de Rio Negro y se reconoce mediante la Resoluciéon
Ne° 852/69. En septiembre del mismo afio se suscribe al acta de transferencia de los servicios educativos
dispuesto en la Ley N° 17878/69. Posteriormente, el proceso fue completado en la dictadura militar de 1976
(Leyes N° 21809 y N° 21810) y finalizado en el aflo 1992 con la sancién de la Ley de Transferencias (N° 24049).



106 ESCRITOS EN FORMACION

absoluta de la formaciéon de docentes primarios del ambito de las escuelas nor-
males. A pesar de contar para esa época con el Instituto Superior del Profesora-
do de Rio Negro (ISPRN), de origen terciario,® no habia existido una tradicion
politica fuertemente definida en favor de la promocion del nivel de educacion
superior. De hecho, se consideraba prematura la creacién de una universidad re-
gional para una administracion publica recién instalada® y de limitados recursos
(Garcia y Winderbaun, 1998). A proposito de ello, una exdocente del ISPRN y la
FaCE-UNCo recordaba:

desde el afio 1969, con la Gltima promociéon de maestros normales, y hasta
1973, cuando se cre6 mediante la Ordenanza 013 el Profesorado de Ense-
flanza Primaria en la Facultad de Ciencias de la Educacién (UNCo), la pro-
vincia habia dejado de preparar docentes para el nivel primario de ensefian-
za. Durante ese tiempo [1969-1973] la formacién de maestros comenzaria a
pasar ala 6rbita de las universidades o de los institutos terciarios (Entrevis-
ta personal. Docente 1, 2021).

De este modo, el traspaso de la formacién de maestros al nivel superior se puede
explicar a partir del proyecto educativo nacional del periodo, aunque articulado a
las demandas y expectativas de los sectores que se incorporaron al debate sobre
los principios y criterios de la educacion provincial. La demora del sistema rione-
grino en volver a tomar la iniciativa en materia de politica y formaciéon docente
para la escuela primaria se vio influenciada por dos tendencias. La primera se
vincula a la presencia de la infanteria de Marina en el territorio y su historica acti-
tud remisa a instituir cambios y organizar procesos de expansion de los sistemas
educativos. El otro elemento esté relacionado con el protagonismo de la reforma
del magisterio, que habia quedado relegada ante la expectativa que generd en la
regién el inminente anuncio de creaciéon de 1a UNCo.

Por otra parte, previo a la institucionalizacién de la formacién de maestros
en el sistema universitario nacional, es posible identificar algunas experien-
cias piloto como expresiones particulares o intentos aislados por colocar los
estudios de magisterio en el nivel terciario provincial, luego del cierre de las
escuelas normales. La primera —y quizas de menor relevancia— corresponde al
Departamento de Idioma y Letras (DIL) del ISPRN, con sede en la ciudad de
General Roca. En un comunicado de prensa difundido por el diario Rio Negro
(en adelante, DRN), se evidencia una publicacién en la que se informaba que

8. El 1962 se crea, mediante la sancion del Decreto-Ley N° 3025, el ISPRN en las ramas de Humanidades,
Ciencias Fisico-Matematicas y Ciencias Bioldgicas en diferentes localidades de la provincia. Afos mas tarde,
se agregarian el departamento de Jardin de Infantes (1969) en Cipolletti y las carreras del profesorado de
Idiomas y Letras (1965) en General Roca.

9. En virtud de la incipiente declaracion de Rio Negro como Estado provincial auténomo (Ley N° 14408/55).

10. Fundado por Fernando Emilio Rajneri en la ciudad de General Roca, el diario Rio Negro imprimid su
primer ejemplar el 1° de mayo de 1912. Por su influencia tanto en el periodo territoriano como durante la
provincializacién, se puede caracterizar como un medio de prensa de referencia dominante (Vidal Beneyto,
1991) o de prestigio (Borrat, 1989) en el devenir histérico de la provincia.
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se habia resuelto crear, para inicios de 1971, el Profesorado de Preparacién Do-
cente para Nivel Elemental. Este comprenderia, segin se expresa, «dos afos, y
podran seguirlo los maestros, bachilleres y peritos mercantiles» (DRN, 23 de
diciembre de 1970: s/p). Mas alla de la expectativa inicial, la pretendida incor-
poracion de la formacion de maestros a esta sede se diluydé raudamente cuando,
a fines de ese ano, se llevd a cabo una reestructuraciéon académica que afectod
el funcionamiento institucional producto de la clausura y traslado de carreras,
la aplicacién de nuevos planes de estudio y la modificacién en la validez de los
titulos (Miralles y Stefanelli, 2022).

Paralelamente, algo comparable sucedia con los estudios de magisterio en
otra de las dependencias del ISPRN: el Departamento de Jardin de Infantes
(DJI) radicado en la localidad de Cipolletti. Esta institucion, pionera en la for-
macion de docentes para el nivel inicial, comunicaba que a partir de 1971 se
podria cursar la carrera de Profesorado de Nivel Elemental. Desde la perspecti-
va de una de las docentes que comenzo sus estudios en el DJI, esta apertura se
explica en funcién de dos demandas: primero, «las normas estatutarias vigen-
tes exigian que, para poder ejercer la docencia en el nivel inicial, se debia tener
titulo de base de maestra normal nacional o, con la reforma, de profesor de nivel
elemental»; en segundo lugar, habia «un reclamo cada vez mayor por reactuali-
zar la titulacion; en las discusiones de aquella época se pensaba que iba a valer
mas el titulo de profesor en nivel elemental que el de maestra normal nacional»
(Entrevista personal. Docente 2, 2021)."* Sin embargo, a principios de 1972, la
rectora del DJI, Ester Colela, comunicé la suspension definitiva del ciclo aca-
démico del incipiente Profesorado. Las asambleas deliberativas de estudiantes,
las conferencias de prensa y las exigencias de entrevistas con las autoridades
no lograron revertir esta situacién. Pese a ello, como se vera mas adelante, la
actividad precursora del DJI constituyé un aporte previo fundamental para la
continuidad de los estudios de magisterio en el nivel superior cuando se forma-
liz6 el traspaso de esta dependencia a la FaCE de la UNCo.*?

Con todo, y hasta tanto se resolviera el avance de los nuevos ISFD en la region,
fue la drbita del sistema universitario nacional la que afirmé en su continuidad la
elevacion de la formacion de maestros al nivel superior de Rio Negro.

Para entonces, la magnitud del descontento contra el orden autoritario
habia desatado una ola de protestas en el interior del pais que agravaron la
situacibén politica y marcaron el fin del gobierno de Ongania. Si de momento
el denominado «tiempo politico» seguia pospuesto para un futuro remoto,
solo la intensidad de la violencia que se desat6 en los afios siguientes habria
de terminar por convencer a la corporaciéon militar sobre la conveniencia de
una salida negociada a través de la rehabilitacion de los partidos politicos
(De Riz, 2010).

11. Estudiante del DJI y exdocente de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional del
Comahue.

12. Hacia 1972 las dependencias académicas del ISPRN pasaradn a integrar la estructura académica de las
Facultades y Centros Regionales de la UNCo.
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EL ROL PIONERO DE LA FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
EN LA FORMACION DEL MAGISTERIO EN EL NIVEL SUPERIOR

La tan masiva como inesperada revuelta social, precipitada por las propias di-
visiones internas del régimen militar, no solo apresur6 la salida de Ongania
sino que también cambi6 notablemente el lugar del interior en la planificacion
politica del gobierno. Las rebeliones, que incluyeron huelgas y puebladas, mo-
vilizaciones estudiantiles y enfrentamientos sindicales, «dieron a las ciudades
del interior un protagonismo poco usual en la historia argentina del siglo XX»
(Healey, 2003: 172). Si bien sus significados fueron variados, es erréneo suponer
que se trataron de levantamientos simplemente locales o de meros reflejos de
los acontecimientos nacionales. A menudo, estas protestas ponian en discusiéon
justamente la relacion entre lo regional y lo nacional, o bien los modos en que el
poder central incidia en los contextos regionales y, de igual manera, como estos
afectaban en aquellos.

En el panorama norpatagobnico, el desenlace de una serie de hechos dara
cuenta de una realidad politica local fuertemente sincronizada con el ritmo de
grandes centros urbanos como Buenos Aires, Rosario, Cérdoba o Tucumén, en-
tre otros. La intensificaciéon del conflicto —EI Chocén (1969), Cipolletti (1969),
Bariloche (1970), General Roca (1972)—, la radicalizacién del movimiento uni-
versitario y la stibita reorganizacion de los gremios luego de un extendido le-
targo son algunos de los testimonios regionales de ese generalizado estado de
movilizacién que habia provocado en todo el pais la constante inestabilidad po-
litica del gobierno (Quintar et al., 1998).

Entrados los afos setenta, el Plan de Nuevas Universidades o Plan Taquini
—en referencia a su principal ideblogo— inaugurd, como parte de la planifica-
cion para el area de educacion superior, una dinimica de expansién institu-
cional mediante la cual el poder politico busc6é imponer a las casas de estudio
un formato diferente, en oposicién al modelo académico-institucional de las
universidades tradicionales (Rovelli, 2009). La concreciéon de este proyecto
buscaba, entre otros aspectos, crear «nuevas universidades, independientes
de los centros actuales de educacién superior, libres de sus problemas, de
orientaciéon renovadora [para] insertarlas adecuadamente en la solucién de
la problematica de la Argentina del futuro» (Alberto Taquini en Mendonca,
2015: 173). Lo cierto es que, para los funcionarios del gobierno, esta propues-
ta comenzaba a ser vista como un instrumento politico destinado no solo a
cumplir con la descentralizacién universitaria y el desarrollo regional, sino
también como estrategia de seguridad nacional (ibid.) para frenar la cada vez
mayor efervescencia del movimiento estudiantil. En este contexto, se trataba
de una iniciativa que procuraba compatibilizar el proceso de expansion de
la matricula universitaria, la conformacioén de una universidad cientifica, las
necesidades de caracter regional y la despolitizacion (Buchbinder, 2005). An-
tes de la finalizacién de su mandato, Roberto Levingston encargé al Consejo
Nacional de Desarrollo (Conade) la inclusién del proyecto en el Plan Nacional
de Desarrollo y Seguridad.
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Con la llegada de Lanusse a la presidencia, se consideraba la posibilidad de
nacionalizar, al menos, dos universidades provinciales: la de Rio Cuarto (que
aun no tenia estructura) y la de Neuquén.* De ese modo, el proceso de expan-
sion universitaria se incorpor6 a la dindmica de los espacios y proyectos locales
para el area de educacion superior. En la region, previo a la puesta en circula-
cion de las ideas de Taquini, partidos politicos, sindicatos e incluso el alumna-
do superior ya habian iniciado en el espacio publico la discusion en torno a la
nacionalizacién de la Universidad Provincial del Neuquén (UPN). De ahi que
«la situacion politica a nivel nacional, los pedidos locales previos y la participa-
cion del movimiento estudiantil en el escenario politico con un rol contestatario
frente al gobierno de facto convergen en la adaptabilidad y la posibilidad de
generar nuevas universidades» (Vrubel y Stasuck, 2017: 7).

A mediados de 1971, el Poder Ejecutivo Nacional sancioné la Ley N° 19117 de
creacion de la UNCo. Promulgada en el marco de las atribuciones del estatuto
de la «Revolucion argentina», establecia en su articulo 2° que las facultades y
departamentos debian localizarse en el territorio de las provincias del Neuquén
y Rio Negro, de tal manera que se «asegure la adecuada proyeccion regional de
las actividades de la universidad y la 6ptima utilizaciéon de los recursos de toda
indole de que se disponga en su area de influencia» (Miralles y Cipressi, 2018: 66).

En Rio Negro, el anteproyecto de planificaciéon de la nueva universidad,
presidido por el rector organizador, Marcelo Zapiola, preveia para su funcio-
namiento un sistema de superposicion organizativa: en lo administrativo y en
el dictado y supervision de las carreras, se opt6 por el sistema de facultades y
centros regionales (Alto Valle, Viedma y Bariloche), mientras que la oferta aca-
démica, tanto en la faz educativa como en la investigacion, se instrumenté en
base a departamentos (Zamboén, 2008).

Este modelo de universidad regional y descentralizado, que reavivo antiguas
rivalidades y localismos, suscité agudos enfrentamientos y debates por la radi-
cacion de cada una de las sedes. El asunto no pasaba desapercibido en el domi-
nio publico y, en declaraciones a la prensa, estudiantes y docentes de Viedma y
Patagones manifestaban su disconformidad con la respuesta del entonces mi-
nistro de Cultura y Educacion de la Nacion, Gustavo Malek, ante el pedido de
contar en la zona con la radicacion de alguna de las facultades e institutos de la
nueva universidad:

De la entrevista con el Ministro, los estudiantes solamente recibieron una es-
pecie de disquisicion literaria en torno a la Universidad, una clase, pero nada
en concreto en lo que entrana un candente deseo de radicaciéon de una facul-
tad en Viedma. En esto el ministro no dio ninguna esperanza ni tomé com-
promiso alguno con los estudiantes (La Nueva Era, 15 de agosto de 1971: 1).

13. Se trata de la Universidad Provincial del Neuquén, creada en 1964 en virtud de la sancién de la Ley N°
414. Esta institucion reconocié como antecedente directo al Instituto Provincial del Profesorado Secundario
inaugurado en 1962 en esa misma localidad (Garcia y Winderbaun, 1998).
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Por su parte, en la region del Altovalle —epicentro del conflicto—, era tal la in-
tensidad de las controversias que suscitaba en la opinién publica la puja por la
distribuci6n de las facultades que el diario Rio Negro no escatimaba en difundir
versiones extraoficiales sobre la futura estructura de la universidad:

Los trascendidos indican que se ha propuesto la creacion de una nueva
Facultad de Ciencias de la Educacion en la vecina ciudad de Cipolletti. En
ella se asimilaria el actual Instituto Superior del Profesorado de Jardin de
Infantes y se dictarian carreras eminentemente técnicas como «Conduc-
cion Educativa» y «Planeamiento de la Ensenanza» (DRN, 6 de octubre

de 1971: s/p).

La defensa de los intereses sectoriales de cada ciudad dio lugar a reiteradas
asambleas, movilizaciones y jornadas de debate con fuerte contenido politico,
donde los reclamos por la localizacion de los asentamientos se combinaban con
el repudio generalizado al régimen dictatorial. Finalmente, 1a UNCo tendria su
origen sobre la base de la Universidad del Neuquén y de las dependencias aca-
démicas del ISPRN, transferidas por efecto de la aplicaciéon del convenio* fir-
mado por el ministro de Cultura y Educaciéon de la Nacién, Gustavo Malek, los
gobernadores de Rio Negro y Neuquén y el rector organizador. El 15 de marzo
de 1972, el ministro, en un mensaje dirigido al pais desde la ciudad de Neuquén,
presidi6 el acto de apertura del primer ciclo lectivo de la UNCo. En su discurso
inaugural, al que fueron invitados estudiantes y profesores de la Universidad
del Neuquén y del ISPRN, daria lectura de la ley de creaci6én y, luego, haria lo
propio con el decreto de aprobaciéon del estatuto orgénico y la designacion del
ingeniero Marcelo Zapiola como rector de la nueva casa de altos estudios. Con
posterioridad, y en una prolongada exposicion, anunci6é una serie de modifi-
caciones, entre las que se destac6é —por su relevancia— la reimplantacion de la
formaciéon de maestros en las escuelas normales y la aplicaciéon de un nuevo
plan de estudios:

Los estudios para el magisterio se cursaran una vez aprobados el ciclo ba-
sico. Tendran una duracioén de cuatro afios y se desarrollardn en dos perio-
dos: el primero (1ro. y 2do. afios) de formacién general, orientacion y pre-
paracion, y el segundo (3ro. y 4to. afios), de formacion técnico-profesional
(DRN, 15 de marzo de 1972: s/p).

Pese al intento del gobierno nacional de regresar la formacién de maestros a las
antiguas escuelas normales (RM N° 496/72;), Rio Negro avanz6 decididamente
sobre la exclusividad histoérica de la tradicion normalista, incorporando la forma-
cién de maestros a la naciente universidad.

14. El 17 de marzo de 1972, la firma del convenio establecié un plazo de seis meses para la transferencia de
las distintas dependencias académicas-administrativas del ISPRN y la Universidad Provincial de Neuquén.



LA FORMACION DE MAESTROS EN LA UNIVERSIDAD NACIONAL DEL COMAHUE... m

En medio de un algido clima de movilizacién y protesta estudiantil ante la
escalada represiva del régimen de facto, a mediados de 1972 se refrend6 la firma
del convenio de transferencia de las dependencias del ISPRN a la UNCo. Los estu-
dios de magisterio vigentes para ese entonces en el DJI se desarrollaban bajo un
haz de incertidumbre y aguardaban novedades de las autoridades universitarias
acerca de la continuidad —o no— de la carrera, ante la promesa de instalar —tal
como estaba previsto— la Facultad de Ciencias de la Educacién en la localidad de
Cipolletti. Meses antes, el Centro de Estudiantes del DJI,'s en declaraciones a la
prensa, habia hecho ptblico su apoyo en un comunicado en el que se expresaba en
favor del proyecto de universidad presentado por el equipo técnico.

Sin embargo, la demora en la construccion de los edificios en los que funcio-
narian las facultades y centros regionales puso rapidamente al descubierto las
desventuras de la gesti6on universitaria y su incapacidad para articular acciones
conjuntas con la administracion del entonces gobernador de Rio Negro, Roberto
Requeijo (1969-1972). La falta de respuestas y el desconcierto aumentd la frecuen-
cia de los reclamos y se agudizaron las tensiones con la comunidad educativa
local. El entusiasmo inicial cedi6 paso a reiteradas manifestaciones de inconfor-
mismo con el rector de la universidad, a quien se le solicitaban definiciones:

La Comisiéon Coordinadora de Cipolletti se siente inquieta ante la larga e
interminable via que sigue el proceso de esa universidad, con respecto a los
lineamientos que hacen a la constitucién definitiva de la facultad de Cien-
cias de la Educacibn y a las futuras carreras que en ella se cursaran (DRN,
21 de mayo de 1972, s/p).

Agregaba, ademas, que «no obstante las reiteradas promesas, ya no es posible
ocultar por méas tiempo la sensaciéon de una profunda frustraciéon», por lo que se
exigia —entre otras solicitudes— que el rector se expidiera al respecto y resolviera
la designacion del decano organizador de la Facultad, asi como la situacion de los
alumnos del Instituto Superior del Profesorado «que se encuentran marginados
en este proceso» (DRN, 21 de mayo de 1972, s/p).

El 27 de junio de 1972, el intendente de la ciudad, Rubén Néstor Sosa, el mi-
nistro de Asuntos Sociales, Martin Seoane, y el rector de la universidad, Marcelo
Zapiola, hicieron efectiva la firma del acta de transferencia del DJI del ISPRN a
la UNCo (DRN, 28 de mayo de 1972: s/p). La incorporacion de esta dependencia
a la universidad tuvo como resultado la inauguracioén, el 1° de julio de ese mismo
afio, de la FaCE en la localidad de Cipolletti. En 1973, el rectorado sancioné por
Ordenanza N° 013 la creacion del Profesorado de Ensenanza Primaria, instalando
por primera vez —bajo la configuracién de un sistema-— la formacion de maestros
en el nivel superior provincial. La inclusion definitiva de esta carrera en la 6rbita
del sistema universitario nacional pondria fin a un breve periodo de inestabilidad
en el desarrollo de los estudios magisteriales.

15. DRN, 26 de octubre de 1971, s/p: «Apoyo al proyecto del Ing. Zapiola».
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A MODO DE CIERRE

Las lineas precedentes constituyen las primeras aproximaciones y avances al ob-
jeto de estudio de mi tesis doctoral. El analisis presentado intent6 redescubrir, a
laluz del empleo de fuentes escritas y orales, el complejo derrotero que asumio6 el
ingreso de la formacion de docentes primarios al campo de la educacién superior.
Como se pudo observar, y siguiendo los objetivos propuestos para este trabajo, se
procurd reconstruir, por un lado, el proceso de implementacion de la politica de
terciarizaciéon docente a escala provincial y, por el otro, las condiciones sociohis-
toéricas y las mediaciones locales que hicieron posible el pasaje de los estudios de
magisterio del nivel medio a la estructura académica de la UNCo.

Entre 1968 y 1973 se llevo a cabo la reforma del sistema formador rionegrino. A
pesar de los contratiempos registrados, se mantuvo la orientacién (modernizan-
te) de que los estudios de magisterio debian ser de tipo superior; es decir, no se
pasé por alto la necesidad de profesionalizar la carrera docente (Campoli, 2004).
Mas all4 de la oposicion inicial de las asociaciones y gremios docentes, la eleva-
cion del magisterio avanzé con cierto consenso y se incorpord al nivel superior
en 1973, cuando se inaugur6 el Profesorado de Ensefianza Primaria en la FaCE.
La especificidad histdrica de este suceso pone en evidencia las peculiaridades de
un proceso de implementacién que presenta cualidades comunes y diferencias
notables con la dindmica interna de otras jurisdicciones. Por su parte, el avance
de los nuevos ISFD, destinados a dictar dentro del nivel terciario la carrera del
Profesorado de Nivel Elemental, se suscit6 recién 1974, cuando la administracién
provincial inici6 un movimiento de organizacién y expansion sostenida de la ofer-
ta de estudios para el magisterio con la creacion del primer Instituto Superior en
la localidad de General Roca (Barco et al., 2000).

Resta atn profundizar en futuras indagaciones si la experiencia rionegrina
constituye un antecedente directo de la reforma docente prevista a nivel nacional
o se trata de un modelo regional para la formaci6n de maestros (Aguiar de Zapio-
la, 2004) no alternativo sino tributario del sistema universitario.
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La «educacion ciudadana»
en los parques nacionales argentinos
a mediados del siglo XX

GIULIETTA PIANTONI

EL ESTADO COMO PRODUCTOR Y DIVULGADOR DE SABERES

La creacion de la agencia de control de los Parques Nacionales (PN)! se materia-
liz6 en 1934, aunque la disposicion de areas de reserva ya habia sido establecida
a principios del siglo XX.2 Su sentido primario, més alla de la conservacion de
la naturaleza, estuvo asociada desde muy temprano a la promocién del turismo,
aunque rapidamente se fueron incorporando otras funciones.

El lema de Parques Nacionales, «Conocer la patria es un deber», acompané
un muy variado conjunto de materiales editados a fin de promover el turismo y
convertir a las zonas bajo su jurisprudencia en atractivos. Dichos materiales con-
jugaban la promocion turistica con la divulgacion cientifica.’

Como parte de esta tarea de atraer al visitante, pero, ademés, como parte de
su funcién argentinizadora y moralizante de la poblacién, esta reparticién es-
tatal incorpor6 paralelamente otra serie de materiales, herramientas y espa-
cios para difundir contenidos relacionados a las ciencias naturales, la historia
y la arqueologia, entre otras disciplinas. De esta forma, ademas de materiales
impresos existieron otros «instrumentos» de divulgacién de conocimientos
como las estaciones experimentales y una diversidad de actividades de comu-
nicaciéon como fiestas, encuentros, congresos y charlas magistrales, capaci-
taciones, trabajos en viveros y «zooldgicos»,* museos, visitas guiadas, actos

1. La institucién que se ocupa de la conservacion de las dreas protegidas nacionales en la Argentina ha sufrido
numerosos cambios en su denominacion y pertenencia ministerial, por lo que se apela a la formula «Parques
Nacionales» como forma genérica para sefalar a la institucién. Solo cuando se haga referencia a un periodo
concreto o determinado se utilizard el nombre correspondiente a ese momento histérico-institucional.

2. Sobre la reserva de areas naturales, la conformacién de la agencia de control e historia institucional de
Parques Nacionales existe una muy amplia produccion que no es posible referenciar aqui.

3. Lamentablemente en la actualidad no existe un repositorio que resguarde toda la produccién académica
o turistica producida por Parques Nacionales. Dichos materiales se encuentran dispersos en bibliotecas,
archivos, centros de documentacién publicos y privados. «Completar» la coleccién prueba ser una tarea
compleja y por lo tanto también reconstruir su historia y procesos de edicién, publicacion y distribucion.

4. Durante los primeros afios de los parques nacionales argentinos se prepararon espacios dentro de los
entornos naturales tanto para la adaptacion de especies exdticas como para la reproduccion en cautiverio de
fauna local. Algunas de estas estaciones zooldgicas eran incluidas dentro de los circuitos y visitadas por turistas.
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publicos, eventos con otras instituciones, desfiles, proyecciones, alocuciones
radiofbnicas, etcétera.

¢Por qué incluir este tema en un tomo de historia de la educacién? Probable-
mente suene pretencioso incluir este mosaico de experiencias bajo el paraguas
teérico mas tradicional de la historia de la educacién. Sin embargo, en un senti-
do amplio que busca pensar nuevos temas, proponer diversos marcos de inter-
pretacion, repensar y revisitar los archivos documentales y explorar diversos
caminos de analisis, podemos incorporar a la comunicacién o popularizaciéon de
la ciencia por parte de distintas reparticiones del Estado como ambitos donde
la educacién se diversifica.

Las fuentes y la variada documentaciéon histérica analizadas utilizan de
manera indistinta las expresiones «comunicacién», «popularizaciéon», «divul-
gacidon» y «difusion» para referirse a los procesos de transmision de saberes
en espacios no escolares.® Pero también aparecen formulas como «educacion
popular» o «educaciéon ciudadana» que nos permiten adentrarnos en las con-
cepciones con las que se construyeron las estrategias de las distintas gestiones
de los parques nacionales.

De un tiempo a esta parte la historia de la ciencia ha cambiado su mirada mas
tradicional sobre los estudios de su popularizaciéon, comunicacién o «divulga-
cion», como coloquialmente se conoce, y ha comenzado a prestar atencién a una
serie extremadamente variable de formas en las que la circulacion de saberes pro-
mueve sentidos sobre lo que son «las ciencias», o el contenido de «lo cientifico»,
«la cientificidad», y no solo a su contenido especifico. Es decir que, como disci-
plina, analiza no solo la forma en que se comunica sino los modos en que estos
saberes se producen y circulan (Secord, 2004; Gavroglu, 2012; Burke, 2017).

Los estudios sobre el Estado y la historia de las instituciones estatales son
parte del entramado de teméticas necesarias para acercarse al objeto de in-
vestigacion. La vinculaciéon de estos saberes con las agencias estatales ha sido
abordada por Mariano Ben Plotkin y Eduardo Zimmermann (2012a y 2012b),
entendiéndola como un proceso de necesidad reciproca y de complementarie-
dad entre el Estado y el «conocimiento» a modo de legitimacién mutua en el
contexto de la periferia —no necesariamente pasiva— del mercado mundial de
ideas y modelos institucionales. Al centrarnos en una reparticiéon estatal en la
que sus agentes no son pedagogos y docentes, sino bur6cratas, técnicos y afi-
cionados, es necesario adoptar una serie de recaudos sobre quiénes conforman
estas instituciones, es decir quiénes son el Estado, su rostro humano, y cuales

5. El presente capitulo recupera cuestiones abordadas con mayor profundidad en mi trabajo de tesis doctoral
(Piantoni, 2020).

6. Suele usarse la féormula «educaciéon no formal» para referirse a las instituciones que educan por fuera de
la escuela, entre ellas los museos. Sin embargo, esta mirada, que se construyé como alternativa libre, que
permitiese el desarrollo de la educacion ligada a deseos, intereses y necesidades frente a la educacién escolar
tradicional, pasiva y acritica, supone una lectura deficitaria sobre el sistema escolar y minimiza el estatus
educativo de las tareas que se realizan en los espacios museisticos. Por ello en la actualidad se busca pensar
en términos de una pedagogia social que otorga visibilidad y reconocimiento pedagdgico a las practicas
educativas fuera del ambito escolar (Pedersoli, 2020).
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son sus précticas cotidianas (Bohoslavsky y Soprano, 2010; Di Liscia y Sopra-
no, 2017).” Estos hombres y mujeres que producen saberes y los comunican en-
carnan el Estado y aplican politica publica en el territorio como experiencias
que desbordan las miradas mas tradicionales de su accionar. Estas mujeres y
hombres configuran lo que podriamos llamar puntos de interseccién entre las
definiciones mas estrictas de intelectuales, expertos, aficionados, amateurs y
burdécratas del Estado, es decir que se trata de hibridos con capas superpuestas
de todas ellas (Pupio y Piantoni, 2017 y 2018).

Son estas perspectivas renovadas las que nos permiten pensar nuestro objeto
de estudio y las estrategias que se desplegaron para hacer y comunicar ciencia en
el seno de los parques nacionales, entendiendo al Estado como productor de sabe-
res mas alla de las academias y como educador mas all4 de las escuelas.

FOTOS, POSTALES E IMAGENES EN MOVIMIENTO

Con la finalidad de ilustrar las bellezas panoramicas que promocionaba como
destinos turisticos la reparticiéon de Parques Nacionales, se inici6é un archivo de
fotografias con més de mil ejemplares a partir de donaciones hechas por aficio-
nados y la compra a las casas de fotografia de la regién de Nahuel Huapi (PNNH)
e Iguaza (PNI), las primeras areas protegidas. En 1936 el archivo contaba con
1.800 ejemplares, y nueve afios después esa cantidad ascendia a 6.953 segtn las
memorias de la institucién. Este archivo fotografico permiti6 utilizar una muy
variada gama de estrategias, como la produccion de folletos en varios idiomas,
ilustraciones, tarjetas postales, planos, laminas, estampillas y volantes. Con el
tiempo, también se incorporaron registros filmicos, realizados por Parques Na-
cionales o encargados a otras entidades, para la promocion y propaganda de los
diversos destinos turisticos. Ademés, muchos cuadros realizados por artistas de
la region fueron adquiridos para integrar las pinacotecas de PN, ya que la obra
pictorica hacia eco de la narracion iconografica que también propici6 la institu-
cién, tomando la obra de arte como otro de los soportes de la identidad nacional y
regional (Piantoni y Pierucci, 2021).

Estos dispositivos circulaban en las oficinas de informes, empresas y opera-
doras de turismo, agencias maritimas y embajadas para su difusiéon. Estos ma-
teriales eran acompanados por la publicacion de anuncios graficos y radiales de
circulacion nacional que difundian reportajes y cronicas de viajes.

En 1939 se encomendo al instituto cinematografico del Estado la produccion
de dos peliculas a color sobre la pesca y los deportes de invierno. Sin embargo, re-
cién en 1941 fue presentado por la Direccién Nacional de Especticulos Pablicos y
se obtuvieron algunos ingresos por la proyeccién cinematografica sistematizada.

7. Dada la extension del presente capitulo, serd imposible abordar aqui en detalle las trayectorias personales
de quienes han configurado la reparticion de Parques Nacionales durante el periodo analizado. Sin embargo,
puede accederse a un mayor detalle de este andlisis en Piantoni, 2020.
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En uno de los dos films?® se observa la relacion entre la obra ptiblica propiciada por
el Estado con la belleza del escenario natural: una placa anunciaba que las imége-
nes que fueron recogidas representan la naturaleza, el progreso y el deporte con-
siderados propios, con el propdsito de que los argentinos empezaran a apropiarse
de los recursos naturales de su patria. Como en la mayoria de estas producciones,
el eje discursivo es el imponente entorno natural, escenario de las diversas acti-
vidades que se pueden realizar, y en su placa de cierre se explicita el objetivo de
«divulgar la belleza argentina en tierra surefia». Esta afirmacion estaba ligada a
la idea de que «conocer» ayudaba a «cuidar» y «valorar» los entornos naturales.
Pero, ademas, servia para legitimar la funcién de los PN, por ello, la promocion
filmica del turismo jugé un rol muy importante en el marco de la propaganda
politica tanto de los gobiernos conservadores como del peronismo.

En esta primera seccion o seleccion debe notarse que la intencion primaria
estaba vinculada con la oferta visual de atractivos para el consumo turistico, es
decir, se trataba de ofrecer al publico —potencialmente visitante— una aproxi-
macidn de los territorios bajo la proteccion de Parques. Sin embargo, se incor-
poraba ademas en esta logica la idea del acercamiento a estos espacios desde
una mirada nacionalista, de proyecto superador que le pertenecia al conjunto
del pueblo argentino. Aqui se observa el germen de la funcién pedagogica asig-
nada a la reparticion, que evolucionaria a lo largo de las diversas gestiones y que
se articularia y complementaria con otras estrategias o recursos para «educar»
al pueblo argentino sobre los Parques Nacionales, la conservacion de la natura-
leza y otros temas afines.

FOLLETOS, GUIAS TURISTICAS Y TEXTOS CIENTIFICOS

Como deciamos, desde comienzos de la historia institucional se contd con un area
destinada a la propaganda cuya actividad se asoci6 a la promocion del turismo en
los parques nacionales. Si bien en sus inicios no tuvo un presupuesto muy amplio
y su escala de produccion era reducida, rapidamente se convirtié en una de las
divisiones de mayor crecimiento tanto en cantidad de trabajo como en tipo de ma-
nufactura (DPN, 1936: 67y ss.) en el contexto de lo que se ha dado en llamar como
la «época de oro» del libro y de la industria editorial en la argentina (De Diego,
2014; Giuliani, 2018). Ese periodo se encuentra signado por un gran impulso al
desarrollo técnico cientifico (Hurtado, 2014; Comastri, 2015).

Desde 1935 se destaco la elaboracion de una guia del Parque Nacional Nahuel
Huapi, compuesta por cinco tomos.® Cada ejemplar incluia una diversidad de
contenidos que abarcaba desde informacion para llegar al destino a definiciones
sobre lo que es un parque nacional y nociones sobre la historia y etnologia de la

8.Se trata de una pelicula musicalizada sin narracion de voz en off.

9. En realidad, finalmente se editaron solo las cuatro primeras secciones, ya que la ultima se consideré que
reiteraba informacion vertida en las anteriores. Ver DPN (1938).
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region, su flora y fauna, detalles sobre su geologia y geomorfologia y otra informa-
cion de divulgacion general de la Norpatagonia. Cada tomo estaba precedido por
una introducciéon que incluia la descripcion del Parque Nacional Nahuel Huapi
y la caracterizacion de los parques nacionales. Ademas, la informacion textual
estaba acompafiada por una importante cultura visual que incluia dibujos, foto-
grafias, planos y acuarelas. Estas secciones fueron reimpresas de forma anual en
las temporadas estivales, e incluso llegaron a ser traducidas al inglés. Con estas
guias la reparticion iniciaba un complejo entramado de vinculaciones entre la
promocién del turismo y la divulgacién de saberes, ya que se consideraba que la

[...] eficiente propaganda que se realiza mediante folletos, vistas fotogra-
ficas, cinematogréaficas, avisos, etc., no solo para atraer al turismo, sino
también para despertar el interés de los aficionados y hombres de ciencia,
asi como de instituciones cientificas y culturales hacia esas maravillosas
regiones, constituyen otros tantos elementos eficaces en el desarrollo del
vasto programa de accion trazado para lograr el mejor cumplimiento de los
fines perseguidos por la Ley 12103 (DPN, 1940: 9).%°

En la Memoria de 1937 de la reparticion se realiz6 un pormenorizado detalle del
tomo que refiere a la Historia de Nahuel Huapi, el cual abarcaba cerca de 300
afios y era considerado como la primera «palabra oficial» que se editaba sobre
la region desde las obras de Francisco P. Moreno (DPN, 1938: 85 y ss.). Esa guia
venia acompafiada de laminas en colores y gran cantidad de material grafico y
dibujos que «aclaraban» el texto y «<ampliaban» el conocimiento del lector sobre
estos temas. Asimismo, la guia orientada a la flora y fauna realizaba una deta-
llada lista de ejemplares que pueblan la zona, consignando su nombre «vulgar»
acompanado del nombre técnico, y una breve explicacion sobre su ubicacion y
comportamiento.

Paralelamente a este proceso de publicaciéon de las guias turisticas, cuyo ob-
jetivo era el de divulgar determinados saberes, la instituciéon comenz6 a editar
complementariamente material cientifico de investigaciones asociadas a sus te-
rritorios. Entre ellos aparecieron producciones realizadas por especialistas per-
tenecientes al universo cientifico y universitario, y por otro lado materiales reali-
zados integramente por personal de Parques Nacionales.

En este conjunto de materiales cientificos destaca la serie de anales que se
publicaron.”* Un anilisis de los indices de estos anales muestra que sirvieron
como una revista de divulgacion en la que se recopilaban articulos que se vin-
culaban con las tematicas de los parques nacionales de forma general, aunque

10. El destacado me pertenece, como en todas las citas textuales a continuacion.

11. Estos se publicaron en dieciocho tomos entre 1945 y 2010, de forma muy irregular, con formatos diversos,
incluso con nombres y dependencias distintas, pero la institucion los considera una unica coleccidn. Estos se
componen de cuatro series: Anales del Museo Nahuel Huapi o Anales del Museo de la Patagonia (tres tomos),
Revista Natura (dos tomos), Anales de Parques Nacionales (once tomos) y Anales de Parques Nacionales:
Patrimonio y Cultura (dos tomos).
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no todos los textos se desarrollaban sobre jurisdicciones bajo su control. Con el
tiempo, se fueron especializando y se puede observar que cada vez mas fueron
los cientificos y técnicos que trabajaban para Parques —que probablemente se
desempefiaban en espacios tanto académicos como profesionales— quienes em-
pezaron a publicar y comunicar su trabajo dentro de la institucién, pasando los
anales a ser un 6rgano oficial de comunicacion y perdiendo, por lo tanto, este
perfil académico de «revista» donde cualquier cientista podia publicar su inves-
tigacion particular. Entre quienes colaboraron con materiales y articulos para
los diversos tomos aparecen académicos de institutos de investigacién, museos
y universidades nacionales, técnicos forestales, ingenieros agronomos y aficio-
nados a la arqueologia, entre muchos otros.

Asi como otras estrategias de divulgacion de conocimiento cientifico elabo-
radas por Parques Nacionales, los anales constituyeron un entramado de herra-
mientas muy dispares en su formato, contenido y continuidad. Estuvieron suma-
mente vinculados a quién o quiénes encabezaban dicho proyecto en cada momen-
to, y fueron utilizados para validar y formalizar saberes con el objetivo de formar
parte de las discusiones cientificas del periodo.

En la presentacion del primer volumen, el administrador general de Parques
Nacionales y Turismo, el teniente coronel (r.) Napole6n Irusta, expres6 la impor-
tancia que revestia para la reparticion la divulgacion cientifica de lo que constitu-
ye la historia y naturaleza de Patagonia:

[...] haciendo conocer en varios aspectos y ambientes el territorio de la Pata-
gonia de una manera veridica, sin fantasias y en forma sencilla; tratando de
hacer agradable la lectura, que aparte de ser entretenida retine condiciones
de ensefianza e interés ilustrativo, como sucede siempre con todo elemento
que pertenece o refiere a la naturaleza (AGPNyT, 1945: VII).

Anos més tarde, en sintonia con estas palabras, a partir del segundo plan quin-
quenal de 1952 se promovio6 la edicion y divulgacion de saberes sobre los PN. En
algunos de los materiales producidos durante este periodo se podia leer la si-
guiente inscripcion:

El Estado, mediante la educacion y la ensefianza en todos sus ciclos gene-
rales y especiales, y los demas recursos a su alcance, promovera el desarro-
llo de una clara conciencia cientifica y técnica nacional que contribuya a la
creacion de una cultura nacional y concurra a la consolidacién de la justicia
social, la independencia econémica y la soberania politica.

2.° Plan Quinquenal, VI.G.3 (AGPN, 1954: 1).

En casi todos estos materiales la imagen cobraba una importancia notable,
ya que los dibujos, bosquejos, mapas y fotografias eran de gran importancia
para acompaifar los textos, ya se tratase de disefios demostrativos y ejempli-
ficadores o, efectivamente, de disefios correspondientes a la ilustracion cien-
tifica (Rouaux, 2015). El proposito era hacer més amena la presentacion de
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los temas, aportar desde el punto de vista pedagobgico y construir desde un
lenguaje visual a la argumentacién presentada. De esta forma, por ejemplo,
los dos nimeros de la Revista Natura incluian al final unas laminas denomi-
nadas «Serie Botanica» con descripciones de especies vegetales de los parques
nacionales realizadas por Milan Dimitri e ilustraciones cientificas de Jean
Winterhalter, cuestiéon que era resaltada en multiples oportunidades: «No es-
capara al sefior Decano que una de las maneras més positivas de hacer cono-
cer y divulgar nuestras bellezas y riquezas naturales es la de proceder a ilus-
trar y describir las especies animales y vegetales més tipicas de cada parque
y reserva nacionales».'2

En relacion con los textos, si bien la intencién expresa era la de construir una
herramienta de divulgacion, algunos mas que otros estaban escritos en un voca-
bulario ameno, de facil lectura, donde los autores se detenian a explicar variados
detalles contextuales o caracteristicas generales de los territorios, hechos u es-
pecies que estaban describiendo. Otros materiales eran mas propios del &mbito
cientifico de quienes los produjeron e incluian listados de especies con vocabula-
rio técnico especifico y no inteligible para un publico lego.

FIESTAS, CONGRESOS Y EVENTOS

Una clara manera de generar la circulacién del conocimiento son los congresos y
seminarios académicos, pero, por supuesto, mas que eventos dirigidos a un puabli-
co amplio, son encuentros entre pares. Sin embargo, para las distintas gestiones
de PN eran una plataforma para construir lazos estratégicos con socios y colegas
insertos en el mundo académico para la difusion de saberes que luego eran mul-
tiplicados en otras estrategias.

Una mencién especial merece la compilaciéon publicada por Parques en 1951,
denominada Conferencias del Seminario Francisco P. Moreno de la Sociedad
Cientifica Argentina. Afio 1947, donde se reunian las conferencias dictadas en
dicho encuentro. El seminario, segin sus organizadores, tenia como finalidad
difundir los conocimientos y el significado de la vigilancia de los recursos na-
turales por la importancia de su valor econémico y cientifico.’* Ademéas de las
alusivas semblanzas, recordatorios y biografias tematicas asociadas a la figura
de Francisco P. Moreno, considerado el «padre» de los Parques Nacionales, en las
conferencias brindadas por disertantes de renombre en muy diversas disciplinas
se abordaron sobre todo temas en relacién con la proteccion y conservacién de la
flora y fauna, que tendrian un gran peso en la reparticiéon, dejando atras la cen-
tralidad del turismo.

12. Nota al sefior interventor en el Museo y Facultad de Ciencias Naturales, Dr. Sebastian Guarrera, del jefe de
la Division de Proteccion de la Naturaleza y director de los anales de Parques Nacionales, Ing. Agr. Milan J.
Dimitri, del dia 5 de septiembre de 1957. Expediente D607, Archivo Museo de La Plata.

13. Nota al jefe de la Secretaria Técnica de la presidencia, por José Liebermann, 17 de noviembre de 1947.
Archivo General de la Nacién, Caja 598, Iniciativa 2563.
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Las palabras iniciales a cargo del Dr. José Liebermann ponian el acento en
aspectos que merecian, segin el programa de la Sociedad Cientifica Argentina, la
«urgente atenciéon del Estado y del pueblo». Su objetivo era

[...] colaborar, con su prédica y su accidén, en la obra de los organismos ofi-
ciales encargados de velar por la integridad de la fauna, de la floray de la gea
[...] queremos, entre otras cosas, la intangibilidad de la naturaleza indigena;
la creacion de Parques Naturales en provincias; el turismo estudiantil en el
interior, para ahondar el conocimiento de lo nuestro y despertar inquietu-
des por la tierra; [...] la intensificacion de las ciencias naturales argentinas
en todo los ciclos de la ensefianza; la profundizacion de los problemas pa-
tagobnicos, especialmente los de su colonizacién y sus poblaciones indigenas
y el reacercamiento general del hombre a la naturaleza (AGPNyT, 1951: 14).

Si bien abundaron durante este periodo, no solo los congresos y encuentros de acadé-
micos eran la norma. También existieron diversas fiestas y eventos cuyo objetivo era
promover una serie de saberes a sectores mas amplios de la poblacién. Por ejemplo, la
Semana de los Parques Nacionales, organizada en el Parque Nacional Nahuel Huapi
del 1 al 12 noviembre de 1953 por la Administraciéon General y la Comisién Nacio-
nal del Cincuentenario de PN (AGPN, 1954); o las Fiestas de la Flora, de la Fauna y
de la Selva realizadas en el ano 1954 en los parques de Nahuel Huapi, Los Alerces e
Iguazq, respectivamente. Dichos eventos podrian no considerarse parte del mismo
entramado. No obstante, perseguian —también en el marco del segundo plan quin-
quenal- la funciéon de posibilitar el acceso del pueblo al conocimiento de las bellezas
naturales del pais y el acrecentamiento del acervo cultural de la nacién.* Los progra-
mas de actividades, que incluian excursiones educativas a los visitantes, diversas di-
sertaciones y exposiciones sobre flora y fauna, fueron editados como pequefios libros
que incluian informacion especifica de especimenes en cada uno de estos parques.
Estos materiales diversos editados por PN se intercambiaban con institucio-
nes académicas y museos nacionales e internacionales, y circulaban por biblio-
tecas con la intencion de expandir la cantidad de personas que accedian a los
saberes en ellos incluidos, tanto escritos como plasmados en las ilustraciones.

MUSEOS, DIORAMAS Y MODELOS 3D

La retorica visual incluy6 también disefios tridimensionales que representaban
los atractivos de los parques nacionales. Ademaés de la publicacién de anuncios en
grandes diarios y periodicos, reportajes, cronicas de viajes y mensajes radiales,
se utilizaron otras herramientas tales como la exposiciéon de dioramas que repre-
sentaban los atractivos de los PN en diferentes vidrieras en la Ciudad de Buenos

14. Notas al sefior interventor de la Facultad de Ciencias Naturales y Museo Dr. Joaquin Frenghelle [sic] del
Ing. Agr. Lucas Tortorelli de los dias 11 de enero, 5 de febrero y 11 de junio de 1954. Expediente A71, Archivo
Museo de La Plata.
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Aires o la participacién en ferias internacionales con la exposicién de maquetas
del hotel Llao Llao, ubicado en el Parque Nacional Nahuel Huapi. Estas vitrinas,
que la secciéon de Propaganda producia a fin de promover en las grandes ciudades
el turismo a las areas protegidas, eran construcciones idealizadas en las que se
exponian objetos que buscaban atraer practicas como el esqui.

Ademas, Parques Nacionales integr6 a su organigrama diversas instituciones
culturales, entre ellas las museisticas, para la divulgacion del conocimiento de la
«civilizacién» y la cultura. En 1939, desde el Parque Nacional Nahuel Huapi se
comenz) a proyectar una red de museos regionales para cada parque. Dicho pro-
yecto a gran escala no pudo concretarse, pero la primera experiencia piloto se ha
desarrollado a lo largo del tiempo hasta la actualidad en la ciudad de Bariloche.

Las colecciones de este primer museo se constituyeron a partir de la compra
que el Estado nacional hizo de la coleccién arqueologica personal de un privado,
Enrique Amadeo Artayeta, quien se constituy6 en su primer director (Piantoni,
2016; Pupio y Piantoni, 2017). Prontamente, la institucion se nutri6 de méas ob-
jetos producto de donaciones, préstamos y otras compras para las secciones de
historia, antropologia y mineralogia. Ademas, se dispuso la caza de especimenes
de los parques nacionales para que pudieran ser taxidermizados y expuestos en
la sala de ciencias naturales, y se compraron e intercambiaron pieles con otros
museos (Piantoni, 2020). Igual tratamiento tuvieron las colecciones en la breve
experiencia del museo que funcion6 en Iguazu.

El poder transformador asignado a la educacion residia en considerar que por
aquella via era posible una regeneracién moral y civilizatoria como avanzada ha-
cia el progreso. Esa misma funcién se asignaba a la institucién museo. De manera
complementaria, y adicional al sistema educativo, la sala de historia servia una
funcién pedagogica de importancia, uniendo a la region al entramado nacional a
través de la campafia del desierto.

Sobre estas instituciones se expresaba en la Memoria Aniversario, que se pro-
yecto publicar en 1944, lo siguiente:

La historia politica y militar de todos esos territorios se expresa alli con
mejores recursos que cuanto representan muchas palabras de los libros,
porque el visitante asiste con sus 0jos y también con su emocioén a las cosas
y los objetos que prolongan indefinidamente en el tiempo la proyeccién de
seres que vivieron, con sus sacrificios y a veces con su martirio, para ser
atiles a un ideal, a una causa, a una aspiracion, en fin, que en definitiva re-
sumen una misma palabra y una solo unidad: la Patria.'s

En la prensa se publicaban registros de los horarios de atencién del museo, el cual
abria sus puertas jueves y domingos entre las 14:30 y las 17:30 horas. A pesar de lo

15. Direccién de Parques Nacionales y Turismo (DPNT), Preliminar Memoria correspondiente a los afios 1943-
1944. Diez Afos de Parques Nacionales: Memoria Extraordinaria de la Direccion de Parques Nacionales y
Turismo con motivo del décimo aniversario de la promulgacion de la Ley 12.103 por el poder ejecutivo nacional
el 9 de octubre de 1934, 1944. Disponible en Fondo Bustillo del Archivo General de la Nacién, Legajo 3343.
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acotado del horario de visita, en la documentacion se expresa que el museo habia llega-
do a recibir entre 290 y 400 visitantes (ademas, ciertos dias se permitia abrirlo exclu-
sivamente a los colegios de la localidad).*® Incluso, en otra documentacién subrayaban
que en el afio 1940 habian visitado el museo 3.500 personas «que lo acogen con bene-
plécito y simpatia, sin contar los colegios y el ejército que lo hacen periédicamente».””

Enrique Amadeo Artayeta, su primer director, concebia al museo como «un
templo de educacion que ensena e instruye por la vista, sin necesidad de impar-
tir conocimientos, teniendo la ventaja [de] que penetra el sentido, que se graba
en la memoria»,’® «ilustrando al espectador por la vista, impresion esta, la mas
imperecedera de los sentidos».*

En la Memoria del afio 1941, también se destacaba el rol que el museo cumplia
como parte de la educacion no escolar y como instrumento de divulgacion:

El pueblo tiene una marcada predileccion por visitarlo y es honroso decirlo,
que la obra realizada por Parques Nacionales en ese sentido es importante,
pues paulatinamente se puede apreciar el adelanto en el grado de cultura
que se observa en la masa popular, con el simple contacto al frecuentar el
Museo (DPN, 1942: 112).

Tanto en Nahuel Huapi como en el museo que funciond brevemente en Iguazu se
apelo a estrategias que no incluian explicaciones textuales o por medio de visitas
guiadas, sino que eran los objetos los que hablaban por si mismos. Ademaés, se
apel6 a dioramas o maquetas que ensayaban «escenarios» naturales con los ani-
males taxidermizados, tratando de poner al visitante en una situaciéon préxima a
la realidad.>° Se buscaba recrear lo més fielmente posible el ambiente de la costa
patagonica. El montaje cumplia la funcién de sintetizar una serie de eventos na-
turales, momentos y especies en un tnico espacio.

16. Carta dirigida al Dr. Ricardo Levene por Enrique Amadeo Artayeta, el 10 de septiembre de 1940. Disponible
en Archivo Documental Museo de la Patagonia.

17. Memoria del Museo de la Patagonia, aio 1940. Disponible en Archivo Documental Museo de la Patagonia.

18. Conferencia dada en LRA Radio del Estado, 23 de noviembre de 1939. Disponible en Archivo Documental
Museo de la Patagonia, Cuadernos de trabajo e investigaciones, 1939-1947, Carpeta 1. Coleccién Enrique
Amadeo Artayeta, pp. 2-3.

19. Enriqgue Amadeo Artayeta, informe E/ Museo de Nahuel Huapi Perito Francisco P. Moreno, Buenos Aires, 2
de enero de 1946. Disponible en Archivo Documental Museo de la Patagonia.

20. Como lo analiza Elida Blasco (2011) para el caso del Museo Histérico de Lujan bajo la gestion y
administracion de Enrique Udaondo, la experiencia de montaje para evocar y representar arquetipos del
pasado y atraer al visitante a fin de trasladarlo «a otros tiempos» se realizaba por medio de la recreacién
de escenas de bailes, quehaceres cotidianos, eventos, etc. que se compusieran de gestos y poses lo mas
naturales posibles, incluso a partir de la reproduccion de cuadros o fotografias. En muchos casos se llegd
a adecuar las fachadas de los edificios para estar en concordancia con el contenido. Estas experiencias
representacionales incluian maniquies de cera con ropas utilizadas en vida de determinadas personalidades
politicas y militares, una manera de construirlos como «héroes inmortales». En algin punto este elemento de
las exposiciones puede tener un correlato con lo realizado en Nahuel Huapi, si se interpreta que los maniquies
comunes utilizados con las vestimentas de los «préoceres del desierto» buscaban producir el mismo efecto. Sin
embargo, si bien el montaje del Museo de la Patagonia buscaba asignarles un valor central y celebratorio, el
efecto era mas «solemnizador» que representacional, ya que carecian de rostro, expresiones, poses, gestos, y
estaban dispuestos en un circulo y no recreando una escena.
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Sobre la tarea de preparaciéon de las muestras, se expresaba en un informe:

En el hall de entrada al Museo, como muestra de la labor ilustrativa y cien-
tifica que se realiza, se ha producido un diorama, magnificamente realizado
por el taxidermista del Museo, una escena de la parte sur de las costas pata-
gonicas, en el que se pueden admirar como en estado natural ejemplares de
pingiiinos, petreles, cormoranes, albatros, etc.

Estos mundos creados ad hoc, que no existen en la realidad material de la que han
sido extraidos, sino que existen en los papeles, en las palabras, en inventarios,
en depositos, salas de exhibicion, a partir de la clasificacion y la seriacion de los
objetos y su conversion en material cientifico, tienen tanto que decir por medio de
las colecciones como por el disefio de muebles, laboratorios, talleres, depositos,
salas de exposicion, etc. Estos mensajes en 3D constituyen una forma de comuni-
cacion y crean retorica material, a partir de la estructura edilicia, como recursos
de representacion de las ideas.

Pese alos fuertes vinculos que se establecian en términos retdricos con el siste-
ma educativo, no hemos podido detectar que existieran en las zonas de influencia
de estas instituciones ejemplos de museos escolares o pedagogicos (Garcia, 2007
y 2010; Linares, 2012). Sin embargo, si surgirian otras estrategias y formas de
vinculacion con las escuelas, como se vera en el apartado siguiente.

LAS ESCUELAS, ACTOS Y VISITAS

Muchos anos antes de que la educaciéon ambiental se definiera como campo, exis-
tieron experiencias de vinculacién entre el organismo de conservacion y el siste-
ma educativo. Esos lazos incluyeron proyecciones de los films y otros materiales
de divulgacion en las escuelas. Pero, ademaés, hubo espacios donde la liturgia y los
actos publicos traspasaron los limites propios de la educacién para la conserva-
cion y, como en el caso de los museos, cobraba preponderancia la funciéon nacio-
nalizadora y patriotica que cumplian los PN a mediados del siglo XX.

Desde practicamente el principio de la historia institucional se destacan las visitas
a escuelas de la capital que realizaba el personal de la reparticion. En estas «expedi-
ciones de propaganda» se llevaban a las escuelas un conjunto de estrategias didacticas
que incluian charlas, proyeccion de fotografias en colores, laminas de caracter educa-
tivo y, afios después, se sumaron las producciones cinematograficas ya mencionadas:

[...] El aula primaria, es un excelente factor para lograr una sana propa-
ganda nacionalista [...] La propaganda impresa se ha orientado en base a
las necesidades y aptitudes del ptiblico escolar a quien se dirigia.

21. Informe Museo de la Patagonia «Perito Francisco P. Moreno» de Etnografia, Historia y Ciencias Naturales,
s/f. Disponible en Archivo Documental Museo de la Patagonia, Bmce 2A 14.
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Por otro lado, esta propaganda ha servido en muchos casos como instru-
mento de ensefianza, que ilustraba las clases [...] (DPN, 1937: 55).

Como complemento, se buscaba que se integrara el tema en las escuelas. Ese
objetivo consta en la Memoria de 1935 que Exequiel Bustillo le escribi6 a Ri-
cardo Levene para que la Comision Revisora de Historia y Geografia a su cargo
tuviera a bien incluir alusiones a los parques nacionales en los programas de
enseflanza publica. Alli sefialaba que entre las finalidades asignadas a los PN
esta la de «Conservar la naturaleza de los parques nacionales y atraer a ellos la
atencion del pais, para su apreciacion y estudio, estimulando su frecuentacion,
[...] con propositos de recreacion, educaciéon popular e investigacion cientifica
[...]» (DPN, 1936: 141).

La escuela fue, sin duda, una de las instituciones claves en la concrecion de este
proposito en cuanto asumi6 un enérgico programa de educacion patriética que, a
partir de un conjunto de rituales y contenidos escolares, se proponia «fabricar»
argentinos en las regiones mas tardiamente incorporadas (Mecozzi, Carey y Lu-
setti, 2011). En muchos Territorios Nacionales y algunas provincias, el proceso de
escolarizacion fue, mayoritariamente, de educacién comun, elemental o prima-
ria. Para otros rangos etarios se apel6 a otro tipo de intervenciones pedagogicas,
entre ellas la construccion y difusién de un determinado tipo de historia a partir
de las conmemoraciones ptblicas.

Por ejemplo, el vinculo del museo del Parque Nacional Nahuel Huapi con las
escuelas no se circunscribia solo a las visitas por sus salas, sino que otra de las
acciones llevadas adelante por esta institucion eran los actos puablicos:

Se ha colaborado siempre con las autoridades nacionales, militares y es-
colares con la celebracion de efemérides patrias [...] en muchas oportu-
nidades mediante disertaciones por radiotelefonia ya ha hecho conocer
al publico parte de la historia de nuestra Patagonia, como asi mismo dis-
tribuido tarjetas recordatorias de los centenarios de los personajes mas
caracterizados que tomaron parte en las cruzadas civilizatorias que la
conquistaron.??

Para aquellos que no formaban parte de las instituciones escolares se abria
paso a las conmemoraciones publicas de las fiestas mayas y julias, a las que
con el tiempo se agregd un calendario de eventos locales. Los eventos ptiblicos
apoyados por la politica y la academia, en la que los escolares interactuaban,
interpelaban a la sociedad a través de un marcado calendario de liturgia pa-
tridtica celebrado e impulsado desde el gobierno (ya fuese nacional, provin-
cial, territoriano o municipal) que se fue ampliando con el correr de los afios.
Entre tales fechas, Enrique Amadeo Artayeta destacaba el 3 de abril, por ser

22. Informe Museo de la Patagonia «Perito Francisco P. Moreno» de Etnografia, Historia y Ciencias Naturales,
s/f. Disponible en Archivo Documental Museo de la Patagonia, Bmce 2A 14.
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el aniversario de la llegada del general Conrado Villegas al Lago Nahuel Huapi
en el Cerro del Carmen, en el afio 1881; el 19 de mayo, por la jura de la ban-
dera por los conscriptos que se incorporaban al Ejército; el 14 de enero de
1941, por la inauguracion de la estatua del General Roca; y el traslado de los
restos de Moreno al Nahuel Huapi, en enero de 1944, festejados como fechas
patrias argentinas.

Peri6dicamente la Direccion del Museo, en combinacién con la agrupacion
militar destacada en Bariloche, hace participar al pueblo de ceremonias
publicas en la Plaza Expedicionarios del Desierto, conmemorando fechas
histéricas y que aparte de ilustrar al pueblo con conferencias alusivas a la
fecha que se conmemora lo hace para ilustrar y levantar el espiritu de na-
cionalidad en el niicleo de la poblacién.?3

De la misma forma, en la Memoria institucional de 1940 se resaltaba que se ha-
bian realizado diversos «actos para rememorar fechas de nuestro pasado histo-
rico y politico, con el exclusivo fin de hacer acrecentar el sentimiento de patria y
nacionalidad en esta zona tan apartada».>*

La importancia de esta vinculacion con el piblico era permanentemente sefia-
lada y resaltada en los documentos oficiales:

Siguiendo el proposito establecido por esta Direccion de propender el amor
a la Patria en las fechas memorables de nuestra historia [...] es muy satis-
factorio poder manifestar la accién educativa y de cultura que ejerce en el
pueblo en general, el contacto ilustrativo que ofrece el Museo, en las dis-
tintas especialidades que cultiva, siendo elocuente el cambio sufrido por
la poblacibn, la que se puede declarar es toda amiga de la institucion de
ensefanza gratuita y sin esfuerzo.>s

Por su parte, dado que en 1948 las ruinas de San Ignacio cercanas a Posadas, ca-
pital del Territorio Nacional de Misiones, fueron puestas bajo jurisprudencia de
Parques Nacionales, Amadeo Artayeta comenz6 a realizar las gestiones para que
fueran explotadas a partir de visitas explicadas, buscando crear vinculo tanto con
los turistas como con los grupos escolares de la region.2°

Todas estas experiencias hacian que la reparticion estuviera presente en una
multiplicidad de ocasiones, construyendo vinculos locales y emocionales con las
diversas comunidades en las que se insertaba.

23. Memoria Museo de la Patagonia Dr. Francisco P. Moreno, 1940, p. 2. Disponible en Archivo Documental
Museo de la Patagonia.

24. Ibid.
25. lbid.

26. Notas del 29 de mayo, 24 de julio y 7 de agosto de 1948. Disponibles en Bibliorato N°1 Cartas Referentes
al Museo de Iguazu, Coleccion Artayeta, Archivo Museo de la Patagonia.
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UN MOSAICO DE EXPERIENCIAS PARA
LA EDUCACION POPULAR

«Conocer la patria es un deber» consignaba el lema de Parques Nacionales y se
constituia en una de las pautas que guiaba parte fundamental de su politica a
mediados del siglo XX. Esta logica servia a varias funciones que cumplian los
parques. La primera de ellas tenia que ver con la legitimacion social de la im-
portancia de la institucion estatal. Pero, ademas, excedia los limites de los cono-
cimientos asociados a la naturaleza y su conservacion, y servia en términos de
promover una serie de saberes en la sociedad en vinculacion a la incorporacion
de esos territorios al «ser nacional». Ello se producia a través de multiples estra-
tegias que buscaban promover lo que se entendia como «civilizacién y progreso»,
ya que la naturaleza era concebida a lo largo de todo el periodo desde una funcién
moralizante y civilizatoria, es decir, como el escenario de la nacién:

Desde el punto de vista cultural y social, el turismo desempefia un rol de
gran importancia sobre la cultura y educacién del pueblo.

Si bien es cierto que también persigue el solaz y descanso del turista, no
menos veridico resulta que la ensefianza y el conocimiento que saca de la
contemplacion de la Naturaleza acrecienta el nivel cultural de la poblacién,
al penetrar, aunque sea solo superficialmente, en los encantos y misterios
de aquella (Milan, 1954: 23).

Parques Nacionales apunt6 a un muy diverso conjunto de publicos: aficionados,
cientificos, turistas, escolares, legos, entre otros, para promover la educacion ciu-
dadana utilizando un entramado de herramientas y dispositivos. Cada estrategia
apuntaba a desplegar una serie de argumentos diversos a fin de propagar y es-
tablecer determinadas narrativas. De esta forma, la reparticiéon se posicionaba
como un organo del Estado que producia y divulgaba saberes por fuera del sis-
tema educativo. En esta logica se entrecruzaron la popularizaciéon de la ciencia
con la propaganda turistica y nacionalista. Esta idea de «conocer para cuidar»
buscaba articular el turismo con la conservacion, aunque existieran relaciones
tensas entre ambas acciones.

Las herramientas institucionales que buscaban dar a conocer aspectos de his-
toria, arqueologia, etnografia, botanica, zoologia, mineralogia fueron sumamen-
te diversas y se desplegaron en el territorio de maneras muy diferentes. Encontra-
mos entre ellas fotografias, postales, obras pictoricas, dibujos, guias turisticas,
audiovisuales, desfiles, conmemoraciones, asi como museos, dioramas y vidrie-
ras, publicaciones peribdicas, cartillas, congresos, charlas, visitas guiadas, etc.
Asi, se consideraba que se lograba generar un «adelanto para la masa popular», la
creacion de una «cultura nacional», ahondar en el «conocimiento de lo nuestro» a
través de «templos de educacién» que apelaban ala emocion como estrategia para
la «educacion ciudadana».

Estos materiales eran producidos tanto por técnicos de la reparticion y afi-
cionados como por cientificos proveniente del ambito académico. Se desplegaron
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multiples estrategias de intercambio y colaboracion con otras instituciones para
poder acrecentar los recursos disponibles y asi aumentar los dispositivos y ma-
teriales que pudieran despertar el interés, hacer conocer y divulgar todo aquello
relacionado con Parques Nacionales.

A partir de estas estrategias se establecia la palabra oficial de esta reparticion.
A pesar de que a mediados de siglo XX se habian sucedido diversas gestiones, de
perfiles politico-ideologicos diversos, muchas de estas estrategias y dinamicas se
mantuvieron, apuntalaron y hasta diversificaron y aumentaron.

A partir de todas estas experiencias, Parques Nacionales se constituyé como
una reparticion estatal con un fuerte caracter politico que, ademas de proteger los
entornos naturales, producia saberes y educaba construyendo relatos sociales en
las zonas en las que se insertaba.
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Negociaciones y confrontaciones entre
Estado e Iglesia cat6lica en el campo
de la educacion indigena en el Chaco argentino

YAMILA LIVA

Entre fines del siglo XIX y comienzos del siglo XX, el campo de la educacion para
indigenas en la region del Chaco argentino se caracteriz6 por una destacada pre-
sencia de la Iglesia catélica. La intervencion religiosa en esta region estuvo repre-
sentada en mayor medida por la Orden de Frailes Menores que establecié misio-
nes desde la década de 1850. El Estado, por su parte, intervino de forma directa
recién en la década de 1910 a través de la Comisién Honoraria de Reducciones de
Indios y la creacién de reducciones civiles en los Territorios Nacionales de Chaco
y Formosa (Artieda et al., 2015).

En este capitulo expondremos una caracterizaciéon de la compleja trama de
relaciones entre ambos agentes, recuperando para ello los antecedentes y fun-
damentos de la intervencion religiosa y las fricciones que sucedieron cuando
el Estado comienza a asumir un mayor protagonismo. Finalmente, aborda-
remos el andlisis de una propuesta de complementacion entre los misioneros
franciscanos y un 6rgano estatal —la Comisién Financiera Honoraria de Re-
ducciones de Indios— en el afio 1915. Se trata de un proyecto de reorganizacion
de la Reduccion Napalpi (1911), de administracion estatal, en el Territorio Na-
cional del Chaco, donde funcionaria un internado destinado a la educacién de
la infancia indigena bajo la direccién de los misioneros franciscanos. El an4li-
sis de esta propuesta servird de marco para indagar en los verséatiles vinculos
entre ambas agencias, que variaron entre la confrontacion, la negociacion, la
complementacién y la articulacién en la implementacién de proyectos educa-
tivos. En linea con lo que sostienen Ana Maria De Donini y Carlos Torrendell
(2007: 212) en materia de educacion, en ciertos casos «el Estado se comportd
como un aliado de la Iglesia, en otros como contendiente, o al menos como
competidor incomodo».

Gabriel Torres (2018) sefala que en Argentina se ha dado una construccién
de una memoria discursiva en base a los sentidos de obligatoriedad, gratuidad
y laicidad, ademas de la centralidad del Estado en la creaci6on y administraciéon
del sistema educativo, pero que un analisis mas pormenorizado puede otor-
gar matices a esta afirmacién. Particularmente, en el 4mbito de la educacién
para indigenas podemos reconsiderar esta memoria discursiva (Artieda, 2014).
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Siguiendo estas discusiones, nos interesa profundizar tanto en las alianzas
como en los conflictos entre el Estado y la Iglesia en el marco del disefo y la
ejecucion de proyectos educativos para indigenas.

Ubicamos los proyectos que aqui trataremos en un contexto atravesado por
fenémenos de relevancia, siempre en el marco del proceso de consolidacion de
un Estado nacional en formacién. Por un lado, la ocupacién de los territorios
indigenas entre 1884 y 1911, politica vinculada con la expansién del mercado
interno y la consolidacion de una economia basada en la acumulacién capi-
talista agroexportadora (Ruffini, 2007; Inigo Carrera, 1998), que conllevo el
retraimiento territorial y el sometimiento de los indigenas que habian man-
tenido su autonomia politica y territorial hasta ese momento. Por otro lado,
la conformacién y expansion del sistema de instruccién publica regulado
por la Ley 1420 de Educacion Comun, sancionada en 1884, que a pesar de
distinguirse por la democratizacién en el acceso de las mayorias tendi6 a la ex-
clusion de las infancias indigenas. Esta exclusion se debe fundamentalmente a
que en Argentina «no hubo un espacio para un proyecto nacional contunden-
te que previese la incorporacion de los indios como ciudadanos» (Pellegrino
Soares, 2016: 354).

Interesa aclarar que tanto en las misiones como en las reducciones civiles
identificamos una concepciéon de educacidon que no se restringe solo al 4mbi-
to escolar, se trata de proyectos educativos que pretendian una regeneracion
de estos grupos por medio de un ejercicio continuo de educacién. Siguiendo a
Teresa Artieda y Laura Rosso (2009), la alteridad fue concebida mayormente
como un obstaculo y, ante ella, funcionarios, religiosos y empresarios presen-
taron como opciones eliminarla o transmutar su naturaleza por medio de una
pedagogia para su «re-generacion», asociada con el trabajo. El tema requiere
necesariamente una apertura hacia otras instituciones y modalidades por fuera
de la escuela publica, dado el modo en que se resolvi6 la educaciéon para estas
poblaciones en Argentina entre fines del siglo XIX y mediados del XX, las carac-
teristicas que adopt6 y los actores involucrados.

El trabajo se apoya en investigaciones previas del Grupo de Estudios y Exten-
si6n sobre Pueblos Indigenas y Educacion del Chaco argentino (GEPIE) de la Uni-
versidad Nacional del Nordeste. Asimismo, incorpora nuevas fuentes documenta-
les que permiten ampliar el conocimiento construido, asi como revisarlo y poner
en dialogo esas fuentes con las estudiadas en publicaciones anteriores. Entre las
fuentes, analizamos la Memoria Anual de la Comision Financiera Honoraria de
Reducciones de Indios del afio 1915, que contiene la propuesta de reorganizacion
de la reduccidon y la creacion del internado para la infancia indigena. Se trata de
un documento inédito, localizado en el Archivo General de 1a Nacion, que conden-
sa concepciones y posiciones del Estado nacional y los misioneros franciscanos
respecto de los modos privilegiados para educar a la infancia e integrar a la po-
blacién indigena a la sociedad nacional.

Triangularemos este documento con memorias e informes de misioneros fran-
ciscanos y funcionarios estatales, elaborados previamente a la presentacién con-
junta de esta propuesta.



NEGOCIACIONES Y CONFRONTACIONES ENTRE ESTADO E IGLESIA... 137

LA INTERVENCION CATOLICA EN LA REGION

Como mencionamos anteriormente, las politicas orientadas a la poblacién indige-
na, si bien acusan cambios entre el periodo colonial y el republicano, mantienen
como constante la presencia de la Iglesia catdlica.

El establecimiento de misiones fue parte de la estrategia defensiva implemen-
tada por la sociedad colonial y luego criolla. Durante las primeras décadas del
siglo XVII, los jesuitas se propusieron establecer misiones entre los grupos guay-
curd, quienes opusieron una pertinaz resistencia. A fines de ese siglo se orienta-
ron a la fundacion de reducciones en la periferia del Chaco y se inici6 el proceso
de misionalizacion entre los grupos chaquenses (Maeder, 1991; Trinchero, 2000).
Al momento de expulsion de los jesuitas, las misiones se hallaban en una etapa
de formacion (Maeder, 2002). Algunas desaparecieron y otras mantuvieron su
accionar bajo la administracién franciscana.

La intensa labor misional de los franciscanos durante el periodo colonial se
vio debilitada y muchas misiones fueron destruidas durante las guerras civiles
(Tturralde, 1909). En 1850, se abrié un nuevo ciclo de intervencién misionera
posibilitada por la organizacién del pais bajo el régimen constitucional y las
condiciones legales para ello (Maeder, 1991). La denominada segunda evange-
lizaciéon del Chaco fue parte de la estrategia estatal de avance de la frontera
y estuvo amparada en el articulo 67, inciso 15 de la Constitucién Nacional de
1853, que establecia la conversién de los indigenas al catolicismo, instalando la
diferencia de tratamiento con el resto de la poblaciéon y contraviniendo la liber-
tad de cultos que la misma norma establecia en su articulo 14. Esta diferencia-
cion de origen constitucional legitimara el predominio de la Iglesia catélica y las
acciones del Estado nacional afines a la introduccién de la formacion religiosa
de estos pueblos.

Con este marco y la confluencia de intereses de las provincias limitrofes, los
misioneros iniciaron una nueva etapa de intervencion en la regiéon. A mediados
del siglo XIX, los frailes franciscanos de la Congregacion de Propaganda Fide res-
tauraron tres colegios: el Colegio de San Carlos en San Lorenzo (1855), el de San
Diego en Salta (1856) y el Convento de la Merced en Corrientes (1865), constitu-
yendo un frente misional para avanzar sobre el Chaco argentino (ibid.). Algunas
de estas misiones contaban con escuelas, y tanto sus maestras como los francis-
canos recibian del gobierno un seguro mensual (Dalla Corte, 2012).

Entre 1892 y 1898, los prefectos Ermete Constanzi y Vicente Calloni prosi-
guieron con gestiones para establecer nuevas misiones en el Chaco. Lograron la
aprobacion del gobierno nacional durante 1898, y a inicios del siglo XX comen-
zaron una nueva etapa configurando un sistema de misiones (Langer, 2009) con
las fundaciones de Nuestra Sefiora de Pompeya (1900), San Francisco del Laishi y
San Francisco de Tacaaglé (1901).

Las misiones del periodo republicano «conservaron su papel de punto de avan-
zada y tuvieron la inicial confianza del Estado, que apoy6 a los franciscanos y pro-
pici6 su instalacion esperando que cumpliesen la funcién de centro civilizador»
(Teruel, 2005: 128). A pesar del latente enfrentamiento entre sectores laicos y
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catolicos de fines del siglo XIX, signado por la sancion de «leyes laicas», el esta-
blecimiento de misiones se mantuvo como una solucién permanente:

La cuestion de la «evangelizacion del indigena» fue objeto de intensos de-
bates entre sectores clericalistas y anticlericalistas de las elites morales del
pais. El resultado de esta tension vari6 de acuerdo a la regién que se tratase,
pareciendo sobre todo depender de los requerimientos de la fuerza de tra-
bajo aborigen, de los perfiles productivos de cada regién, de los costos de
la empresa y del grado efectivo de penetracion estatal (Briones y Del Rio,
2002: 49).

El desarrollo de las misiones franciscanas asentadas entre 1900 y 1901 en los Terri-
torios Nacionales de Chaco y Formosa estuvo atravesado por los debates respecto
de la eficacia de los misioneros en la civilizacion del indigena, los cuales derivaron
en disputas presupuestarias con el Estado. Desde los tiempos inaugurales, el tras-
fondo de los cuestionamientos era la intervencion religiosa en la materia. Al tratar-
se el presupuesto del Departamento de Relaciones Exteriores y Culto del afio 1901,
la asignacién de las partidas presupuestarias para las misiones permanentes de
Chaco y Formosa generaron un encendido debate en la CAmara de Diputados de la
Nacion, ilustrativo de las recurrentes disputas entre facciones liberales y catélicas
que oficiaron de detractores y/o defensores de la labor franciscana.

El diputado por Entre Rios, Emilio Gouchon, exigi6é que se argumentara acerca
de los beneficios que reportaba la inversion de las sumas destinadas a las misiones
permanentes en favor de la civilizacién del pais. El diputado Ponciano Vivanco lo
acus6 de oponer «al fanatismo catdlico, un fanatismo liberal» (Diario de Sesiones
de la Camara Diputados [DSD], 13 de octubre de 1900, p. 130). Por su parte, el di-
putado Manuel Carlés, de Santa Fe, se erigia en defensor de las misiones aludiendo
a la experiencia franciscana en el Chaco santafesino. Desplegaba una cadena de
relaciones causales que se iniciarian con la tarea misionera y que derivarian en la
ocupacién definitiva de los Territorios Nacionales conquistados. De esa manera,
expresaba lo siguiente:

Alli donde el indio dominaba con todo su salvaje imperio, alli fue el misione-
ro y tras del misionero fue el colono, y tras del colono el comerciante, y tras
del comerciante el ferrocarril y tras el ferrocarril apareci6 la colectividad:
se formaron los pueblos y lo que pas6 en mi provincia pasara en Misiones,
en el Chaco y en todas las poblaciones del norte de 1a Reptblica (ibid.: 131).

El diputado Carlés exaltaba la obra anticipatoria de los franciscanos alli donde la
escuela estatal no habia llegado:

me animo a decir que, no existiendo escuelas del Estado en aquellos parajes,
los pocos indios que saben leer y que han podido adquirir los mas elementa-
les principios de la cultura se lo deben pura y exclusivamente a las misiones.
¢es 0 no esto obra de civilizacion? (ibid.).
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Para complejizar estas discusiones es oportuno preguntarnos de qué manera en-
tender a los liberales en Argentina —al menos con respecto a la religion—y, a la
vez, revisar la idea de que la «laicidad liberal» fue hegemoénica a nivel estatal
durante el periodo 1880-1930 (Mauro, 2014). Siguiendo a Roberto Di Stefano
(2011a), Diego Mauro plantea que caracterizar el laicismo argentino del periodo
como liberal plantea varias dificultades:

No solo porque en los hechos las fronteras entre «catdlicos» y «liberales»
fueron siempre altamente permeables y porosas incluso en los momentos
de maés alta conflictividad sino fundamentalmente porque la extendida
homologacion entre «liberalismo» y «laicismo» confunde posiciones muy
diferentes en cuanto al modo de pensar las relaciones entre la religion ca-
tolica y el Estado. En principio, al menos dos: la de aquellos que defienden
la separacion de la Iglesia y del Estado y postulan la neutralidad religiosa;
y la de quienes, por el contrario, consideran necesario conservar incélumes
los mecanismos del patronato que garantizan el control del Estado sobre
la Iglesia. En Argentina, los llamados «liberales» reservaron para el culto
catolico un caracter cuasi oficial y a la Iglesia catélica, a diferencia de las
demas, el rango de institucion de derecho publico. Lo cual, argumenta Di
Stefano, mostraria la falta de consenso en torno a las posturas mas clasi-
camente liberales incluso en el cénit de la «Argentina liberal», dando cuen-
ta, por el contrario, de la pregnancia de corrientes galicanas de larga data
(Mauro, 2014: 542).

El precepto constitucional de convertir a los indigenas al catolicismo termina
siendo el fundamento inapelable que clausura las discusiones sobre la eficacia de
las misiones para la solucién del «problema indigena», y sobre la intervencion de
la Iglesia cat6lica en materia educativa. Diana Lenton (2005) considera esto como
una contradiccién entre sectores de signo liberal que le disputan ambitos de po-
der a la Iglesia en temas como el matrimonio civil y la educacion de la poblacion,
al mismo tiempo que acuerdan dejar en manos eclesiasticas la «regeneracion» de
los indigenas. Siguiendo los planteos de Mauro (2014) y Di Stefano (2011a), carac-
terizar como liberales a las elites que intervinieron en el campo de la educacion
indigena en el periodo estudiado supone dificultades para comprender los modos
en que se vincularon con los poderes eclesiasticos:

Al menos en linea de principio, el liberalismo prescribe la neutralidad del
Estado, la igualdad de todos los cultos y el otorgamiento a todas las Igle-
sias del estatus de instituciones de derecho privado. Mallimaci (2004, p.
34) sefiala como caracteristico del «orden liberal» la prescindencia estatal.
En la Argentina, por el contrario, el culto cat6lico conserva siempre, en los
hechos, su caracter oficial —aunque no haya sido declarado religién de Es-
tado en sede constituyente— y la Iglesia catolica, a diferencia de las demas,
es reconocida como una institucién de derecho publico a la par del Estado.
No hay aqui, entonces, una politica de Estado de corte liberal en materia
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religiosa, porque los sucesivos elencos gobernantes, que cambian de ideas
en relaciéon a multitud de problemas, no las varian en cuanto a la concepcion
del derecho de patronato como rasgo inherente a la soberania (Di Stefano,
2011a: 15).

Asimismo, esta ambivalencia puede interpretarse a partir de la categoria de «pac-
to laico», nocion acunada por el historiador francés Jean Baubérot y abordada por
Roberto Di Stefano para el caso argentino:

El pacto laico prevé la aceptacion, por parte de la Iglesia, de su exclusion de
ciertas funciones que el Estado ha reservado para si, y por parte del Estado
el reconocimiento de la Iglesia catélica como interlocutor privilegiado en el
plano religioso y del catolicismo como culto cuasi oficial. Por supuesto, se
trata siempre de una relacion relativamente inestable, sujeta a recurrentes
renegociaciones y reajustes, pero en el largo plazo considerablemente sélida
(ibid.: 22).

Es en este contexto donde se inscribe la intervencion catdlica y particularmente el
establecimiento de misiones destinadas a poblaciones indigenas a cargo de la Or-
den de Frailes Menores el norte argentino.! Sobre la base de una estigmatizacién
de la diferencia, pero a la vez esperanzados en la conversion futura de los nifos,
los franciscanos proyectaron su educacion a través de la instruccién elemental, la
formacion en oficios y el trabajo en las chacras; e implementaron dos modalida-
des institucionales, la escuela y los dos internados diferenciados por géneros que
fundaron en los afios treinta.

LA INTERVENCION ESTATAL

La historia de conflictos entre grupos anticlericales y conservadores de raigambre
catolica en lo referente a la tutela de los indigenas tendra un punto de inflexion
en la década de 1910. Las disputas impactaron en las condiciones que estipulaba
el Estado nacional para el mantenimiento de los subsidios y de las concesiones
de tierras para las misiones. Asimismo, afectaron el grado de autonomia de las
misiones franciscanas respecto del Estado, ya que, por requerimiento de los fran-
ciscanos, la administracion y el gobierno de estas estaban a cargo exclusivamente
de los misioneros bajo la dependencia del prefecto de Misiones, quien se ocupaba
de las relaciones con el Ministerio del Interior (Beck, 1994).

A principios de 1910 el Estado nacional dict6 normas que incrementaron su
poder de control administrativo y financiero, a la vez que organiz6 reducciones
civiles «con el objetivo de controlar a los indigenas bajo la excusa de ensenar-

1. Para las poblaciones del sur, las iniciativas educativas fueron protagonizadas por la Congregacion Salesiana.
Consideramos especialmente relevantes los estudios de Maria Andrea Nicoletti (2008) sobre la compleja
tarea de los salesianos en la Patagonia, entre fines del siglo XIX y la década de 1930.
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les las labores de agricultura y asi civilizarlos y pacificarlos mediante el trabajo»
(Tamagno, 2001: 117). La Reduccion Napalpi, fundada en 1911, fue uno de los es-
tablecimientos mas importantes que se emprendieron con ese prop6sito. Cubria
20.000 hectareas fiscales y se autofinanciaba fundamentalmente con la explota-
cion forestal y 1a venta del algodén producido por los indigenas (ibid.).

Enrique Lynch Arribalzaga fue designado como delegado del Ministerio del
Interior para organizar la reducciéon Napalpi. En trabajos anteriores hemos pro-
fundizado acerca de su propuesta educativa. Lynch afirmaba que el problema in-
digena se resolvia «por la educacion y el trabajo», y la educacion era el instrumen-
to principal del proyecto emprendido. Apelaba a la obligacion estatal de educar
a la poblacion, afirmando que el Estado no podia hacer una excepciéon con los
indigenas y debia buscar el medio de colocarlos al alcance del maestro. Para ello
era necesario radicarlos en puntos fijos y las reducciones ofrecian condiciones
inmejorables desde su perspectiva. Dentro de la reduccion, en 1912, se fundaria
una escuela diurna a la que los nifios y las nifias asistirian diariamente sin perder
el contacto cotidiano con las familias. La ensefianza tendria como fin principal la
castellanizacion y la capacitacion en oficios. Esta propuesta constituyo, en rigor,
el primer plan estatal de escolarizacién para la infancia indigena del Chaco (Ar-
tieda et al., 2015).

El decreto presidencial del 24 de julio de 1912 estableci6 que todo lo referente al
trato con los indios y sus reducciones, asi como la superintendencia de las misio-
nes y reducciones «establecidas y que se establezcan», quedaba a cargo de la Di-
reccion General de Territorios Nacionales, dependiente del Ministerio del Interior
(Lenton, 2005). Asimismo, que una Comisioén Financiera Honoraria? controlaria
la administracion. En 1916 se resolvi6 que la Comisién Honoraria de Reducciones
de Indios centralizaria «en un solo organismo todos los asuntos relacionados con
la reduccion, proteccion y civilizacién de los indigenas» (ibid.: 100).

Araiz de las primeras medidas estatales de control, en 1912 el comisario gene-
ral de las misiones franciscanas, fray Pedro Iturralde, protest6 ante el director ge-
neral de Territorios Nacionales alegando que se desconocian acuerdos anteriores
que autorizaban a los franciscanos a fundar, administrar y dirigir las misiones.
Por su parte, fray Rafael Gobelli, religioso a cargo de la Misién Nueva Pompeya,
se mostraba disconforme con la estrategia estatal de fundar reducciones civiles y
también con el presupuesto asignado:

La reduccion de Napalpi tiene un gobierno y administracion civil, contrata a
empleados que gozan de buenos sueldos. Me han dicho que el gobierno paga
por lo menos $2.000 mensuales en empleados, cantidad mayor de lo que
gasta mensualmente en todas las misiones juntas. Los indios se ocupan en
la explotacion de los bosques. Esta reduccién civil édara mejores resultados
que las misiones religiosas? El tiempo lo dira, pero, desde ya, tengo mis

2. En 1916 cambid la denominacién por Comision Honoraria de Reducciones de Indios y se ampliaron sus
atribuciones y funciones.
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dudas. Por lo pronto puedo asegurar de que al indio no se lo podra civilizar
con el solo trabajo material. Después de ocuparlos durante veinte afios en
cortar maderas seran tan barbaros como lo son hoy (Gobelli, 1912: 69).

En los primeros afios de esa década, los misioneros expresaron sus criticas y ma-
nifestaron su disconformidad ante el gobierno nacional. También emplearon es-
trategias para exhibir sus logros y defenderse de lo que consideraban ataques de
sectores del Estado.

Fray Giuliani sefial6 que los franciscanos temian el crecimiento de la «in-
sidiosa campafia de descrédito» que llevaban adelante los liberales laicos a
través de una «mezquina hostilidad». Esa hostilidad «se ha ido realizando,
solapadamente, para difundir la especie de que los misioneros franciscanos
no han dado los resultados que debian, y que es necesario laicizar la obra,
para que produzca todo el fruto de que es susceptible». Segtin fray Giuliani,
era hora de «exhibir la obra realizada en el silencio y lejos de los aplausos
mundanos». La tnica posibilidad que tenia la orden franciscana en la zona
chaquena de la Di6cesis de Santa Fe era la publicidad de sus acciones ajus-
tandose al precepto «vean los hombres vuestras buenas obras y glorifiquen
a vuestro Padre que esté en los cielos» (Dalla Corte, 2013: 208).

Las Memorias del Ministerio del Interior donde figuraban los informes re-
lativos al tratamiento de la cuestion indigena expresan céomo, a partir de la
creacion de las reducciones Napalpi (1911) y Bartolomé de las Casas (1914), las
menciones a las misiones del Chaco son ano a aio méas escuetas. A partir del
afio 1928, simplemente dejan de referirse a la labor franciscana. La lectura de
dichos informes nos indica que la centralidad de los esfuerzos estatales estaba
puesta en las reducciones civiles y que las religiosas perdian paulatinamente
interés para el Estado. Otro indicio en igual sentido es el presupuesto de las
Misiones de Laishi y Nueva Pompeya, similar al monto destinado a los gastos
de papeleria de la Comisién Honoraria de Reducciones de Indios (CHRI). Es
un dato recurrente en Expedientes Generales del Ministerio del Interior fe-
chados entre 1915 y 1925.

Ante el pedido de la CHRI de asignacion de partidas especificas para las escue-
las de las misiones, en 1918 la Contaduria General de la Naci6n ponia en dudas
el destino de estos fondos: «hace pocos anos, la escuela de Laishi no funcionaba
o lo hacia con ocho o diez nifos» (Archivo General de la Naci6on [AGN], DAI,
MI, EG, expte. 6046-1918). La Contaduria intimaba a enviar inspecciones que
corroboraran su funcionamiento. El presidente de la CHRI, Enrique Zwanck, por
su parte, admitia ignorar «todo lo que concierne a las mismas. Carecemos de da-
tos precisos directos, los que tenemos provienen de los mismos misioneros y los
antecedentes de la Secretaria son nulos al respecto» (AGN, DAI, MI, EG, expte.
6046-1918). La dependencia estatal responsable de fiscalizar el tratamiento de
la cuestion indigena reconocia la falta de inspecciones y apelaba a «darle fe a la
palabra de los misioneros».
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Esta situacion nos orienta a pensar que en la préctica el Estado no efectivizo
un control mayor sobre las misiones. A su vez, las limitaciones del propio Estado
justifican el retiro parcial de la Iglesia, ya que como parte del pacto laico el Estado
delegaba en ella las funciones, tareas y regiones a las que no lograba o no priori-
zaba atender.

Para Di Stefano (2011b: 88), el pacto laico nace de la toma de conciencia por
parte de la Iglesia, el Estado, parte de un sector de las elites dirigentes «laicas»
y de las jerarquias eclesiasticas de que ninguno de los dos poderes puede pres-
cindir del otro.

El Estado no puede por si solo nacionalizar una poblacién sumamente he-
terogénea ni brindarle prestaciones educativas, sanitarias y asistenciales,
diseminada como se halla en inabarcables territorios demasiado lejanos
[...]. La Iglesia no puede desempenar su mision sin la asistencia del Estado,
no solo porque mal que le pese se encuentra sujeta a él por medio de los
mecanismos del patronato, sino también porque nunca pudo sustentarse
econdémicamente [...]. Asilas cosas, ninguno de los dos tiene nada que ganar
con una eventual profundizacion del proceso de laicizacion.

UN PROYECTO DE ARTICULACION ENTRE ESTADO
E IGLESIA EN LA REDUCCION NAPALPI

Hasta aqui, hemos presentado dos propuestas que se desarrollaron de modo pa-
ralelo en la region. Sin embargo, en 1915, en el seno de la Reducciéon Napalpi, se
proyecté un internado destinado a la educaciéon de la infancia indigena bajo la
direccién de los misioneros franciscanos. Constituy6 un intento de articulacion
entre los misioneros que contaban con una tradicién de trabajo en la regién y
la Comision Financiera Honoraria de Reducciones de Indios. Supuso un acuer-
do que resulta paradoéjico porque se da en un contexto marcado por el conflicto
al que aludimos anteriormente entre sectores que intervenian en el campo de la
educacion indigena.

El proyecto fue presentado en la Memoria Anual de la Comisién Financiera
Honoraria de Reducciones de Indios del afo 1915. Contiene un diagndstico sobre
el desarrollo de la reduccion fundada cuatro anos atras junto a una propuesta de
reorganizacion que incluye el proyecto de internado y la idea de un convenio con
los misioneros franciscanos a fin de confiarles la catequizacion y la educacion
general de los nifios en edad escolar.

La Comisién Honoraria proponia una restructuraciéon de Napalpi. Por un lado,
una rama administrativa de caracter civil que regularia la faz econémica y de
control, y por otro la rama educativa, a cargo de la orden franciscana, que com-
prenderia la instruccién de nociones generales y la ensenanza religiosa. La pro-
puesta de reorganizacién partia de considerar que la educacion en Napalpi «no
se condice con la letra de la Constitucion» que establecia la obligacion del Estado
de promover la conversion de los indigenas al catolicismo. Advertimos aqui la
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contradiccion entre normativas vigentes, ya que, a pesar de que el Estado pro-
movia la neutralidad religiosa en la educacion estatal, la Constitucién Nacional
y otras leyes (Ley 817/1876 de Inmigracion y Colonizacién y Ley 1532/1884 de
Organizacion de los Territorios Nacionales) comprometian al Estado a convertir
a los indigenas al catolicismo.

Por otra parte, la Comisién argumentaba su proyecto en el estudio de las for-
mas en que otros paises de América abordaron el problema de la «regeneracion
del indio», identificando la proporciéon mayoritaria de escuelas con direccion reli-
giosa y el éxito de dicha modalidad en Norteamérica y Canada.

Los miembros de la Comisién destacaban las ventajas que los nifios tenian
por sobre los adultos «con sus instintos semisalvajes ya desarrollados» (AGN,
DAI, MI, EG, expte. 7574-1016). Concebian a los nifios como un «alma virgen
donde podia imprimirse el sello que se quiera», con posibilidades seguras de
proyeccidén en un verdadero ciudadano civilizado. Como el medio mas adecua-
do para llegar a ese fin proponian la creacién de un internado que funcionara
dentro de la reduccién y que permitiera el contacto frecuente con las familias
para no generar rechazo hacia la institucion. Ademas, proponia la posibilidad
de becas para quienes «descollaran por sus aptitudes» y eligiesen continuar
sus estudios.

El internado debia ser mixto. La Comisi6én argumentaba, al respecto, desta-
cando la importante influencia de la futura esposa o madre en el hogar.

Entre los contenidos el proyecto incluia idioma nacional, las cuatro opera-
ciones aritméticas, higiene, conocimientos superficiales de geografia e histo-
ria y nociones de trabajo agricola, artes y oficios.

Si bien la propuesta no llegd a implementarse en Napalpi, deja entrever al-
gunos de los asuntos de la época relativos a la educacion de la infancia indige-
na. Entre los mas notorios citamos la compleja relacion entre Iglesia y Estado,
la influencia del modelo educativo aplicado en Estados Unidos y Canad4,? y la
instruccion elemental minima que deberia impartirse.

Las discusiones en torno al internado también expresan las disidencias
acerca de como encarar esta educacion al interior de la Comisi6én Honoraria.
Si bien no es objeto de este analisis, dejamos mencionada la existencia de di-
ferencias al respecto. Particularmente, el fundador de la Reduccién, Lynch
Arribalzaga, celebré que el proyecto no se hubiera implementado. No era par-
tidario de esta modalidad porque a su juicio la separacién era un hecho «des-
piadado e imprudente» (1914: 34). Ademés, se trataba de una medida poco efi-
caz, puesto que el contacto ampliaria la ensefianza al hogar y a la comunidad
(Artieda et al., 2015).

3. Para el caso de las discusiones sobre el modelo de colonias agricolas o las escuelas de reforma, Maria
Carolina Zapiola sugiere que «el problema de la apropiaciéon y recreacion de ideas y realizaciones extranjeras
no puede reducirse a determinar cuanto sabian los especialistas y funcionarios locales de lo que sucedia en
otros paises y cdmo accedian a ese conocimiento, sino que impone reflexionar como y para qué utilizaban
ese saber» (Zapiola, 2018: 25).
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REFLEXIONES FINALES

La existencia de este proyecto y los acuerdos que suponia reactualizan los debates en
torno alalaicidad de la Ley de Educacién Comtin sancionada en 1884, valorada como
un triunfo de los sectores liberales. Ademaés, ubica a la Iglesia como agente educador
legitimo al menos para este sector de la poblacién y, consecuentemente, legitima la
introduccion de contenidos religiosos en las escuelas dependientes de las misiones.

El acuerdo entre la Comision Honoraria y el comisario provincial de los mi-
sioneros franciscanos, expresado en el proyecto conjunto, contiene principios y
condiciones totalmente opuestas a las disefladas por fray Pedro Iturralde, quien
ided el sistema de misiones en la region en las postrimerias del siglo XIX. Su pro-
posito era que los misioneros tuviesen la administracion plena y que el Estado se
limitara a autorizar las fundaciones, facilitando las tierras y el apoyo econémico.
Respecto de como llevar a cabo su tarea, reclamaba como condicién la autonomia
de decisiones, el apoyo estatal para asegurar la estabilidad de las misiones y la
religién como el medio idéneo.

En la fecha en que este acuerdo tiene lugar, el conflicto entre Estado e Iglesia
por la tutela de los indigenas se encuentra en un punto critico para los francis-
canos, y parece llevarlos a establecer alianzas y concesiones en un ambito en el
que tiempo antes no se les disputaba el predominio. Siguiendo a Gabriel Torres
(2014: 167), el viraje de la confrontacién hacia la articulacion pone en evidencia
las estrategias por reposicionarse, ya que la Iglesia catélica en Argentina «nunca
acept6 la reclusion al &mbito privado que el modelo liberal supone». Ademas, da
cuenta de los niveles de flexibilidad y aggiornamento de la Iglesia catoélica frente a
las politicas estatales (Esquivel, 2000). A pesar de que no se haya implementado,
la propuesta en cuestiéon también puede interpretarse como un cambio de estra-
tegia por parte del Estado, que pudo obedecer tanto a la presiéon de los sectores
catoélicos como también a una valoracion negativa sobre los resultados alcanzados
desde su exigua intervencién. La categoria de pacto laico resenada aporta a la
comprension de la complejidad de esta relacion.

Este capitulo pretende aportar a la bisqueda por abordar con mayor rigor con-
ceptual la historia de la secularizaciéon y la laicidad en Argentina, particularmen-
te en el campo educativo. Asimismo, intenta contribuir a la revisién de interpre-
taciones que caracterizan de forma rigida los enfrentamientos entre liberales y
catélicos en educacion. Siguiendo a Di Stefano, dichas calificaciones no designan
identidades permanentes y contrapuestas sino que pueden mutar y adaptarse,
como da cuenta el caso aqui analizado.
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Biografia, geografia y tiempo:
la propuesta pedagbgica de
Leticia Cossettini entre 1935 y 1950

MICAELA PELLEGRINI MALPIEDI

El presente capitulo se inscribe en la historia sociocultural de la educacién de/
con mujeres en perspectiva de género y los estudios acerca de las sensibilidades.
Desde el encuentro de estos dos enfoques, se preguntara sobre la propuesta pe-
dagogica de la maestra santafesina Leticia Cossettini a partir del juego entre tres
palabras clave: biografia, geografia y tiempo.

Interesa estudiar a esta docente y sus formas de ensefiar en concreto porque,
en el marco de la experiencia escolanovista Escuela Serena, supo desarrollar entre
1935y 1950 su propia propuesta de ensefianza ubicando al arte y la naturaleza como
ejes transversales de todo el quehacer educativo. Esta singularidad oper6
como un vector pedagogico para educar alumnos y alumnas sensibles a la belle-
za natural y a los valores estéticos. Las practicas pedagogicas de esta maestra
fueron habilitadoras de formas de sentir despojadas de prejuicios. Los alumnos y
alumnas de Cossettini estaban facultados a derramar el llanto en publico, a reir a
carcajadas, a contemplar la naturaleza hasta emocionarse, a indignarse ante las
injusticias sociales. Esta sensibilidad natural y estética ofici6 performativamente
en la construccion de nuevas identidades, en tanto el llanto, la piedad, el afecto, la
emocion y la suspicacia no tenian género.

Esta hipotesis la labramos al concebir la educacion no solo como la instruccién
formal cognitiva prescripta desde las instituciones del Estado, sino en un senti-
do méas ambicioso de socializacién en donde también los cuerpos, las sensibili-
dades, el deseo y la sexualidad son configurados. Entonces, pasaremos a analizar
como las practicas pedagogicas de Cossettini, al ser influenciadas por su propia
biografia, por la geografia (Barrio Alberdi, Rosario) y por el tiempo en el cual se
situ6 la experiencia (el periodo entre 1935 y 1950), influyeron considerablemente
en las formas de educar las sensibilidades de sus estudiantes. De alli, la relacién
entre las tres palabras que presentamos al comienzo de esta introduccién.

El ejercicio investigativo lo realizaremos con el auxilio te6rico/metodolégi-
co de lineas de estudio especificas. En los tltimos afios, las sensibilidades, los
afectos, emociones y afectividades dejaron de ser objetos de estudio exclusivos
del campo de la filosofia y psicologia para ser analizados desde los estudios
de la cultura (Peluffo, 2016). Sin duda, esta incorporacién comenz6 a ser ob-
jeto de la historia entrado el siglo XX con los escritos de Norbert Elias (1989)
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y su teoria sobre el proceso de civilizacion. Desde aqui, el historiador analizo
los comportamientos desarrollados en el entramado social de la Modernidad
clasica: acciones impuestas, formas de autocoaccion de pulsiones, exigencias de
civilidad, trato social, reglas, prohibiciones. Estas transformaciones hablan
de una contencion de los cuerpos, de los afectos, sensibilidades y emociones que
no escapan a lo social y cultural. A posteriori, esta obra clasica se constituye en
una fuerte influencia en préximos escritos para comprender que las sensibili-
dades no tienen una base biolégica ni estin programadas genéticamente, sino
que toman forma de acuerdo al proceso de socializacién de los sujetos. Cuando
recuperamos una de las investigaciones mas clasicas al respecto, encontramos
los escritos de José Pedro Barran. Este escribe Historia de la sensibilidad en el
Uruguay y conceptualiza a lo sensible como «la facultad de sentir, de percibir
placer y dolor, que cada cultura tiene y en relaciéon con qué la tiene» (1989: 9). Si
bien esta nocion puede resultar imprecisa, sin lugar a dudas es una obra sustan-
cial para estudiar las sensibilidades en clave historica.

Los estudios recientemente nombrados entran en generoso vinculo con la serie
de trabajos locales dirigidos por Pablo Pineau y que llevaron por titulo Escola-
rizar lo sensible. Estudios sobre estética escolar (1870-1945) y La educacién y
las sensibilidades en la Argentina moderna. Estudios sobre estética escolar I,
de 2014 y 2017, respectivamente. Este capitulo es deudor de estas obras por dos
motivos: la correspondencia tiempo-espacio y la similitud en el objeto de estudio.
También el concepto prosaica de Katya Mandoki (2008), que atraviesa los dos
libros cotados, habilité un abanico de preguntas hacia las fuentes consultadas.
En mayor medida, porque permiti6é pensar la ensefanza de Cossettini en térmi-
nos de una practica destinada a la contemplacion de la cotidianeidad aulica como
expresividad de lo sensible.

Este capitulo se enmarca también dentro de una historia sociocultural de la
educacién de/con mujeres con perspectiva de género. En este sentido, mientras
se estudian los conflictos y tensiones estructurales de los hechos sociales mar-
cados por el signo patriarcal (Barrancos, 2008) también se describe todo aque-
llo que hace a la cultura escolar: el curriculum, los sujetos, la practica docen-
te, la organizacion escolar, los espacios, los contenidos, las normas, los cuerpos
(Aguirre Lora, 2005). Pero también este enfoque, al preguntarse por las practicas
y por las representaciones, vuelve a traer a la escena el bios de los sujetos. Dicho
gesto tedrico y metodologico que brinda la historia sociocultural habilita estudiar
la proyeccion de Cossettini en las practicas educativas a partir de su biografia.
Esta gimnasia permite acufiar una lectura analitica sobre sus intervenciones pe-
dagobgicas, donde el arte y la naturaleza operaron sobre las sensibilidades de sus
estudiantes. En la realizacion de la biografia de la maestra, fueron de sustancial
aporte los estudios de la historiadora Natalie Zemon Davis (1999), los cuales lle-
van a pensar una historia con protagonistas mujeres —desconocidas—, quienes
dejaron escritos y memorias, a menudo excluidos por la «historia oficial», que

1. Este titulo también fue dirigido por Maria Silvia Serra y Myriam Southwell.
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reflejan los albores del contexto en el que vivieron. En esta linea de analisis, es
menester citar a las espafiolas Monica Bolufer Peruga (2008) y Maria del Mar
del Pozo Andrés (2013), cuyos estudios resultaron importantes, respectivamen-
te, para pensar metodologicamente la biografia de mujeres, en general, y de las
maestras, en particular. Ambas advierten que el rescate de las vidas singulares
ayuda a completar el mapa de las diferentes trayectorias femeninas en el tiempo.

Ahora bien, se considera necesario subrayar la dimensiéon del tiempo y la
geografia en la cual se desarrolla esta propuesta educativa, en la medida que se
estructuran como el escenario oportuno para que Cossettini pueda desplegar a
fondo su teoria. Esta maestra ensef6 a sentir a partir de la experiencia de la na-
turaleza y el arte en un lugar y tiempo especificos: el barrio Alberdi de Rosario
durante una época cercana a lo que se denomina «periodo de entreguerras». Si
por un lado, nos encontramos con un trazado barrial ain en proceso de urbaniza-
cion y en franco vinculo con la barranca del Rio Parana; por el otro, hallamos una
sociedad que atravesaba el periodo de entreguerras (Fernandez y Videla, 2008) y
se caracterizaba por las modernizaciones y las profundas transformaciones cul-
turales y econémicas que impactaron fuertemente en la sensibilidad colectiva.

Finalmente, interesa desandar la hipotesis presentada desde estas paginas, lo
que permitira observar como la escuela en general —pero también una propuesta
pedagogica singular— protagoniza la gestacion de nuevas identidades de ninas
y nifios sensibles; con gustos, elecciones y apreciaciones especificos. Esta sera
constatada con la consulta de vestigios materiales dejados por la maestra. Especi-
ficamente, se trabajara con la consulta de sus diarios de clase correspondientes a
nueve anos de su ejercicio docente (1939, 1940, 1941, 1942, 1943, 1945, 1946, 1947
v 1950). Este elemento didactico era una préctica cotidiana impulsada por Olga
Cossettini, directora de la institucion educativa, quien consideraba que el regis-
tro de lo sucedido en el dia a dia se convertiria en una fuente teérica y pedagogica
para futuras experiencias escolares. Actualmente, los diarios se encuentran en el
Archivo Pedagobgico Cossettini (en adelante, APC), ubicado en el Instituto Rosario
de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (Irice-Conicet) de la Universidad
Nacional de Rosario.

LETICIA Y BIOGRAFIA

Cossettini fue una reconocida educacionista que naci, estudié y trabajo en el
corazo6n de la pampa hiimeda. Naci6 el 19 de mayo de 1904 en San Jorge, una
poblacién ubicada en el centro-oeste de Santa Fe, para luego mudarse, junto a
su familia, a la ciudad de Rafaela, sita en la misma provincia. Ambas localidades
se encontraban aun en proceso de urbanizaciéon. Durante la primera década del
siglo XX, las pequefias y medianas localidades santafesinas presentaban un pla-
neamiento poroso entre la ciudad y el campo, siendo este altimo parte de la co-
tidianeidad de nuestra biografiada. En reiteradas oportunidades, ha sido posible
escuchar las rememoraciones infantiles de Cossettini:
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Nosotras nacimos en el campo, mi padre fue un maestro italiano de genera-
ciones en las colonias agricolas de San Jorge y Rafaela... Con mis hermanos
viviamos en las escuelas que él fundaba, junto a pupilos, los paisanos que
paraban en la casa. Habia que atender la escuela, el huerto y los anima-
les... la vida era dura alli (Entrevista a Leticia Cossettini, 1998, Rosario,
Red Cossettini).

Vivir sus primeros afios en suelo santafesino le otorgd cierta especificidad en los
modos de relacionarse con el medio geografico y todo aquello que este le ofrecia.
La connotacién natural fue estimulada por el arte cuando los Cossettini llegaron
a Rafaela y experimentaron el crecimiento poblacional y cultural que la ciudad
venia presentando. Sumado a eso, la familia comenz6 a ocupar «dmbitos de pres-
tigio social en la localidad, con acceso a vinculos estrechos dentro del campo de
poder y e intelectual» (Castells, De Migueles y Corfield, 2008: 150). Estas carac-
teristicas le permitieron estar en contacto con un significativo capital cultural y
simbdlico ofrecido ya sea por su familia o por su ciudad de residencia. Entonces,
mientras mantenia contacto con la simplicidad de la geografia agreste, también
formaba parte del circulo de consumo de la musica clasica, del ballet, del teatro,
de las tertulias literarias y demas actividades que fueron alternadas con su for-
macion especifica: estudié magisterio en la Escuela Normal Provincial N° 4 «Do-
mingo de Oro», ubicada en su ciudad de residencia.

Ya son varias las investigaciones que han estudiado el proceso de femi-
nizacién de la docencia (Yannoulas, 1996 y Morgade, 1997). Las autoras han
desarrollado un abordaje historiografico que da cuenta del ingreso masivo de
las mujeres a las aulas argentinas durante la bisagra entre los siglos XIX y XX.
La connotacién femenina, aseveran estas investigaciones, ha sido crucial a la
hora de disponer la enseflanza en manos de maestras, puesto que sus capaci-
dades «biolégicas», vinculadas con la procreacion, maternidad y rol de esposa,
las volvian propicias para educar a las infancias argentinas. En este sentido,
el mandato social de la época establecia a la docencia como uno de los pocos
trabajos adecuados para las sefioritas «de bien». Asi, ensefar era una extension
de su funcion biolégica: ser madres y esposas. En pocas décadas, el magisterio
se convirtid en el proyecto de vida de miles de muchachitas que se inscribieron
masivamente a las escuelas normales y veian en esta profesion la posibilidad de
ganar un salario, poseer un saber pedagogico especifico, vincularse socialmente
con otras personas y habitar el espacio de lo pablico. Cossettini también estudio
magisterio, sin embargo, heredera de un especial capital social y cultural, la
docencia se convirtié en una opcidén mas que en un mandato (Castells, De Mi-
gueles y Corfield, 2008 y Pellegrini Malpiedi, 2020), y esa posibilidad le otorgo
libertades a la hora de proyectar sus formas de ensefiar.

Cronolégicamente, su primera experiencia en el aula fue en la misma instituciéon
en la que se recibi6 como maestra. Para ese entonces, la Escuela Normal Provincial
«Domingo de Oro» formaba parte de una experiencia escolanovista que, bajo el nom-
bre Escuela Serena, proyectaba una educacion centrada en el método activo. En tal
sentido, ejercié entre 1930 y 1935 como docente de esta instituciéon impulsada por
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Amanda Arias, como directora, y por Olga Cossettini, quien ademas de ser su herma-
na mayor era la regente del Departamento de Aplicacion. Sin duda, estos primeros
afios de experiencia frente al aula fueron de reveladora importancia para Leticia Cos-
settini, quien, para ese entonces, ya se perfilaba como una maestra creativa y versatil.

Luego de trabajar cinco afios en esta escuela, la experiencia fue interrumpida
y parte del personal docente fue trasladado a otras instituciones. Esta decision
de las autoridades ministeriales no deja de resultar llamativa. Para ese entonces,
la Escuela Serena de Rafaela comenzaba a obtener reconocimiento nacional. De
hecho, tanto Arias como Olga Cossettini no solo se dedicaban a la gestion insti-
tucional, sino que también fueron activas participes de congresos pedagogicos,
avidas escritoras didéacticas (Galvan Lafarga, 2017) y participes de una red de
sociabilidad a la que pertenecian importantes figuras del mundo educativo y cul-
tural (Ferndndez y Caldo, 2013). No obstante, estas mujeres sufrieron «el rechazo
de parte de ciertos sectores y la expulsion tanto de la propia escuela como de la
ciudad donde llevaron adelante la propuesta» (Castells, De Migueles y Corfield,
2008: 152), quedando asi disuelta la experiencia y reubicado el personal docente
en escuelas de otras localidades. Arias fue trasladada a la «Escuela Normal Mixta
de Maestros Rurales» de Coronda; las hermanas Cossettini, a la «Escuela Dr. Ga-
briel Carrasco» N° 69 de la ciudad de Rosario.

En 1935, Olga Cossettini es nombrada directora de dicha escuela por el Con-
sejo Escolar de Distrito, al tiempo que el director general de Escuelas Dr. Pio
Gandolfo le otorga a la institucion el caracter de experimental. Esta asignacion le
ofrece al personal educativo la libertad de proyectar una educacién inspirada en
el método activo, y emerge asi una nueva experiencia escolanovista denominada
Escuela Serena, en mérito al ensayo anterior. Alli, Leticia Cossettini trabajara
durante quince afios.

Esta escuela obtuvo un manifiesto reconocimiento social que, en varias oca-
siones, trascendi6 las fronteras nacionales (Fernandez y Caldo, 2013). Por lo
cual, tanto su propuesta innovadora como el quehacer pedagogico de las her-
manas Cossettini han sido objeto de estudio del campo de la historia de la edu-
cacién en reiteradas oportunidades (Pellegrini Malpiedi, 2020). Pero si alige-
ramos la lente en dicha produccion, es posible encontrar una constante: quien
es reconocida como la responsable de la Escuela Serena es Olga, mientras que
Leticia es apenas su fiel y simpética colaboradora. Pese a esta distincion, en
estas lineas se considera que, si bien la labor de la hermana menor de las Cosse-
ttini quedo obnubilada por el perfil de su hermana mayor (ibid.), desde el aula
supo desarrollar practicas pedagbgicas escolanovistas con una marca personal:
imprimi6 en sus alumnos y alumnas gestos de sensibilidad a través de la impli-
cancia transversal del arte y la naturaleza.

LETICIA Y GEOGRAFIA

Asumimos la frase «dime donde vives y te diré como eres» a modo de sintesis de
la relacion entre los sujetos y su medio. Mujeres y varones se relacionan con el
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espacio que habitan a partir de una carga de significantes vinculados con sus
subjetividades y condiciones de experiencia. Consideramos, en definitiva, que el
modo en que se enlazan con el ambiente dependera de las representaciones va-
lorativas y de los modelos de identificacion y diferenciacién de este que surjan.
Siguiendo esta premisa, en el siguiente apartado se analizaran los diarios de clase
de Leticia Cossettini y nos preguntaremos acerca de las valoraciones y significa-
dos que la maestra destinaba a la geografia en la que se situaba la Escuela Serena.

Ahora bien, la biografia de esta maestra nos permiti6é conocer parte de su vida
antes de ejercer la profesion. Haber nacido en la localidad de San Jorge y pasar la
mayor parte de su infancia y juventud en Rafaela, le permiti6é experimentar un es-
tilo de vida alejado de las grandes ciudades. Si bien, durante las primeras décadas
del siglo XX, el centro-oeste de la provincia de Santa Fe comenzaba a presentar
rastros de urbanizacion (principalmente, Rafaela), la casa familiar de Cossettini se
ubicaba en el trazado rural. Estas primeras vivencias, marcadas por el signo de lo
natural, la acompafarian a lo largo de toda su vida tanto en lo cotidiano/doméstico
como en sus proyecciones profesionales. Su cuerpo vivido en decidido contacto con
los espacios abiertos gest6 en ella una sensibilidad empética hacia la naturaleza y
sus componentes. Aprendi6 sobre sus ciclos, su fauna y su variada flora, y se mostré
como una experta en botanica y en todo aquello que hacia a una estética natural.

Cuando en 1935 se mud6 de Rafaela a Rosario, el nuevo paisaje no era muy
diferente al que estaba dejando. La experiencia Escuela Serena se situaba en
Alberdi, un barrio ubicado en el distrito norte de la ciudad y que, antes de 1918,
era ain un pueblo con autonomia propia. Este aspecto le otorg6 cierta identi-
dad, dado que conservaba por entonces «fuertes rasgos idiosincrasicos que lo
diferenciaban marcadamente del resto de la ciudad» (Fernandez, Welti, Biselli
y Guida, 2014: 22).

Hay que considerar que Alberdi no era como es ahora. En los afios cuarenta
tenia otra traza urbana, otra composicion social y otro paisaje. Esta era una
zona de chacras que terminaban en una fronda de arboles, flores y pajaros,
sobre la barranca del rio. Nuestros alumnos eran hijos de pescadores y de
las familias de hortelanos que se extendian entre Alberdi y La Florida (En-
trevista a Leticia Cossettini, Rosario, 1998, Red Cossettini).

De acuerdo con los recursos discursivos que la maestra dejaba impresos en sus
diarios de clase, podemos reconstruir las valoraciones que tenia hacia el barrio.
Siendo descripto como un territorio en proceso de urbanizacién, Alberdi era
representado como un distrito alejado espacial y simbolicamente del centro de
Rosario. De tal forma, ruidos, olores y rasgo poblacional no llegaban ain a los
suelos virgenes de las barrancas del Rio Parané. Este Gltimo protagonizaba las
descripciones de Cossettini, otorgandole la potestad de una fauna aut6ctona y
una variedad de especies florares nunca antes vista: «salimos con frecuencia a
recorrer rio, barranca y campo, y esta creacién permanente con las cosas y los
seres nos lleva a comprender fendmenos y a ahondarlos» (Diarios de clase de
LC, 1942, APC).
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Leticia Cossettini le otorga cierta magia al habitat del barrio. Desde sus im-
presiones a pufio y letra, y acompafiado por cierto género poético, observamos
una exaltacion del paisaje, apreciacion que se corresponde con su extremada sen-
sibilidad a la hora de contemplar el mundo. En efecto, la maestra consideraba
que el barrio Alberdi contaba con las singularidades geograficas necesarias para
generar en sus alumnos y alumnas marcas performativas de compasion y sensibi-
lidad sensorial. Por ejemplo, al ser poco habitado, conservaba largos kilometros
de tierras sin intervenir y esa condicion era interpretada como una posibilidad de
entrenar «la mirada sensible» de sus estudiantes.

—El cielo tiene como ovejitas perdidas —advierte Dora con una vibracion
plena de gracia.

-Y el viento ¢dénde esta? —pregunta Beatriz.

—Se ha escondido aqui —dice Berni con su buen humor, inflando sus mofle-
tes y soplando con leve estampido.

—iQue verde esta el campo! —senala Marta—. Todavia las hierbas estan mo-
jadas con el rocio de la mafana.

—Alla en el fondo, Sta. Leticia —indica José—, esta mi casa, entre la costa 'y
el aserradero.

José es nuevo en esta escuela. Viene de una escuela del centro. Es tierno e
inteligente, recoge la vida a orillas del rio con una avidez de burrito retozoén.
Hace observaciones sobre su nueva vida y dice:

—Aqui los chicos no se pelean nunca. ¢Por qué sera?

—Porque estamos contentos —responde Horacio. Y en este dialogar es que
se mezclan las cosas y los seres de este mundo en el cual vivimos inmersos.
(Diarios de clase de LT, 1945, APC).

Segun el manuscrito de Cossettini, las cosas y sensaciones ofrecidas por la na-
turaleza mediaban como generadores de sentimientos benévolos y empaticos en
sus estudiantes. Estos, alejados de la técnica y frivolidades de la ciudad cosmo-
polita, abrian como posibilidad pedagbgica/didactica el desarrollo de los cinco
sentidos y, desde ellos, un sentimiento sensible hacia lo que ofrecia el mundo.
De modo tal, captar lo inmediato del momento y la simplicidad de lo originario
eran planteados como objetivos educativos, en general, y disciplinadores, en
particular: «Vamos hacia el barranco vecino. El grupo se organiza por si mismo.
La disciplina es el orden interno y los indisciplinados son absorbidos por el cli-
ma de natural armonia» (Diarios de clase de LC, 1934, APC).

La percepcién que los sujetos tienen sobre el espacio geografico en el que se
sitian dependera de su experiencia contextual. Si bien la docente ocupaba un lu-
gar espacial en Alberdi, el sentido valorativo que le asigna a este es el registro que
deja en las paginas de sus diarios de clases y, en definitiva, lo que intenta ensenar
a sus alumnos y alumnas.

Toda la mafiana se nutre de una luz amarilla, los rojos y los azules, a lo lar-
go del camino; del diente de le6n, con su corazén plumoso y tenue; del tasi
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trepando por el espinillo; el primer pajaro; el barco que pasa deformado
por el relumbre. Las imagenes se enlazan. Ensefo a mirar, educo el ojo y la
sensibilidad (Diarios de clase de LC, 1938, APC).

Estas condiciones revelan que la maestra tenia un «sentir a flor de piel» que era
puesto en juego a la hora de pensar actividades y estrategias aulicas. La geografia
del barrio formaba parte de un dispositivo escolar a partir del cual se ensefiaban
los contenidos curriculares, pero también a interactuar, percibir y resignificar
todo aquello que era ofrecido por la naturaleza. Podemos ver que la propuesta se
encontraba en correspondencia con el concepto de educaciéon que se formulaba
desde el escolanovismo: «educar es presentar el mundo». La docente se propone
aqui ensenarle al nifo y la nifia el medio que los rodeaba, al tiempo que generarles
el interés por conocerlo. Hasta el momento, la escuela tradicional no habia hecho
maés que encerrar a los alumnos en «cuarentena» (Meirieu, 2010), alejandolos de
las cosas concretas y de la explicacion de cada una de ellas. En la Escuela Serena,
habia una maestra que, a partir de la exploracion de la naturaleza, motivaba a sus
estudiantes a aprender acerca de las partes de una planta, la constitucién de las
nubes, el caudal del rio, la lejania del sol... En fin, una forma de construir y pres-
cribir una cotidianeidad en donde «ninguna cosa es estética, ni siquiera las obras
de arte o las cosas bellas. La tinica estesis esta en los sujetos, no en las cosas»
(Mandoki, 2008: 147).

LETICIAY TIEMPO

La singular forma de prescribir las sensibilidades desde la propuesta educativa
de Leticia Cossettini no estuvo iinicamente influenciada por su biografia y la na-
turaleza que la enmarcaba, sino también por el momento histoérico en el cual se
cristalizaba: la entreguerra. Trabajar este periodo requiere realizar lo que Marta
Bonaudo (2013) asume como ingenieria social, es decir, la reconstrucciéon de un
contexto que se despliega desde diferentes capas, siendo cada una usina de di-
ferentes dimensiones. La experiencia educativa de esta maestra fue posible en
tanto se dieron condiciones especificas que comprometieron a Occidente (guerras
y afianzamiento del movimiento escuela activa), al pais (gobierno dictatorial) y
a Santa Fe, aunque especificamente en Rosario existia un gobierno progresista
interesado por impulsar modelos educativos atentos al aprender haciendo.

En un desglose de ideas, es posible admitir que Cossettini pudo implemen-
tar su propuesta pedagodgica en tanto los paises europeos de principios del siglo
XX se vieron sorprendidos por el saldo de la Gran Guerra. Estos, visto lo suce-
dido, comenzaron a reclamar una revisiéon y observacion aguda de los hechos,
condiciones y resultados educativos. Distinguidos intelectuales contemporaneos
se unieron ante una preocupacion compartida que no era ajena a los principios
educativos e institucionales que proclamaban la paz mundial. La educacién se
puso como eje de discusion y la salida mas rapida y segura resultaba implementar
el movimiento de Escuela Activa en las instituciones educativas. Un aprender ha-
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ciendo que lograria recuperar el yo sensible y creativo de los nifios y las ninas del
mundo moderno. Por consiguiente, la paz se alcanzaria a partir de la formacion
«del hombre de mafiana»; un ciudadano trabajador, consumista pero, fundamen-
talmente, sensible (Gloton, 1978: s/p).

Estas ideas pedagogicas comienzan a resonar dentro de las escuelas normales
argentinas durante las décadas del 1920y el 1930, periodo que coincide con la for-
macion docente de Leticia Cossettini. En 1930, mientras tanto, se manifestaba,
en el plano nacional, el primer golpe militar llevado a cabo por José Félix Uriburu
contra Hipdlito Yrigoyen. Ocurrido lo que seria el primer golpe de Estado militar
en Argentina, las libertades de los habitantes se vieron limitadas. Sin embargo, en
la provincia de Santa Fe se experimentaron notas de singularidad. En el afio 1931,
Luciano Molinas era investido gobernador del suelo santafesino bajo la alianza
del Partido Democrata Progresista y el Partido Socialista. Entre las medidas
mas significativas de su gobierno, se encontraba la implementacién de un Estado
provincial liberal donde la educacién iniciaria un camino de gratuidad, obligato-
riedad, universalidad y laicidad. Asimismo, los aires reformistas de las politicas
educativas no solo fueron precisos en términos administrativos, sino ademas me-
todologico-didacticos, impulsando los métodos activos y la ensenanza atravesada
por la estética, la recreacion y los deportes (Fernandez y Caldo, 2013: 34).

Rosario se convirtio en el escenario propicio para que se materializara la expe-
riencia Cossettini por varias razones: una de ellas, las politicas educativas imple-
mentadas por Molinas. Aunque también tuvo mucho que ver la materializacion de
un proyecto difuso impulsado por la hegemonia cultural rosarina, que intentaba
colocar a la ciudad en el escenario educativo e intelectual nacional (ibid.: 17). En-
tre los propulsores de esta iniciativa, se encontraba Hilarién Hernandez Larguia,
amigo personal de las hermanas Cossettini y encargado de dirigir y vincular con
la Direccién Municipal de Cultura al Museo Municipal de Bellas Artes. Desde
ese lugar, el amigo de las Cossettini se ocup6 de extender los limites de la esfera
publica y de promover el acceso de sectores postergados a la «alta cultura». En
esta escena, la ensefianza con una fuerte impronta artistica encontro el terreno
favorable para su expansion.

Ahora bien, si por un lado la historia politica nos auxilia para comprender el
advenimiento y sostenimiento de la Escuela Serena; por el otro, es la historia cul-
tural del consumo la que nos permite vislumbrar la aurora de un modelo econo6-
mico que demandaba sujetos con una refinada sensibilidad hacia la apreciacién,
seleccidon y consumo de «lo bello».

Leticia y sus estudiantes formaban parte del advenimiento en la Argentina de
la sociedad de consumo entre los anos 1920 y 1945. Durante las primeras déca-
das del siglo XX, el centro del pais experimenté un proceso de transformaciones
al calor de la economia que cristaliz6 en el cese del modelo agroexportador, la
incipiente industrializacion, el desarrollo de la técnica, el aumento salarial y el
auge de las campafias publicitarias de las agencias (Fernandez y Videla, 2008).
Sin dudas, la gestacion de estas modificaciones econdémicas derivo en «nuevas
sensibilidades» que dialogaron con la propuesta educativa de Cossettini. El con-
tacto con la naturaleza y con piezas de arte brindado desde sus clases terminaba
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tallando identidades sociales que, al entrar al circulo del consumo (objetos, bie-
nes, experiencias, deseos), ya contaban con un ejercicio de eleccion, distincion y
preferencia:

El consumo involucra no solo la compra sino también la seleccion, el uso, el
mantenimiento, la reparacion y el descarte de objetos. Por otro lado, no solo
se consumen objetos, sino también ideas y experiencias, deseos y expectati-
vas. Consumir, en este sentido, excede la accion instrumental de satisfacer
una necesidad, implicado asi también la construccion de identidades so-
ciales, asi como la basqueda de pertenencias y la distincion social (Pérez,
2017: 100).

Las nuevas manifestaciones de trabajo tuvieron como saldo la apertura del con-
sumo a clases sociales hasta el momento excluidas (Fernandez, 2006). Este pro-
ceso de cambios desemboc6 en lo que Fernando Rocchi (1998, 1999) investigo: la
transicion de una sociedad con consumo a una sociedad de consumo, en la cual la
publicidad resulta el medio para persuadir, «domesticar» al pablico consumidor
(Fernandez, 2006). Estas innovaciones sociales demandaron algunas practicas y
valores nuevos para los sujetos: una vida definida por el consumo y el trabajo. De
esta manera, la nota activa «del aprender haciendo» requiri6 del condimento de
las tendencias sensibles e involucr6 a los sentidos que llevan a la preferencia por
determinados objetos y gustos. En la originalidad de esta propuesta educativa,
Leticia Cossettini fue protagonista en tanto desafié los modos de la ensenanza
normalista y propuso nuevas formas de entender la sensibilidad y sentidos de los
nifios y las nifias y el modo en que estos se inscriben en los procesos de ensenanza
y aprendizaje (Pellegrini Malpiedi, 2016).

Llamamos la atenciéon sobre la proporcioén y el equilibrio de las formas, o
sobre ausencia de ritmo. Hay un descubrimiento de nuevos tonos en traba-
jos de Dora, Teresita, Norma y Maria —el ojo mas sensible los ha encontrado
en el paisaje y en su busqueda los ha «compuesto» combinados [sic] colores
hasta dar con la entonacion adecuada.

Por comparacion, en otras acuarelas falta matriz, el autor se ha complacido
en tomar el color quimico del fabricante, insistiendo en notas de mal gustoy
sin originalidad. Los nifios advierten el error [...] le aconsejamos la observa-
cion del paisaje con su gama de luces y sombras a distintas horas, para que
se enriquezca de otras gamas (Diarios de clase de LC, 1947).

La propuesta pedagogica de Cossettini operé como «fabrica de lo sensible» (Ba-
quero, Diker y Frigerio, 2007), por ejemplo, a partir de las correcciones rea-
lizadas a las acuarelas de sus estudiantes, donde prescribia un gusto estético
especifico que implicaba a las tonalidades de la naturaleza (no las quimicas del
fabricante) y en todas las gamas que los husos horarios les brindaban. De tal
forma, aparece aqui una sustancial critica hacia aquello producido artificial-
mente por el ejercicio de la técnica y que, por la tanto, escapa de lo natural y de
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los sentimientos que ello despierta. Estas observaciones ofician como estrate-
gias de persuasion hacia los gustos de sus estudiantes, quienes, en la antesala
del mundo adulto, ya comienzan a ejercer practicas de seleccion de determina-
dos objetos, experiencias y deseos.

La nota singular de las practicas pedagdgicas de la maestra descansa en la con-
notacion de bello o elegible, en todo aquello que despierte el lado sensible y res-
pete la originalidad de la naturaleza (su cauce, colores, formas). Aunque no solo
eso, el uso de la geografia como eje transversal operdé como medio disciplinador
de gustos y elecciones a la hora de consumir. También lo fue el arte de vanguardia,
aquel que era impulsado desde la hegemonia cultural rosarina representada por
Hilarién Hernandez Larguia. Siendo este el fiel amigo de Cossettini, no sorprende
que la maestra realice visitas escolares al Museo Municipal de Bellas Artes y pon-
ga a disposicion de sus alumnos y alumnas el consumo de piezas de arte propias
de la burguesia rosarina.

iQué dia de fiesta! Vamos al museo de Bellas Artes a visitar la Exposicion
de Arte Francés [...]. Visitamos la exposicion y es digno de destacar como
observan con interés, como destacan las particularidades de las tonalida-
des y como van evocando nombres y biografias. Se mueven con libertad en
devoto silencio.

[...] Les encantan los clasicos, todo lo perfectamente dibujado, lo plenamen-
te definido, lo que es retrato del paisaje o seres penetra mas sensiblemente
su sensibilidad.

Los impresionistas tienen también sus preferencias. Hay quien se encanta
ante Pierre-Auguste Renoir, Paul Cézanne, pero muy pocos comprenden al
torturado Van Gogh (Diarios de clase de LC, 1939).

En esta disposicion entre lo natural (geografia) y el arte es que Cossettini realiza
una trama de sentidos entre rasgos de su identidad y lo que esperaba de sus es-
tudiantes. Como esa nifia de clase privilegiada nacida al interior de una familia
masoénica, pero que frecuentaba el campo, los animales y el medio natural en
general, planific6 una propuesta pedagogica que implicaba ambos aspectos, espe-
rando como resultado la formacién de seres sensibles a todo ello.

PALABRAS FINALES

A lo largo de este capitulo hemos visto como Leticia Cossettini recuper6 sus
primeras experiencias de vida como usinas inspiradoras de su propuesta pe-
dagogica. Su frecuente contacto con el paisaje rural y con las manifestaciones
artisticas de Rafaela fueron direccionadas por su capacidad creativa y su rol
docente como formas especificas de educar. Justamente, la geografia del ba-
rrio Alberdi se present6 como el espacio propicio para que arte y naturaleza
se unieran en un unisono que prescribiera sujetos sensibles y con un gusto
estético diferenciado.
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Llegando al final de este escrito, nos preguntamos sobre las marcas performa-
tivas que dejaron las clases de Cossettini y su apuesta por lo sensible. Sin duda, a
partir de sus prescripciones, encontramos mecanismos pedagogicos generadores
de nuevas identidades. Sabemos que, histéricamente, la expresividad de los sen-
timientos y las emociones ha sido considerada como un fené6meno asociado con
lo femenino:

Tanto la emociéon como lo femenino han sido asociados con la naturaleza
més que con lo cultural, con lo irracional mas que con lo racional, con
lo cadtico més que con el orden, con lo fisico mas que con lo mental,
con lo incontrolable y lo peligroso. Por tales razones, el control de la emo-
cion ha sido entendido como un rasgo de la civilizacién, que ha buscado
la exaltacion de la razon y el predominio de la cultura sobre la naturaleza
(Lutz, 1988: 287).

En la Modernidad, cuando se llev) a cabo el reparto de los roles sociales, si bien
con resistencias y agenciamientos, mayoritariamente las mujeres quedaron en-
trampadas dentro del ambito doméstico y destinadas al cuidado de sus hijos,
hijas, marido o demaés familiares. Los varones, por su lado, fueron consignados
a vivir las relaciones sociales y politicas del espacio ptiblico. En relacion a esta
division binaria de roles sociales se proyectaron en los cuerpos femeninos y mas-
culinos estereotipos que amedrentaron hacia quienes no los cumplian. En parte,
Leticia, logré romper con esas légicas al habilitar a sus alumnos varones a ser
sensibles y demostrativos de sus sentimientos en una sociedad que se los prohi-
bia. De pronto, las clases de la maestra se constituyeron como un refugio contra
los estereotipos: los varones podian llorar, emocionarse, mostrarse conmovidos
por alguna obra de arte o manifestacion cultural. En cambio, las mujeres, habi-
litadas desde siempre para hacerlo, se encontraban ahora en igualdad de condi-
ciones y aprendian que ser sensible no es era una connotacién innata (biologica)
de su género.

FUENTES
Diarios de clase de LT, 1938, 1939, 1942 y 1945, APC (IRCE-Conicet)

Entrevista a Leticia Cossettini, Rosario, 1998, Red Cossettini.
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Mujeres que escribieron «Evita me ama:
autoras de libros escolares (1952-1955)

MARIA BELEN TREJO

«Artista de almas»

Para la Nueva Argentina, Evita plasma una estirpe de mujeres
nobles.

Que saben luchar por sus ideales.

(Amalia Bruzzone, 1953: 7).

Entre las imagenes mas perennes del tinte propagandistico adoptado durante el
primer peronismo se destaca el caso de los libros de lectura escolares aprobados
durante esa gestion. Aunque su vigencia y aval para circular por el sistema educa-
tivo haya sido breve en las aulas de la escuela primaria (1952-1955), el recuerdo de
las lecturas ha dejado huellas tanto en adherentes a la causa justicialista como en
detractores. Las im4genes del primer mandatario, su esposa, las politicas guber-
namentales, las instituciones creadas por iniciativa de la pareja y el movimiento
justicialista son topicos que esos materiales reflejaban con frecuencia. Incluso,
varios titulos de obras autorizadas en esos afios presentan nitidas referencias al
campo conceptual peronista: El hada buena, El alma tutelar, Evita, Madrecita
espiritual, El conductor, Obreritos, La Argentina de Peron, Justicialismo, Privi-
legiados. Lo mismo podria decirse de las ilustraciones y el disefio de las tapas y
contratapas de buena parte de los libros escolares aprobados por el Ministerio de
Cultura y Educacion de la Nacion entre 1952 y 1955.

Estas caracteristicas de la produccion de libros escolares del periodo han sido
destacadas como excepcionales y disruptivas: en materiales de lectura anteriores
y posteriores no habia referencias tan evidentes a un gobierno en curso. El con-
junto de estas obras se englob6 bajo la categoria de libros peronistas, nociéon que
en diversos estudios se toma como concepto para identificar este corpus.

Cuando a lo largo de este capitulo se haga referencia a los textos peronistas,
esta seré a los libros publicados de acuerdo con la reglamentacion aprobada
en 1951. Los libros publicados antes de ese afio (en realidad antes de 1952)
seran considerados «pre-peronistas», ya que respondian a lineamientos es-
tablecidos antes del gobierno de Per6n, a pesar de que hayan sido publica-
dos durante este. Por lo tanto, los libros de texto peronistas solo estuvieron
en vigencia durante cuatro afios. Lo que los hace relevantes para su estudio
no es tanto el impacto real que puedan haber tenido en la formacién de
la juventud argentina durante la época de Perén, sino el hecho de que nos
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proporcionan un canal privilegiado para analizar el tipo de discurso con
que el peronismo intentaba socializar a las generaciones futuras, y nos per-
mite compararlo con el discurso dominante del periodo anterior a Perén
(Plotkin, 2013: 167).

En esta linea, algunos anélisis historiograficos han resaltado el proceso de gra-
dual peronizacion del sistema educativo a partir de mediados de siglo XX, parti-
cularmente intenso durante el segundo mandato de Juan Domingo Per6n. En este
asunto, los libros de lectura han sido un testimonio privilegiado para el anélisis
de los mecanismos estatales de inculcacién ideoldgica, como se expresa en la cita
precedente. Los procesos que involucran la progresiva peronizacién de textos es-
colares incluyen episodios como el intento de imposicion de Florecer, el concur-
so de libros para nivel primario y la declaracion de La razéon de mi vida como
libro de tratamiento escolar a partir de la Ley 14126 (1952). Suele primar en esos
abordajes una mirada centrada en el quehacer estatal y, particularmente, en el
ambito legal, y de las regulaciones de organismos oficiales que contribuye a la hi-
potesis acerca de que, durante el peronismo, el sistema escolar fue puesto al ser-
vicio de la propaganda politica. La categoria de textos peronistas ha tenido gran
impacto para sefialar un corpus especifico, que es el que se analiza en el presente
trabajo. Sin embargo, pensar la produccién didactica escolar durante este periodo
bajo esta perspectiva obtura otros posibles 4ngulos de abordaje: hace pensar que
los libros fueron escritos por adherentes a la causa justicialista o que el Estado
contaba con un elenco de autorxs dispuestos a satisfacer la demanda de variedad
de libros que contribuyan a adoctrinar a Ixs escolares.

El capitulo que presentamos! pretende cambiar el foco con el cual abordar la
producciéon de libros escolares entre 1952 y 1955. En primer lugar, nos propo-
nemos revisar el caracter de excepcional de la actuacion estatal en materia de
evaluacioén de libros de lectura y, para ello, destacaremos ciertas recurrencias
que pueden visualizarse en el mediano plazo. Partiendo de la consideracion de
la reglamentacion vigente y de los requerimientos estipulados para la aproba-
cién de libros escolares, vamos a centrarnos en autoras de estos materiales en
cuanto escritoras didacticas. Para ello, nos valemos de la categoria acufiada por
Luz E. Galvan Lafarga y Lucia Martinez Moctezuma (2017: 68) y trabajada pos-
teriormente por Micaela Pellegrini Malpiedi (2020) al analizar practicas de es-
critura con fines escolares. Pretendemos examinar los contextos de produccion,
los transitos vitales y algunos rasgos salientes de la escritura de un conjunto de
mujeres que vio sus obras autorizadas en ese momento en particular. Conjuga-

1. Este capitulo conté con lecturas y acompafiamiento de distintas personas. En primer lugar, es producto
de una serie de discusiones y debates en el marco del seminario «Aproximaciones a una historia cultural
del primer peronismo», dictado por el profesor Herndn Comastri en 2020. El espacio de debate que generd
y las lecturas minuciosas que realizé fueron el puntapié para esta escritura. El acompafiamiento de Pablo
Pineau permitié sostener la indagacién en torno a un grupo de autoras de textos escolares y acercarme
a otros marcos interpretativos. En la cocina de la escritura de este capitulo, las preguntas de Mariano
Ricardes desestabilizaron las certezas que tenia para dar pie a nuevos problemas y temas. Por ultimo,
las recomendaciones bibliogréficas de Giulietta Piantoni, autora de otro capitulo que compila este libro,
permitieron explorar angulos que inicialmente no habian sido considerados.
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remos aportes de la historia de la educacion, la historia cultural y la historia con
mujeres en perspectiva de género para indagar en un grupo de autoras, exami-
nar sus obras y reflexionar en torno a posibles vinculos con la normativa y con
las directivas emanadas de organismos de gobierno educativo.

Este capitulo parte de considerar tres grandes grupos de fuentes. Por un
lado, publicaciones de los afios proximos al concurso en cuestion: EI Monitor de
la Educacién Comiin, el Boletin de Resoluciones del Consejo Nacional de Edu-
cacion y el Boletin de Comunicaciones del Ministerio de Cultura y Educacion.
Se trata de tres publicaciones oficiales y peri6dicas por las que las autorida-
des educativas nacionales comunicaban a la docencia y al sistema educativo en
conjunto novedades, decisiones, disposiciones y designaciones. Por otro lado,
examinamos material producido con posterioridad al golpe de Estado de 1955
por la Comisiéon Nacional de Investigaciones dependiente de la Fiscalia Nacio-
nal de Recuperacion Patrimonial: Documentacién, autores y complices de las
irregularidades cometidas durante la segunda tirania (1956), Libro negro de
la Segunda Tirania (1958) y documentos alojados en el Archivo General de la
Nacion elaborados por la Comisién N° 20, encargada de revisar la actuacion del
Ministerio de Cultura y Educacién durante las presidencias de Perén. El tltimo
grupo de documentacion consiste en una seleccion especifica de libros de lectu-
ra producidos en este periodo.

EL CONCURSO «PERONISTA» EN UNA GENEALOGIA
DE INTERVENCIONES ESTATALES SOBRE LIBROS DE LECTURA

Desde fin del siglo XIX, el Estado nacional despleg6 mecanismos y practicas que
contribuyeran a modelar el surtido reservorio de textos escolares que servian de
insumo a la ensenanza de la lectura, la escritura y demas contenidos curriculares
en las escuelas de nivel primario bajo su 6rbita. Estas medidas consistian en la
evaluacion y la identificacion de los «buenos libros» que resultaban aprobados para
uso escolar (Spregelburd y Linares, 2017). La prohibicion explicita de algtn texto
fue puntual y poco frecuente. De esta manera, a partir de 1887, el Consejo Nacional
de Educacion (en adelante, CNE) estableci6 con regularidad concursos escolares
que permitian determinar cudles libros eran los aptos o los recomendados para
circular en el &mbito de la educacion primaria. Este organismo estatal se constituyo
desde fines del siglo XIX y buena parte del siglo XX en el encargado de supervisar
y autorizar los materiales de circulacién escolar. ¢Qué hay de inédito en el concurso
de textos escolares de mediados de siglo? ¢Qué recurrencias pueden observarse en
la tradicion de concursos escolares y en las intervenciones estatales?

Entre algunos hitos que marcaron una tendencia en materia de selecciéon de
textos escolares, podemos enumerar:

- Dentro de las atribuciones del CNE que mencionaba la Ley N° 1420 de Educa-
cién Comun (1884), se incluia la evaluacion periddica de libros escolares y su au-
torizacion (articulo 57, inciso 15). Por otro lado, se sostuvo la practica de envio de
utiles y textos destinados a estudiantes que no pudieran costearlos, politica que
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perdur6 durante el siglo siguiente y abarcé tanto escuelas ubicadas en la Capital
Federal como en Territorios Nacionales y provincias.

- Por acuerdo del CNE de mayo de 1900, se estableci6 la primacia del libro
de lectura, el abandono de otros textos entre 1 grado y 3 grado (aquellos que
concentraban la mayor parte de la matricula escolar) y el estimulo de la autoria
nacional. Esta decision se mantuvo vigente durante gran parte del siglo XX.

- La Ley N° 4874 (1905), conocida como Ley Lainez, ampli6 la potestad del
Estado nacional sobre los territorios provinciales creando las escuelas fiscales,
dependientes del CNE y que durante muchos anos ofrecerian grados elementales
de la escuela primaria, segin el tipo de institucién creada. La manutencion de
estas escuelas incluia, asimismo, el envio de ttiles, libros y materiales escolares.

- Desde 1900 se llevaron adelante intentos por plasmar en reglamentos pautas
referidas a los concursos escolares que fueron objeto de debate: condiciones de
concursos, regularidad, caracteristicas fisicas y didacticas que debian satisfacer
los materiales presentados, entre otros aspectos. Por ejemplo, en marzo de 1911, el
presidente del CNE José Maria Ramos Mejia present6 un proyecto de reglamento
sobre concursos de textos que se implement6 con modificaciones en 1914.

- En la primera parte del siglo XX se observa el desarrollo y consolidacién del
mercado editorial destinado a la escuela primaria. Con el correr de las décadas,
ciertas editoriales serdn las que, gradualmente, orienten su produccién a este
segmento: Kapelusz, Angel Estrada, Lasserre, Peuser, Independencia, Cabaut. El
impacto de estas empresas en el ambito educativo no puede pensarse escindido
del devenir de este rubro de la economia y de los acontecimientos internacionales
que posibilitaron su desarrollo (De Diego, 2014 y Giuliani, 2018).

- La regularidad de los concursos de textos escolares fue una aspiraciéon que
dificilmente se concret6 en la primera parte del siglo XX. Hubo periodos de tiem-
po en donde el lapso entre un concurso y otro fue de tres afios. En otros casos, en
cambio, se extendi6 por hasta ocho o nueve afios, lo mismo que entre los concur-
sos de 1942 y el iniciado una década més tarde. Hay indicios que permiten pensar
que los acuerdos entre autorxs y casas editoriales respecto de la materializacion
de libros y cesion de derechos tenian algiin tipo de relacion con la periodicidad de
la revision de materiales.

- En el primer concurso de textos de lectura (1888), de doce textos aprobados,
solo uno reconocia abiertamente autoria femenina. Si miramos en el mediano
plazo quiénes escribieron estos materiales escolares, vemos a lo largo del siglo XX
un proceso creciente de feminizacion de la tarea de elaboracion de libros de nivel
primario (Mosso Redolfi, 2019 y Pineau, 2020).

- Alo largo del siglo XX, se sostuvo la practica de evaluacion y aprobacion de
libros de lectura a cargo de comisiones especificas. Ciertos registros, memorias,
descargos, dictimenes y expedientes vinculados a los concursos de textos esco-
lares permiten caracterizar esta incumbencia del CNE como un asunto polémico,
cargado de disputas, donde el poder de los distintos actores se hacia patente en
la posibilidad de incidir sobre los resultados. Se trataba de disputas pedagdgicas
y didActicas por imponer los textos que mejor se adaptaran a los programas y
métodos, pero también de una cuestién que involucraba intereses, influencias y
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suponia prestigio. Las sospechas sobre la transparencia o imparcialidad de quie-
nes examinaban los libros escolares pueden verse en distintos momentos de la
historia de los concursos. Por ejemplo, en 1941, La Obra, una prestigiosa revista
pedagobgica, promotora de experiencias educativas innovadoras y a cargo de per-
sonalidades reconocidas en el ambito educativo, public6:

Pero queremos sefialar hoy la forma oculta, misteriosa y subterranea como
se ha tramitado la aprobacion o rechazo de todos los libros de lectura. He-
mos dicho que todos los textos, pero hemos dicho mal, porque el misterio
continia impenetrable para muchos libros, pero ha existido para otros, fa-
vor hecho a sus autores o editores; este favor les ha permitido introducir
modificaciones oportunas para adaptarlos al gusto de los conjurados (La
Obra, 1941: 530).

Posiblemente fue polémico el concurso de libros escolares que se extendi6 entre
1951 y 1955. De acuerdo con la informacién publicada en boletines oficiales, en
primera instancia se declard desierto y, como consecuencia de ello, se reformul6
el reglamento. En el proceso de investigaciéon de actuaciones estatales peronistas
promovido por Isaac Rojas en el marco del gobierno de facto que derrocé a Peron,
la Comision N° 20 de la Fiscalia Nacional de Recuperacién Patrimonial se ocu-
p6 de denunciar explicitamente presuntas irregularidades y crimenes cometidos
durante los concursos. Por otro lado, a lo largo del siglo XX, el Estado nacional
adquiri6 injerencia en asuntos educativos en territorios provinciales a partir de la
instalacion de escuelas bajo su dependencia.

En suma, la tarea de escritura, aprobacion, publicacion y circulacion de libros
escolares ha estado cargada de disputas a lo largo del siglo XX. Mas que tratarse
de una funcién estatal imparcial o puramente técnica, en los rasgos senalados
puede verse una intencién explicita del Estado por promover e intervenir en el
rubro de los libros escolares y la presencia particular de ciertos funcionarios que
han dejado su huella en este asunto, sin contar la intervenciéon de emprendimien-
tos editoriales que buscaron impulsar su crecimiento econémico. Si el concurso
de libros «peronistas» despert6 polémicas tanto durante su desarrollo como pos-
teriormente, no puede considerarse como una cuestién puramente excepcional,
sino que es coherente con una tradicién méas amplia.

EL CONCURSO DE TEXTOS ESCOLARES
DE MEDIADOS DEL SIGLO XX (1951-1955)

En 1951, hacia el final del primer mandato de Peron, el recientemente creado Mi-
nisterio de Cultura y Educacion publicé un «Reglamento de estudio, seleccion y
concurso de textos de lectura en la ensenanza primaria» (MCE, 1951: 74). Esta
disposicién venia a cubrir un vacio producto de muchos afios en que no se con-
vocaba a concursos y respondia también a la vigencia de nuevos programas de
estudio para nivel primario.
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El afio anterior, se habia desatado un debate parlamentario en torno al libro
Florecer (1949), cuando se intentd establecer como texto tnico en virtud de la
solidez de su propuesta didictica y de la reduccién de costos que suponia para el
Estado. Este proyecto no prosper6, pero desperto recelos en las editoriales dedi-
cadas a la produccion pedagogica (Colotta, Cucuzza y Somoza Rodriguez, 2004).

En el reglamento de los cincuenta, pueden rastrearse elementos comunes a
las bases del concurso anunciadas en 1941 en cuanto a formato de los textos, es-
pecificaciones de la confeccidn, requisitos minimos de contenido (Spregelburd y
Linares, 2017), y también similitudes con anteriores disposiciones. Con el correr
del siglo XX, se fueron generando ciertos acuerdos relativamente estables en tor-
no alos libros escolares que la reglamentacion de 1951 integro a su texto: primacia
del libro de lectura en los primeros grados, produccion local, contenido moral de
los textos, referencias a simbolos nacionales, etc. Asimismo, la normativa estipu-
laba las caracteristicas materiales de los libros, cantidad de lecturas de autores
nacionales, im4genes que necesariamente tenian que aparecer en los libros para
cada grado y previsiones sobre el uso de seudénimos por parte de sus autorxs. Un
elemento distintivo del reglamento de mitad de siglo es que los libros debian re-
flejar la «orientacion espiritual, filosofica, politica, social y econémica de la Nueva
Argentina y en el sentido histérico de la nacionalidad, para fortalecer en el nifio
argentino la voluntad de servir a la Patria y a la Humanidad» (MCE, 1951: 77;
articulo 47, inciso b).

¢Como interpretar esta singularidad? Una posible explicacion es que los pro-
gramas escolares de 1948 incluian el tratamiento de acontecimientos sociales
recientes y los principios que sustentaban la politica gubernamental peronista
para comprender cobmo modificaron el destino del pais. En un sentido similar, la
Constitucion de 1949 reconocia a la doctrina peronista como doctrina nacional.
Por ende, se esperaba que los textos escolares facilitaran la comprensién de algu-
nos aspectos centrales de este corpus de ideas.

El Ministerio, entonces, convocaba a la presentacion de obras y establecia
comisiones especificas encargadas de la revisiéon de material. En septiembre de
1952, se declar6 desierto el concurso, ya que ningtn texto logré adecuarse a las
pautas esperadas. Un mes después se publico en el Boletin de Comunicaciones un
nuevo reglamento con modificaciones que «alteran sustancialmente la anterior
reglamentacién» (MCE, 1952: 1.092): cambiaba la autoridad competente para la
aprobacidn de textos y los tiempos de presentacion y evaluacion. La aprobacion o
rechazo del libro se determinaria por anélisis individual de obras y dentro de un
plazo de tiempo acotado. Finalmente, a partir de octubre de 1952 y hasta 1955,
comenzaron a aprobarse textos escolares. En casi todos los casos, la comunica-
cién de resultados consigna que se trata de autorizacion de obras presentadas en
originales por sus autorxs.

En términos generales, es para destacar que la totalidad de obras tuvieron
ediciéon y autoria nacional, particularmente concentrada en la Ciudad de Buenos
Aires. Se observa que la cantidad de textos aprobados para los grados inferiores
supera el 70% de esta némina y que no hay presencia femenina explicita en la
produccién para los dos grados superiores (la Tabla 1 —ver Anexo— indica canti-
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dad de obras aprobadas por grado escolar). Esta tendencia puede observarse en
concursos previos: amplia oferta de materiales didacticos para los grados que
concentraban mayor proporcion de la matricula, donde el libro era ademas insu-
mo privilegiado para la ensefianza de la lectura y la escritura, con un alto grado
de feminizacién en la autoria y menor oferta para grados superiores, en muchos
casos textos antolégicos que eran sucesivamente aprobados en concursos. En
los casos que se pudo explorar, el formato del libro de lectura gan6 centralidad
y estabilidad como tipo textual entre los materiales aprobados a mediados de
siglo para los primeros grados de la escolaridad (Spregelburd y Linares, 2017).

Llama la atencién que un buen niimero de las mujeres que vieron sus obras
aprobadas no poseian experiencia previa en el campo de la escritura de libros de
lectura: se trataba de autoras noveles en este género y que tampoco publicarian a
este nivel después del golpe de Estado. No podria precisarse si los 81 titulos iden-
tificados como autorizados a partir de 1952 fueron posteriormente editados o si
tuvieron circulacion al interior del sistema educativo, ya que en muchos casos no
se identificaron datos sobre su publicacién.?

Como se menciond anteriormente, en el primer concurso de textos de lectura
(1888), de doce textos aprobados, solo uno reconocia abiertamente autoria feme-
nina, mientras que otro fue posiblemente escrito bajo un seudénimo (Alloatti,
2021; Galvan Lafarga y Martinez Moctezuma, 2017: 77). En el concurso de libros
escolares de 1942, de la ndmina publicada, 47,11% correspondia a autorias feme-
ninas. Entre ellas, el 60% de la produccion estaba destinada a los tres primeros
grados de la escolaridad (1° inferior, 1° superior, 2° grado). De esta forma, puede
verse que el peso de las mujeres en la escritura de textos escolares fue haciéndose
cada vez més notoria, especialmente en los escalones inferiores de la educacion
primaria. Hacia mediados de siglo XX, las mujeres estaban bien posicionadas
dentro de las néminas: en el concurso de textos escolares de 1951-1955 la presen-
cia femenina se acenttia aiin mas y asciende al 70% de las autorias. El grafico 1
(ver Anexo) da cuenta de la distribucién por sexo y grado escolar de las autorias de
los materiales. A diferencia de los resultados del concurso de libros escolares de
1942, donde hay una presencia considerable de las mujeres en las obras autoriza-
das para grados superiores, en el concurso siguiente puede notarse la abundancia
de autorias masculinas o colectivas para grados superiores del nivel primario.

El campo de la produccion y aprobacion de libros escolares requiere también
de la consideracion acerca del papel de las casas editoriales, ya que se trata de

2. En el marco del gobierno de facto que desplazd a Perdn, el vicepresidente provisional de la Nacioén, I. F.
Rojas, dispuso el retiro de circulacion de los libros aprobados entre 1952 y 1955 y su destruccién junto con
una politica de censura de material impreso. Por otra parte, en mayo de 1956 se cred una seccion especial en
la Biblioteca del Congreso Nacional que albergaba ejemplares de «publicaciones de propaganda» producidos
durante el peronismo. La misma resolucion establecia que «La coleccidén que resultare, quedara reservada
para los sefiores legisladores, jueces, funcionarios o estudiosos autorizados, excluyéndose al publico general
del acceso a la misma». Actualmente, esta seccidén de la Biblioteca del Congreso Nacional posee la mayor
coleccion de libros escolares del periodo 1952-1955. Otros materiales pueden hallarse en la Biblioteca Nacional
de Maestros y Maestras o en la Casa del Historiador. Debido a la politica de destruccion de libros, no puede
precisarse si todos los libros autorizados fueron posteriormente publicados, ya que en muchos casos no se
han encontrado ejemplares.
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quienes median para concretar la publicacién y circulacion de estos materiales
impresos. Como se mencion6 previamente, la disputa parlamentaria en torno
a Florecer produjo rechazo por parte de casas editoras implicadas en el campo
de las publicaciones escolares (Colotta, Cucuzza y Somoza Rodriguez, 2004).
Incluso, desperté intervenciones en diferentes medios graficos que permitie-
ron difundir pablicamente su rechazo al «texto inico» de ensefianza. Poste-
riormente, el Ministerio de Educacion Nacional hizo publica la prohibiciéon de
circulacion los manuales Estrada de 3° a 6° grado, una de las casas editoras con
mayor presencia en el ambito editorial, «por ignorar maliciosamente la realidad
de la Nueva Argentina y deformarla dolosamente en alguno de sus aspectos»
(MCE, 1952: 639).

En las néminas de textos aprobados en el marco del concurso de mediados de
siglo, puede verse una concentracién de las publicaciones en tres grandes casas
editoras que ya tenian presencia en el rubro: Kapelusz (25%), Lasserre (21,25%)
y Angel Estrada (13,75%). Hay desplazamientos respecto del peso relativo ocu-
pado por cada una de ellas si se comparan estos datos con los del concurso an-
terior. Asimismo, es de destacar que autores con afnos de presencia en el campo
y que publicaron con el auspicio de esas empresas vieron sus libros aprobados
tardiamente, tal es el caso de Luis Arena. Por lo tanto, la restriccion impuesta
a uno de los materiales de Angel Estrada y Cia. en 1952 no implico su exclusién
de la produccion de estos materiales. Antes bien podria haber fomentado la re-
novacion del elenco productor de libros escolares o una reorganizaciéon del peso
relativo de cada editorial.

También es preciso destacar la ausencia de editoriales como Independencia,
Crespillo o Cabaut-Libreria del Colegio, que estuvieron involucradas en la publi-
cacién de materiales autorizados en 1942 pero no figuran en la némina de edito-
ras en la década siguiente. Estos datos requeririan ser revisados en el marco del
panorama méas amplio del campo del libro y las publicaciones para echar luz en
torno a las politicas vinculadas con el mundo editorial en el periodo en cuestion
(De Diego, 2014 y Giuliani, 2018).

AUTORAS DE TEXTOS ESCOLARES DURANTE EL PERONISMO

Como sefialamos previamente, en el caso del concurso de textos peronistas, po-
demos reconocer un fenémeno particular: una presencia importante de la auto-
ria femenina en grados inferiores, la aprobacién temprana de sus libros, incluso
antes que autores con décadas de trayectoria, como Luis Arena, Luis Chan o
Hermanos Maristas Educadores, y la abundante presencia de autoras ndveles,
que publicaron especificamente en ese periodo. Tal recambio, especialmente en
el caso de autorias femeninas, no se registra tan notoriamente en anteriores
concursos. La tabla 2 (ver Anexo) ilustra esta situacién: autoras (también auto-
res), en algunos casos sin experiencia en la publicacién de libros escolares, ven
sus obras aprobadas, lo que muestra un incipiente recambio dentro del campo
de la escritura de libros de lectura.
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En este apartado vamos a detenernos en el grupo de escritoras didacticas
(Galvan Lafarga y Martinez Moctezuma, 2017: 68) para establecer ciertos ras-
gos comunes y destacar itinerarios laborales, generacionales e intelectuales.
Galvan Lafarga y Martinez Moctezuma refieren a «Aquellos autores de texto
que ilustraban sus obras con ejemplos y explicaciones, conforme al orden de la
materia, entendido como forma mas préxima a la que emplearia oralmente un
buen maestro». Destacan la centralidad del saber didactico para la elaboracion
de este tipo de obras. Podriamos agregar también que no son ni tratados de
pedagogia ni teorias sobre la ensefianza o el aprendizaje, sino materiales de uso
cotidiano para maestras y estudiantes.

Tomaremos la nocion de escritoras didacticas junto con una serie de motivos
desarrollados por Pellegrini Malpiedi (2020). En primer lugar, estas mujeres de-
sarrollaron précticas de escritura, se vincularon con editoriales, pusieron sus
obras bajo la mirada de organismos estatales y, en muchos casos, eran agentes
publicas en cuanto maestras que desempefnaban funciones escolares. Las formas
clasicas de entender la categoria de intelectual son incomodas para el segmento
que analizamos, ya que no fueron productoras de saberes o teéricas de la educa-
cion ni mantuvieron una relaciéon de independencia con el Estado: sometieron a
evaluacion sus obras, no necesariamente introdujeron innovaciones que revolu-
cionaran los libros de lectura y sumaron sus producciones a un nutrido campo de
textos. El conocimiento que plasmaron en sus obras puede pensarse en relacion
con su experiencia: en primer término, muestran el saber didactico del que dis-
ponian; por otro lado, podrian haberse nutrido de su trayectoria profesional y de
las practicas aulicas que frecuentaban; y, por tltimo, seguramente se enmarcaron
en un proceso de progresiva especializacion de los rasgos y funciones del libro de
lectura. Se trata de obras que tenian como objetivo la ensefianza de la lectura y la
transmision cultural de valores significativos de la sociedad. No solamente pode-
mos pensar que las motivaba la posibilidad de acrecentar sus ingresos econ6mi-
cos; seguramente también habia una bisqueda de prestigio, una intencionalidad
de compartir saberes pedagbgicos con pares (Pineau, 2020), de contribuir a la
tarea alfabetizadora/modernizadora de la escuela (Mosso Redolfi, 2019).

Entre las autoras néveles encontramos a: Graciela Albornoz de Videla, ascen-
dida a directora en la Capital Federal en 1946; Amalia Bruzzone, maestra del Con-
sejo Escolar (CE) N° 18 y luego docente en escuelas técnicas; Carmen Cavanna
de Romano, quien comenzo6 a ejercer la docencia en 1919; Elsa Rosa Gerénima
Cozzani de Guillone, ascendida a maestra de 1* categoria en 1947; Maria Aida
Fritzche de Silveira Galvan, docente desde 1926, ascendida a maestra de 12 cate-
goria en 1948 y vicedirectora desde 1953; Clelia Gomez Reynoso, maestra de la
Capital Federal en 1947; Angela Gutiérrez Bueno, docente del CE N° 6 en 1947;
Victoria Stramelini, educadora en una escuela primaria del mismo CE, poeta cita-
da por Graciela Amanda Albornoz de Videla, Nélida Lea Piccollo y por la seccién
«La escuela en accion» de la revista La Obra en las propuestas aulicas que mes a
mes sugerian a la docencia. De este rastreo se desprende un grupo de maestras
que desarrollaban su labor profesional en las escuelas de la Capital Federal, en
algunos casos en escuelas proximas o del mismo CE.
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Tomamos nota también del caso de Ana O. Lerdo de Tejada, coautora de un
libro para 1 grado inferior y para 2° grado, que desarroll6 parte de su labor do-
cente en Misiones. En 1944, dej6 su cargo y no pudimos rastrear si tomo trabajo
en otro distrito o en escuelas bajo otras dependencias.

Podriamos suponer que estas mujeres habitaban la escuela hacia mediados de
siglo XX y en algunos casos tenian acercamiento a la escritura. Algunas de ellas
ya tenian experiencia en otros géneros, como la poesia o el teatro infantil, y ha-
bitaban el sistema educativo; lo ponian en marcha diariamente. En la mayoria
de los casos, observamos una extensa carrera en el magisterio. De hecho, sus
trayectorias laborales fueron reconocidas durante el peronismo: nombramientos
como directoras o vicedirectoras y recategorizaciones. Cabe senalar que, desde
comienzos del siglo XX, el CNE habia intentado regular y jerarquizar el cuerpo de
la docencia en funcién de la antigiiedad y la categoria, lo que suponia un reconoci-
miento salarial diferencial. En el largo plazo, vemos que estos cambios de catego-
rias eran esporadicos. Durante el primer peronismo, pueden detectarse politicas
sistematicas de ascensos de categorias masivos. Los movimientos del personal
docente (cesantias, exoneraciones, jubilaciones anticipadas junto con ascensos
y nombramientos) no estuvieron exentos de disputas, denuncias y recelos de la
comunidad docente, tal como lo denuncian distintas editoriales publicadas en La
Obra entre 1943 y 1948.

Ninguna de estas autoras ocupaba cargos de inspecciéon o coordinacién aleja-
das de las practicas aulicas concretas, como si podria haber sido el caso de Emilia
Dezeo de Muioz, autora de Florecer, que desde los treinta ocupaba cargos supe-
riores e integraba comisiones especiales del CNE.

En los libros de estas autoras, las referencias a las acciones gubernamentales
y, especialmente, a las dos figuras protagonicas de Eva Duarte de Per6n y Juan
Domingo Per6n apelan a la sensibilidad, la emotividad y conservan marcas de
oralidad. Suelen trazase paralelismos entre estas personalidades y la idea de pa-
dre que provee, que planifica, que marca el rumbo, y la madre que protege, ama,
se ocupa de «los detalles tal vez sin importancia aparente», que vive en el pen-
samiento y en el sentimiento de su pueblo.? Estos usos metaféricos, por un lado,
facilitan la explicacion de conceptos abstractos al ptblico infantil. Por el otro,
retoman elementos de la retérica dominante peronista, como el marcado perso-
nalismo, y, al mismo tiempo, reproducen ciertas representaciones socialmente
extendidas como la asimetria entre varones y mujeres, la ubicaciéon de la mujer
en el orden de lo doméstico, su subordinacion a la voluntad del «jefe de hogar»,
su «natural» empatia con hijxs y desprotegidxs. Incluso, la figura de Eva Per6n

3. Un pequeno fragmento de La razon de mi vida (2015 [1951]: 169) resulta particularmente interesante para
ilustrar el paralelismo del peronismo con la familia. «<Me siento, como ellas [las mujeres del pueblo], al frente
de un hogar, mucho mas grande es cierto que el que ellas han creado, pero al fin de cuentas hogar: el hogar
venturoso de esta Patria mia que conduce Perdn hacia sus mas altos destinos. [...] Como para todas las
mujeres de todos los hogares de mi pueblo mis dias jubilosos son aquellos en que los hijos rodean al jefe de la
casa, carifiosos y alegres [...] iEs que me siento verdaderamente madre de mi pueblo!». Mas alla de quién haya
escrito estas palabras, Eva Perdn se las adjudico. En esta pequena cita, la primera dama define a las mujeres
del pueblo, las asocia al mandato de la maternidad y se inscribe ella misma dentro de este grupo.



MUJERES QUE ESCRIBIERON «EVITA ME AMA»: AUTORAS DE LIBROS ESCOLARES... 177

muerta ingreso a los textos escolares muy tempranamente: en 1952, el mismo afio
de su fallecimiento, algunos libros ya se refieren a ese acontecimiento. Las politi-
cas publicas desarrolladas por el gobierno tienden a ser narradas como acciones
de Evita o de Per6n mas que como proyectos mediados por dispositivos estatales.
En contraposicion, libros como los de Luis Arena optan por formulas mas distan-
tes para referirse al primer mandatario como «Lider». En sus libros, el abordaje
de temas ligados al justicialismo o a las acciones gubernamentales se ajusta a lo
pautado en el reglamento y no hace mas menciones que las necesarias.

El caso de una de las autoras, Albornoz de Videla, cobra especial relevancia
porque la Comision de Educacion que investigd a los libros de lectura como dis-
positivos de imposicion ideolbgica la cita como ejemplo de los libros peronizantes
que no se ajustan en cuanto al estilo didactico ni responden moralmente a buenos
principios. ¢Se habré tratado de una escritura por encargo para cubrir el déficit
de libros de lectura? ¢Habra detectado una ausencia y de alli la estrategia de la es-
critura? ¢Por qué la Comision de Educacion se detiene especialmente en su caso?

Albornoz de Videla (nacida en 1900) se incorpor6 al ambito de las escuelas de
la capital en 1931. Anteriormente se desempenaba como directora en una escuela
de la Provincia de Buenos Aires. Trabajé en el CE N° 16 y, en 1946, la encontramos
en un listado de ascensos al cargo de directora en el CE N° 18. En 1954, fue desig-
nada directora de la Escuela N° 11 CE 9° por decreto publicado en el Boletin Ofi-
cial. Entre 1943 y 1945, en un CNE intervenido, hubo un proceso sistemético de
evaluacion y sancion a directivos que por motivos ideoldgicos y politicos fueron
apartados de sus cargos (Escudé, 1990 y Caruso, 2003). Podriamos pensar estos
eventos en términos de renovacién de la planta de directorxs y la bisqueda de
que esos puestos estén ocupados por personas afines al gobierno entrante. ¢Coémo
podrian vincularse estas politicas con el ascenso de la escritora didactica?

Sabemos que Albornoz de Videla present6 cinco libros de lectura al concurso
de 1952 y logr6 que aprobaran tres. Los nombres de las obras autorizadas pueden
inscribirse ficilmente en el imaginario peronista: Evita (1* grado inferior), Ma-
drecita espiritual (1 grado superior), Justicialismo (4° grado). Su amplia expe-
riencia en la docencia no pareciera eximirla del proceso de seleccion y evaluacion
de las obras e, incluso, del rechazo de estas cuando no fueran juzgadas favorable-
mente. Los tres titulos fueron finalmente aprobados en diciembre de 1952. Dos de
ellos se publicaron con auspicio de la editorial Lasserre y el ltimo, destinado a 4°
grado, por Angel Estrada.

Un caso similar es el de Gbmez Reynoso, de quien consta que «Autoriza, para
tercer grado de las escuelas dependientes de la Direccion General de Ensefianza
Primaria, el libro de lectura “EI Conductor”, presentado en originales por su au-
tora sefiorita CLELIA GOMEZ REYNOSO que fuera presentado anteriormente
y no autorizado por contener deficiencias, teniendo en cuenta que en esta nueva
presentacion esta de acuerdo con el Reglamento para el estudio y autorizacion
de libros de lectura y textos auxiliares para la enseflanza primaria» (MCE, 1952:
1413. El destacado es propio). Gomez Reynoso fue docente en el CE N° 17. En 1939
habia sido vocal de una comisioén de teatro infantil del mismo distrito y prepa-
rado una obra titulada Escenas patriéticas, un libro de 176 paginas del cual se
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desconoce editorial. Este antecedente representa un tipo de escritura frecuente
en docentes de la época (Pineau, 2020) y puede englobarse dentro del concepto
de escritura diddctica. Aparentemente, la autorizacion de su libro de lectura re-
quiri6 de un proceso de intercambio con autoridades del Ministerio y revision
del manuscrito que tuvo como desenlace su aprobacion en noviembre de 1952. La
obra fue finalmente publicada por la editorial Lasserre.

Antes que pensar que se traté de escrituras por encargo, con fines publici-
tarios o que adhirieron décilmente a la perspectiva del Ministerio de Cultura
y Educacion, entendemos, como senala Petitti (2017: 23), que los fenémenos
educativos son producto de la conjugacion, confluencia, negociacion entre ins-
tancias de poder y actuaciones de entidades estatales, funcionarios, agentes,
sujetos, colectivos y empresas editoriales. Podria pensarse que, més all4 o en
paralelo a la tendencia a la centralizacion del poder desplegada a nivel nacional
y al control ideoloégico, durante el peronismo podria haberse habilitado un es-
pacio para que nuevas voces transmitieran versiones avaladas oficialmente del
curriculum escolar. Cabria preguntarse si estas autoras, que no eran publicis-
tas ni integrantes de la Secretaria Técnica, desplegaron estrategias y formas de
apropiacion de las normativas, y pusieron en juego conocimientos profesionales
para materializar estas prescripciones.

Otro grupo de autoras llama la atencion, por su experiencia previa en la es-
critura escolar y por su trayectoria en la literatura. Tal es el caso de Susana
Calandrelli, Maria Alicia Dominguez, Cecilia Borja y Catalina Malatini de Gu-
tiérrez. Tanto Calandrelli como Dominguez tuvieron vinculos con la Asociacion
de Escritores Argentinos (Galvez, 2003: 347-348). Esta organizacion surgi6 a
partir de una ruptura con la Sociedad Argentina de Escritores (Fiorucci, 2011) y
despleg6 acciones que permiten trazar una afinidad con el peronismo. Con cier-
ta ironia, Manuel Galvez expresa en sus memorias que en ADEA «abundaban
los autores de textos escolares y escaseaban los nombres de auténtico prestigio
literario» (2003: 570).

Calandrelli (nacida en 1901) contaba con un vasto recorrido en el sistema edu-
cativo: profesora en el Conservatorio Nacional de Musica y Arte Escénico, en 1947
fue directora de la escuela de servicio social del Instituto de Cultura Religiosa
Superior. Un afio después la encontramos vinculada al Cuerpo de Asistentes
Sociales designadas por el CNE, junto con Emilia Dezeo de Mufioz. Hacia 1950,
Dominguez (nacida en 1904) tenia una trayectoria importante en el periodismo
y en la literatura en general. Particip6 de la escritura de Mariposas junto con
Borja y Luisa Buren de Sanguinetti y produjo un texto de autoria individual en
1953: Nifos felices. Asimismo, colaboré en Los escritores argentinos ante el Plan
Econémico de 1952, impulsada por ADEA. En el caso de Malatini de Gutiérrez
(probablemente nacida en 1895), public colectivamente Abejitas por primera vez
en 1942 con el seudénimo «Los horneritos». En el concurso de la década siguien-
te, opt6 durante un breve periodo de tiempo por el uso de otro alias, «Maestras
peronistas», una estrategia que posiblemente despert6 la simpatia de las autori-
dades que evaluaron el material. El libro fue producido en coautoria con Rafael
Gutiérrez. En 1924, Malatini de Gutiérrez trabajaba en la provincia de Santa Fe.
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Dos décadas mas tarde se desempefiaba como maestra de la Escuela N° 6 del CE
Ne 1 de la Capital. Asimismo, disefi6 otros materiales did4cticos que fueron publi-
citados en las paginas de La Obra durante la década del cuarenta.

Tanto Abejitas como Mariposas fueron aprobados en el concurso de tex-
tos escolares de 1942 y luego autorizados en una nueva edicién. Al respecto,
la Comision Investigadora denuncid: «Los autores que se habian ajustado a la
reglamentacion de 1941 mal podrian adaptarse después a las de 1951 y 1952,
si su espiritu comercial no era méas fuerte que el espiritu docente» (Comision
Nacional de Investigaciones, 1958: 58). Posiblemente, estas autoras ya conocian
el funcionamiento del mercado editorial, habian tenido trato con casas editoras
y contaban con cierta trayectoria autoral. Tal vez fueron alentadas a la escritura
por adhesion ideologica al movimiento peronista o por sus vinculos con edito-
riales o autoridades educativas.

REFLEXIONES FINALES

Como vimos al comenzar este trabajo, el estudio de textos escolares tiene un
amplio recorrido en la historia de la educaciéon. Particularmente en el caso de
los libros aprobados entre 1952 y 1955, el tratamiento que se les dio estuvo cen-
trado en aspectos ideologicos y propagandisticos, que los visibilizaron como
instrumentos de creaciéon de conciencia peronista en Ixs escolares. La nocion de
peronizacién en los libros de lectura aprobados entre 1952 y 1955 permite enfo-
car o conceptualizar la labor emprendida por autoridades educativas, pero pue-
de ser poco explicativa para analizar los contextos de produccion de las obras 'y
el accionar de las docentes que se apropiaron de la normativa y emprendieron
acciones de negociacion y disputa para lograr que sus obras ingresaran oficial-
mente al universo de la escuela primaria.

En este trabajo intentamos correr ese foco. Sin desconocer que en esos libros
efectivamente ingresaron elementos de propaganda peronista requeridos por la
normativa, pusimos el énfasis en autoras que escribieron durante este periodo:
algunas por primera vez; otras con una experiencia autoral previa. En este sen-
tido, podriamos decir que en el concurso de libros escolares en cuestion sigue
presente la tendencia a la feminizacién de la escritura para grados inferiores.
La mayoria de las docentes que mencionamos residia y trabajaba en la Capital
Federal, aunque en algunos casos eran originarias de provincias o Territorios
Nacionales. Estas autoras no irrumpieron en el campo de la escritura didactica,
sino que eran parte del escenario escolar cotidiano, llevaban adelante la escuela
diariamente y, desde alli, crearon obras para el trabajo pedagogico de nifixs.
Sefnialamos que hubo negociaciones en pos de lograr que sus obras se aproba-
ran, lo que puede poner en suspenso la hipotesis de escrituras por encargo o la
aprobacién compulsiva de estas. Por otra parte, en una mirada méas amplia, las
polémicas y disputas fueron situaciones que siempre rodearon los concursos,
lo mismo que la complejidad para la elaboracién de reglamentos. El peronis-
mo, entonces, no despliega procedimientos absolutamente novedosos para la
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produccion didactica escolar. Se apoya en practicas y problemaéticas preexis-
tentes. Produce desde alli nuevas expectativas y permite el ingreso de nuevas
autoras al mercado de las publicaciones escolares.

Como vimos en los apartados anteriores, en las docentes que publicaron du-
rante este periodo se conjuga una adhesién al mandato modernizante y alfabe-
tizador de la escuela con una practica profesional extensa y comprometida en
quehaceres docentes concretos. Posiblemente, las educadoras pusieron en prac-
tica las prescripciones educativas estatales: aplicaron los programas de 1948, se
adecuaron eficiente y rapidamente a la citada reglamentaciéon de 1951, comenta-
ron y trabajaron La razén de mi vida en las aulas y en sus obras y cumplieron
con las efemérides sefialadas en los calendarios escolares del momento. Lo que
nos permite visibilizar esta mirada con mayor detalle es que, a la hora de escribir
libros de texto, no operaron mecanicamente como robots estatales (Sarlo, 1998),
sino que generaron espacios de negociacion con las autoridades educativas y sus
obras no estuvieron exentas de restricciones y sefialamientos.
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ANEXOS
TABLA1
Libros aprobados entre 1952 y 1955 por grado escolar. Cuadro construido a partir

del analisis del Boletin de Comunicaciones del Ministerio de Educacion, periodo
abarcado: 1951-1955.

Total de textos escolares relevados: 80
lergrado 1er grado 2° grado 3er grado 4° grado 5° grado 6° grado
inferior superior
21 13 il n 18 3 3
TABLA 2

Autores de textos escolares aprobados entre 1952 y 1955, titulo, fecha de apro-
bacion, libros de lectura publicados previamente y editorial (construido a partir
del analisis del Boletin de Comunicaciones del Ministerio de Educacién, periodo
abarcado: 1951-1955).

1¢r grado inferior. 24 autores, 1 autoria colectiva, 20 mujeres, 6 varones Editorial
Malatini de Gutiérrez, Abejitas 10/11/1952 Talleres
Catalina y Gutiérrez, graficos de J.
Rafael (antes firmado L. Rossi

como «Maestras
justicialistas»)

Casas de Branchini, Las hadas buenas 20/11/1952 s/publicaciones Ed. Lasserre
Lia

Gutiérrez Bueno, Privilegiados 9/12/1952 s/publicaciones Ed. Kapelusz
Angela

Gutiérrez Bueno, Amiguitos 9/12/1952 s/publicaciones

Angela

Lerdo de Tejeda, Ana Ternura 9/12/1952 s/publicaciones

y Zubillaga, Aurora

(sic)

Albornoz de Videla, Evita 15/12/1952 s/publicaciones Ed. Lasserre

Graciela Amalia

Arena, Luis Aleli 19/1/1953 Ed. Estrada
Robert, Raquel Maméa 23/1/1953 Ed. Kapelusz
Santagata de Piatti, Amiguito mio 2/2/1953 s/publicaciones

Nélida Gertrudis
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Leonie

Borja, Cecilia; Mariposas 25/2/1953 Ed. Kapelusz
Dominguez, Maria

Alicia; Buren de

Sanguinetti, Luisa

Veronelli, Fernando Abanderados 5/3/1953 s/publicaciones Ed. Kapelusz
Cavanna de Romano, Chispitas 27/4/1953 s/publicaciones

Carmen Julia

Gomez de Gallardo, Nueva escuela 27/4/1953 s/publicaciones

Maria Dalila

Ramos Gonzalez, Pinocho y yo 20/7/1953 s/publicaciones Ed. Lasserre
Sebastian

H. M. E. (Hermanos Aprendo a leer 5/10/1953 H.M.E
Maristas Educadores)

Simez, Eduardo Amanecer 13/1/1954 s/publicaciones Ed. Kapelusz
Orangue, Enrique y Compardieritos 27/1/1954 s/publicaciones Ed. Lasserre
Casas, Blanca Alicia

Derbes, Edgardo Mis amigos 16/8/1954 s/publicaciones Ed. Estrada
Chiurazzi, Aida y Pichones 30/11/1954 s/publicaciones

Chiurazzi, Leonor

Dufau, Nely y Della El libro mio 19/12/1954 s/publicaciones

Croce de Bonet,

Matilde

Troncoso de Brunetto, Jugando 19/12/1954 s/publicaciones

Argentina

1er grado superior. 2 autorias colectivas, 11 mujeres, 2 varones

Picollo, Nélida Lea Cajita de musica 20/11/1952 s/publicaciones Ed. Estrada
Casas, Blanca Alicia El alma tutelar 26/11/1952 s/publicaciones Ed. Lasserre
Albornoz de Videla, Madrecita 15/12/1952 s/publicaciones Ed. Lasserre
Graciela Amalia espiritual

D. de Castellanos, Lila Luces nuevas 26/1/1953 s/publicaciones Ed. Estrada
y Freddi de Bedate,

Irma

Dominguez, Maria Nifos felices 25/2/1953 Ed. Kapelusz
Alicia

Stramelini, Victoria La ciudad infantil 13/7/1953 s/publicaciones

Esther

H.M. E. Ya sé€ leer 5/10/1953 H.M.E
Calandrelli, Susana Caminito 13/1/1954

F. (Fritzche) de Alegria 2/2/1954 s/publicaciones

Silveira, Maria Aida

Lamonea Saulnier, Alitas nuevas 22/3/1954 s/publicaciones Ed. Kapelusz
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Gémez, Miguel Angel El hornerito 16/8/1954

y Chan, Luis

Albisu de Rial. Nueva Flor de Seibo 22/9/1954 s/publicaciones

Era

H.M.E. Aurora del Saber 24/2/1955 H.M.E.

2°¢ grado. 2 autorias colectivas, 8 mujeres, 2 varones

Lerdo de Tejada, Ana Un afio mas 27/10/1952 s/publicaciones Ed. Lasserre
y Subillaga, Aurora
(sic)
Goémez Reynoso, El hada buena 14/11/1952 s/publicaciones Ed. Lasserre
Clelia
Raggi, Angela Pueblo Feliz 17/11/1952 Ed. Lasserre
Escuelas Pias Bichitos de luz 15/12/1952 Ed. Kapelusz
Argentinas (Alfaro,
Eugenio)
F. de Garcia, Luisa Obreritos 29/12/1952 s/publicaciones Ed. Kapelusz
Jourdan, Martha Sofia Nueva Aurora 2/2/1953 s/publicaciones
Chan, Luis Amigo mio 31/8/1953 Ed. Kapelusz
(Camino a la

escuela)
H. M. E. Nuevos albores 5/10/1953 H. M. E.
Gutiérrez Bueno, Comienza el dia 26/10/1953 s/publicaciones Ed. Estrada
Angela
Arena, Luis Agua clara 26/10/1953 Ed. Estrada
Casas de Branchini, Paginas infantiles 27/1/1954 s/publicaciones
Lia
3er grado, 2 autorias colectivas, 8 mujeres, 2 varones
Cozzani de Guillone, Mensaje de Luz 20/11/1952 s/publicaciones Ed. Estrada
Elsa G. R.
Bruzzone, Amalia Ronda del gran 26/11/1952 s/publicaciones Ed. Estrada
Luisa amor
F. de Garcia, Luisa Patria Justa 29/12/1952 s/publicaciones Ed. Kapelusz
Jourdan, Martha Sofia El tambor de 29/12/1952 s/publicaciones Ed. Lasserre
(Dastugue, Maria) Tacuari
Gdémez Reynoso, El conductor 19/1/1953 s/publicaciones Ed. Lasserre
Clelia
Grosive, Aida (F. de Patria nueva // 6/2/1953 s/publicaciones Ed. Kapelusz
Silveira, Aida) Forjando la patria

Manual del 23/2/1953 Ed. Kapelusz

alumno
Cahetti, Horacio Amigos 25/2/1953 s/publicaciones
Vinadrell, Arturo Asuntos 24/7/1953 s/publicaciones Ed. Lasserre
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H.M.E. Auras argentinas 5/10/1953 H.M.E
Calandrelli, Susana y Amancay 13/8/1954 s/publicaciones
Maggi, Magdalena
4° grado, 3 autorias colectivas, 8 mujeres, 9 varones
C. de Palacio, Angela La Argentina de 20/11/1952 s/publicaciones Ed. Laserre
Perdn
Cosmelli, Didgenes Pueblo libre 26/11/1952 s/publicaciones
Albornoz de Videla, Justicialismo 15/12/1952 s/publicaciones Ed. Estrada
Graciela Amalia
Benedetto, Osvaldo Nueva Argentina 15/12/1952 s/publicaciones
Nilo
Paz, Dora Realidades del 29/12/1952 s/publicaciones
presente
Chan, Luis Unidades de 19/1/1953
trabajo
Arena, Luis Tiempos nuevos 10/2/1953 Ed. Estrada
Conocimientos 23/2/1953 Ed. Kapelusz
bdsicos
Manual del 23/2/1953 Ed. Kapelusz
alumno
Bruno, Luis Despertar 3/3/1952 s/publicaciones Ed. Kapelusz
Veronelli, Atilio Facetas 3/3/1952
Mininni, Amadeo Sinfonia de 9/3/1953 s/publicaciones
trabajo
Banfield, Lina Cantemos 4/5/1953 s/publicaciones
Vinadrell, Arturo Asuntos 24/7/1953 s/publicaciones Ed. Lasserre
H.M. E. Abriendo 5/10/1953 H.M. E.
horizontes
Ormague, Enrique Mi libro 14/6/1954 s/publicaciones Ed. Lasserre
Calandrelli, Susana y Madre 15/6/1954 s/publicaciones
Maggi, Magdalena
Falcone, Maria Luisa Madre tierra 30/11/1954 s/publicaciones Ed. Estrada
5° grado, 2 autorias colectivas, 1 varén
Conocimientos 23/2/1953 Ed. Kapelusz
bdsicos
Manual del 23/2/1953 Ed. Kapelusz
alumno
Vinadrell, Arturo Asuntos 24/7/1953 s/publicaciones Ed. Lasserre
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6° grado, 2 autorias colectivas, 1 varén
Conocimientos 23/2/1953 Ed. Kapelusz

bdsicos
Manual del 23/2/1953 Ed. Kapelusz

alumno
Vinadrell, Arturo Asuntos 24/7/1953 s/publicaciones Ed. Lasserre

GRAFICO 1

Autoria de textos escolares aprobados entre 1951 y 1955 segtin dato de género.
* Se seflalan de manera diferenciada obras colectivas donde la firma correspon-
de a un grupo editorial como Hermanos Maristas Educadores, Estrada o Kapelusz.

OBRAS COLECTIVAS
® VARONES
B MUJERES






Hacia una pedagogia moderna
en Argentina: Ernestina Lopez
y las reformas escolares en las
primeras décadas del siglo XX

SABRINA GONZALEZ

En 1904, la educadora Ernestina Lopez (1869-1965) viajo a la Exposicion Inter-
nacional de St. Louis en Estados Unidos y recorri6 escuelas para estudiar los mé-
todos de ensefianza tal como lo habia hecho Domingo Faustino Sarmiento en el
siglo anterior. Al igual que este, Lopez consideraba que ese pais —y no ya la «vieja
Europa»— era el horizonte a seguir para llevar adelante una verdadera educacion
moderna. Una vez en Argentina, busc6 promover los métodos de ensefianza que
denominé «modernos» en conferencias destinadas a maestrxs que serian poste-
riormente publicadas en El Monitor de la Educacién Comiin. Ademas, aplico en
la escuela para nifias que dirigia (Escuela Modelo Sarmiento) principios pedagé-
gicos tales como el estudio de la naturaleza y el trabajo manual.

Lopez continué reflexionando sobre pedagogia en una serie de articulos pu-
blicados en El Monitor-... y, posteriormente, en su libro La escuela y la vida, pu-
blicado en 1907. Al mismo tiempo que desarrollaba su labor como renovadora
pedagogica, particip6 activamente de un movimiento feminista emergente. Junto
a su hermana Elvira Lopez y otras egresadas de la Universidad de Buenos Ai-
res, fund6 Universitarias Argentinas, organizaciéon que en mayo de 1910 lider6 el
Primer Congreso Femenino Internacional en el contexto del centenario de la Re-
volucién. En cierta forma, este congreso fue la presentacion internacional de un
movimiento que venia expresdndose en revistas y en las instituciones educativas,
con gran impulso de las educadoras que habian pasado por las aulas de la escuela
normal (Barrancos, 2008).

Este capitulo' pretende analizar las practicas pedagogicas desarrolladas por
Ernestina Lopez y las maestras de la Escuela Modelo Sarmiento, en didlogo con
las demandas por una reforma educativa articulada por fuera de las fronteras del
aula. Me interesa repasar contenidos y metodologias de ensefianza y aprendizaje
que desarrollé Lopez luego de su viaje a Estados Unidos, observando de qué for-
ma los saberes construidos dentro del aula se articularon con los discursos que
circulaban a nivel transnacional y nacional en congresos y revistas. Asimismo,

1. Quisiera agradecer los comentarios a una version preliminar de este capitulo brindados por Eduardo Galak
y la lectura atenta de Lucila da Silva.
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quisiera sugerir que el contacto con las ideas pedagogicas desarrolladas por fuera
de las fronteras nacionales, asi como la participacion en espacios liderados por
mujeres, abrieron a las educadoras argentinas un espacio de experimentacion pe-
dagogica. En ese sentido, el aula, como un laboratorio donde implementar nuevas
metodologias, se constituy6 también para maestras y directoras en un espacio de
produccion de saberes a partir del cual las mujeres se construyeron como sujetas
portadoras de un saber legitimo, practico, producto de su experiencia aulica. Asi,
es posible arriesgar que el discurso que emergio en las redes constituidas por la
escuela, los congresos y las publicaciones fue uno que, en didlogo con otros pe-
dagogos reformadores de la escuela, desafi a la escuela tradicional y abogb por
una nifez emancipada del autoritarismo del maestrx. En el aula, maestras como
Ernestina Lépez promovieron un conocimiento situado, pasado por el cuerpo,
cercano a las realidades e intereses de Ixs ninxs.

Este capitulo surge de mi investigaciéon doctoral, en la que propongo la ca-
tegoria de «escuela-laboratorio» siguiendo teoricos de la ciencia y la tecnologia
(Latour, 1983; Callon, 1984 y Livingstone, 2003). La escuela laboratorio permite
pensar a las maestras como productoras de un saber especializado sobre la nifiez
que emergi6 desde las aulas de las escuelas normales y primarias. Desde esta
perspectiva, enfatizar el aula como sitio para la produccién de saberes permite
enfocarnos en el rol de mujeres como Lopez, quienes, a principios de siglo XX,
constituyeron redes transnacionales conectando las escuelas con otros sitios de
produccién de saberes, como las revistas cientificas, los congresos y las prisiones.?

Para explorar la conexion entre los discursos feministas y las reformas llevadas
a cabo en la escuela por mujeres, analizaré los articulos publicados por Lopez en El
Monitor de la Educacion Comun, su libro La escuela y la vida y 1as presentaciones
del Primer Congreso Femenino Internacional celebrado en Buenos Aires en 1910.
Ademas, realizaré un analisis visual de las fotografias publicadas por Lopez a par-
tir de las cuales presenta su vision de la escuela que pretendia construir.

Esta investigacion dialoga con trabajos que desde la historia de la educacion
y los estudios de género han iluminado trayectorias personales de maestras es-
critoras y criticas del normalismo, quienes participaron en la cultura argenti-
na desde su rol de intelectuales y pedagogas (Southwell, 2013 y 2015; Queirolo,
2009 y Becerra, 2020). Mi acercamiento a las trayectorias de las maestras como
productoras de saberes no elude los desafios que las maestras enfrentaron a la
hora de navegar las expectativas y restricciones impuestas sobre ellas, en espe-
cial aquellas en torno a la sexualidad (Caldo, 2019; Pineau, 2005 y Cammarota,
2020). En ese sentido, este trabajo se propone contribuir a estas historiografias
para entender la experiencia de las mujeres en la docencia durante el periodo
de formacion del Estado argentino, un momento crucial para la mujer, no solo

2. En mi tesis doctoral investigo la produccion de saberes en la escuela en didlogo con los estudios sobre
la niflez en la prisidon a partir del trabajo de Victor Mercante, quien desarrollé su laboratorio de psicologia
experimental en las aulas de la Escuela Normal de Mercedes al mismo tiempo que estudié varones detenidos
en la prision local. Sus estudios se encuentran publicados en la revista cientifica Archivos de Psiquiatria y
Criminologia durante el afio 1902.
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porque accedid a través de la escuela normal a una educacion especializada, sino
también porque la mujer se convirti6 en sinébnimo de modernidad y en la princi-
pal propulsora de discursos y practicas que dieron significado a ese término y ese
proyecto de pais (Szurmuk, 2000 y Masiello, 1992). Con la atencién en maestras
como Lopez —quien promovi6 reformas en la escuela y discursos sobre la eman-
cipacion de la mujer— no pretendo sugerir que todas las maestras reformadoras
fueron feministas, ni que existe una trayectoria lineal entre la carrera docente y la
adherencia al feminismo. Sin embargo, figuras como esta nos permiten analizar
cuales fueron las pedagogias que las maestras adherentes a la emancipacion de
la mujer imaginaron y llevaron a cabo en las aulas. En ese sentido, mi anélisis
de Lopez pretende ser una puerta de entrada a futuros trabajos que indaguen de
qué forma la praxis feminista influy6 en el movimiento de renovacién pedagogica
de principios de siglo XX, y en qué medida la experiencia docente habilit6 a las
mujeres como sujetas de conocimiento.

El capitulo se divide en dos partes. La primera investiga como Lopez experi-
ment6 con nuevos métodos de enseflanza a partir del estudio de la naturaleza. Pro-
pongo una lectura de la escuela como laboratorio de experimentacion pedagbgica y
espacio de produccién de saberes en la que las mujeres ensayaron pedagogias que
desafiaron las practicas del normalismo. La segunda explora la labor de Lopez en el
Primer Congreso Femenino Internacional liderado, en 1910, por Universitarias Ar-
gentinas. El objetivo es indagar, a partir de los temas y las demandas que realizaron
las expositoras en el area de educacion, las conexiones entre el aula y las principales
preocupaciones en torno a la educaciéon femenina que predominaron en el contexto
local dentro de una red de educadoras feministas latinoamericanas.

ERNESTINA LOPEZ Y LOS METODOS DE ENSENANZA
EN LA ESCUELA MODELO SARMIENTO

Como muchas otras mujeres a comienzos del siglo XX, Lopez encontr6 en su for-
maciéon como normalista un camino para participar en la circulacion transnacio-
nal de ideas pedagdgicas.? Como a otras maestras, también su educacion normal
le abrid las puertas para el ingreso a la universidad, donde se gradué con el titulo
de doctora de la carrera de Filosofia y Letras (Mancini y Caballero, 2020). Cuan-
do en 1904 fue elegida para representar al pais en la Exposicion Internacional de
St. Louis (Louisiana Purchase Exposition, 1904) junto a José Berruti y Ernes-
to Nelson, era directora de la Escuela Modelo Sarmiento. Después de la exposi-
cion, Lopez visito escuelas de Boston y Nueva York, incluyendo la escuela Horace
Mann, que formaba parte del prestigioso Teachers College en la Universidad de
Columbia. En su viaje, Lopez revis6 cuadernos de Ixs estudiantes, converso con

3. Su circulo intimo formo parte de un grupo de educadores reformadores. Su esposo fue Ernesto Nelson, una
reconocida influencia pedagdgica entre los circulos reformadores; y su hermana Elvira Lopez, quien también
formd parte de Universitarias Argentinas, fue la primera en escribir sobre feminismo en el pais, en su tesis
titulada E/ Movimiento Feminista: primeros trazos del feminismo en Argentina.
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educadorxs sobre los métodos de ensefianza y se puso en contacto con las revis-
tas pedagogicas locales. A su regreso, describiria que el beneficio de los viajes de
estudio a los paises extranjeros era «suministrarle nuevos puntos de vista en la
consideracion de las cosas» (Lopez, 1905a: 973). La visita a Estados Unidos le
proporciond a Lopez un «escenario de cosas nuevas» para abrir su propio campo
de experimentacién pedagbgica en Buenos Aires.

Esta educadora desarroll6 dos tareas de igual importancia para la circulacion
y produccion de ideas pedagogicas en las Américas. Por un lado, difundié los ha-
llazgos de su estudio en el pais del norte para una audiencia de docentes a través
de articulos publicados en EI Monitor... (Lopez, 1905a, 1905b, 1905¢ y 1905d). En-
contr6 en Estados Unidos un modelo a seguir. En su primera conferencia aseguro6:
«no en vano nuestro gran Sarmiento veia en aquel pais el modelo que, aun en sus
mismos defectos, debiamos tener siempre a la vista» (Lopez, 1905a: 975). Este
modelo, sin embargo, no se presentaba como acabado ni implicaba una actitud
pasiva de mera copia por parte de las maestras argentinas. En palabras de Lopez,
mirar a Estados Unidos como modelo «no quiere decir en manera alguna que no
tengamos en nosotros mismos la fuerza para superarlo» (ibid.: 976). De todos
modos, su viaje la convencib de que

los puntos de vista de los cuales se afronta en aquel pais el problema de
la instruccion puablica, son los mismos desde los que debemos afrontarlo
nosotros, ya que por nuestras condiciones ideales, no podemos tener hoy
por hoy otro modelo que el que aquel organismo colosal nos ofrece. La vieja
Europa misma, empieza a volverse hacia él en busca de sugestiones jévenes
y nuevas (ibid.: 975).

Loépez acudia a la figura de Sarmiento para dar legitimidad a su propuesta peda-
gobgica para modernizar la escuela, entendiendo que lo que estaba sucediendo en
el pais del norte, y que podia tener aplicabilidad en Argentina, era el «avivamien-
to de algo que no es precisamente nuevo, sino renovado; ese algo es una idea que
aunque adormecida se ha mantenido inconmovible como el ideal que lleva en si
mismo un principio de vida» (ibid.: 974).

En sus conferencias, Lopez deline6 los principios pedagogicos de una pedago-
gia moderna que pretendia despojar a la escuela de «la parte hueca y formulista
que como un resabio del preceptismo medieval» todavia existia en las escuelas
(ibid.: 975).4 La escuela moderna se acercaba a la experiencia de la vida real, hacia
del aprendizaje una experiencia vital. Ademas, permitia la actividad y la expre-

4. Si bien escapa al alcance de este trabajo, la critica a la escuela de Lépez coincide con los discursos que
muchos maestrxs diseminaron en la prensa y en conferencias. La asociacién entre la escuela del Estado con
la escuela medieval aparece fuertemente en la mirada del maestro Julio Barcos, quien fuera director de la
Escuela Laica de Lanus, la Escuela Moderna de Buenos Aires y, posteriormente, fundador de la Liga Nacional
de Maestros y director de publicaciones como La Escuela Popular, érgano oficial de la Liga Racionalista
por la Educacion de la Infancia. Ver Paradoxes of Utopia: Anarchist Culture and Politics in Buenos Aires,
1890-1910 (Suriano, 2010) y Anarquismo, educacion y costumbres en la Argentina de principios de siglo
(Barrancos, 1990).
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si6n del nifio, fomentaba la simpatia humana y procuraba crear un individuo con
fuerza y alegria a partir de una armoénica ejercitacion. Lopez reconocié que los
avances de esta pedagogia moderna, que entendia como una ciencia, se desarro-
llaban en Estados Unidos, en parte porque el gobierno destinaba grandes sumas
de dinero a la educacién y en parte porque Ixs maestrxs eran estimuladxs para
estudiar, experimentar y sistematizar los resultados de su labor. En su tarea como
difusora y creadora de un saber pedagogico basado en su investigacion en escue-
las del exterior y en su propia aula, Lopez model6 para las maestras argentinas
la ciencia pedagodgica que pretendia construir desde Buenos Aires. En su rela-
to, la maestra aparece como una sujeta portadora de un saber y una autonomia
para producir conocimiento:

las sugestiones del maestro se sistematizan, sus observaciones y expe-
riencias se compilan, se discuten, se someten a nuevas pruebas, se llevan
del terreno de la escuela, al de la familia, al de la patria y al de 1a huma-
nidad; y con documentos de valor innegable, se adelanta en la formacion
de una ciencia pedagbgica, sino nueva al menos depurada y comprendida
(ibid.: 974).

La pedagogia moderna no era meramente teérica, sino que emanaba de la expe-
rimentacién y la observacion sistematica de las aulas. Lopez utilizé su posicion
de liderazgo como directora de la Escuela Modelo Sarmiento para nifias con el fin
de experimentar con nuevos métodos de ensefianza (Lopez, 1906a, 1906b, 1906c¢,
1906d y 1906€). La escuela fue su laboratorio. Entre las aproximaciones peda-
gbgicas que rescato, el estudio de la naturaleza y el trabajo manual fueron las
que pudo aplicar con mas consistencia, concebidas no como materias especificas
en la curricula, sino como transversales a todo el trabajo realizado en la escue-
la (Lopez, 1905b y 1905¢). El estudio de la naturaleza no era el equivalente a la
Historia Natural ni a la Biologia, sino «un punto de vista, un medio de contacto»
(Lopez, 1905b: 3). En otras palabras, una aproximacion transversal que influia de
forma integral en la educacion de la nifiez. En la préctica, el estudio de la natu-
raleza cambi6 la forma de acceder al conocimiento de las nifias. Lopez incorpor6
en las escuelas las excursiones al aire libre en la que 1xs nifixs se convertian en
pequeiixs naturalistas que observaban las hojas, las rocas y el suelo. Si bien esta
metodologia no era nueva, ya que habia sido incorporada por Pedro Scalabrini
a fines de siglo XIX en la Escuela Normal de Parand y por Victor Mercante en
la Escuela Normal de Mercedes, la propaganda realizada por Lopez indica que
estas practicas continuaban siendo poco comunes entre 1xs maestrxs normalistas
(Hentschke, 2011 y Mercante, 1944). El estudio de la naturaleza tom6 otras di-
mensiones en la Escuela Sarmiento, que incluy6 el armado de exposiciones en las
aulas hechas por las estudiantes e incluso la observaciéon de animales domésticos
que eran introducidos en las escuelas (Lopez, 1906c).

Las actividades de la escuela que Lopez document6 permiten ver una serie
de desplazamientos que anticipan las demandas de la escuela nueva retoma-
da por muchos pedagogos en las proximas décadas. Las estudiantes aprendian
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haciendo, moviéndose, investigando, en un contexto en el que movimiento y ex-
presioén estaban en el centro del proceso de aprendizaje. Por ejemplo, la figura 1
muestra un grupo de estudiantes que regresan de una expedicion al aire libre.
Los estudiantes sostienen plantas en sus manos que luego se usarian para una
exposicion (ver figuras 2 y 3), como las que observd Lopez durante la Exposi-
cion Internacional de St. Louis. En la figura 4, las estudiantes estan escudrifian-
do insectos en un pasillo. Algunas nifias estan de pie observando insectos en el
terrario mientras que otras dos nifias estan sentadas en el suelo, lo que sugiere
la libertad de movimiento de las alumnas. El estudio de la naturaleza implicé un
desplazamiento del aula como el tinico espacio pedagobgico. La escuela dejaba de
ser una institucién de quietud y reclusién que temia a los peligros externos de
la enfermedad y la suciedad, para permitir la entrada de nuevos actores, espe-
cialmente animales y plantas.5 El objetivo de estas actividades era de un valor
cientifico y moral. Por un lado, las que tenian lugar en clase dan cuenta del desa-
rrollo de habilidades cientificas como la observacion. Por otro lado, el contacto
con animales promovia en las nifias empatia y amor hacia la naturaleza. Ponerlas
en contacto con el mundo natural tenia implicaciones para las formas en la que
las nifias adquirian conocimiento (Lépez, 1905b y 1906c¢).

Figura 1. Regreso de las excursionistas

Fuente: Lopez, 1906c¢: 497.

5. En su andlisis del higienismo en Argentina, Diego Armus postula que la escuela actué como prevencion, pero
también como potencial foco de contagio frente a las enfermedades que venian de afuera. Armus caracteriza
a la sociedad argentina de principios de siglo como marcada por el miedo al contagio, la intervencion estatal
en la vida privada y los varios intentos por reformar y controlar la moralidad, la sexualidad y los habitos
cotidianos de la poblacidn. Ver The Ailing City: Health, Tuberculosis, and Culture in Buenos Aires, 1870-1950
(Armus, 201D.
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Figura 2. Estudio de plantas

Fuente: ibid.: 499.

Figura 3. Preparando colecciones de insectos

Fuente: ibid.: 503.
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Figura 4. Estudiando insectos en un

medio artificialmente preparado

AR
Fuente: ibid.: 493.

Al centrar el aprendizaje de las nifas desde una perspectiva que promovia el
aprender haciendo, Lopez desafi6 las formas de aprendizaje del normalismo.
Para ella, no era tan importante que Ixs nifixs memorizaran la terminologia
botanica como que adquirieran conocimientos practicos y sentimientos que les
permitieran relacionarse con el mundo natural. Ernestina Lopez defendi esta
pedagogia argumentando:

Puede ser que ese nifio, al salir de la escuela, ignore los nombres de tal o cual
parte de la semilla o no sea capaz de colocar la planta en el preciso lugar que
le corresponde en las sabias clasificaciones de los botanicos. Creo, sin em-
bargo, que los conocimientos que haya adquirido seran de mucho més valor
préctico, pero aun suponiendo que nada hubiera aprendido de Boténica, ha-
bria conseguido algo infinitamente més precioso, la aptitud de interesarse
por los demés y el poder de comunicarse con la naturaleza sin necesidad de
intermediarios (Lopez, 1905b: 9).
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En esta afirmacion, Lopez revierte las jerarquias entre el saber abstracto-tedrico
y el saber concreto-practico —por otro lado, histéricamente asociado a las muje-
res— asegurando que es el ultimo el de mayor utilidad para las nifias.®

El desplazamiento del aula tradicional habilité también un nuevo vinculo
entre maestras y estudiantes. Este vinculo se construy6é en base a una nueva
posicionalidad de los cuerpos. La figura 5 retrata a la maestra y las alumnas
en el patio de la escuela. Del total de las mas de sesenta fotografias publicadas,
esta es una de las pocas donde se puede ver a la maestra. Sin embargo, esta
no se encuentra frente al aula, distante de las estudiantes, impartiendo una
leccién. Por el contrario, se observa a las estudiantes sentadas en semicirculo,
lo cual posibilita un nuevo tipo de interaccion. La maestra estid sentada de
espaldas a la camara, rodeada de un par de alumnas que parecen estar ha-
blando con ella. Esta disposicion de los cuerpos, que borra las barreras rigidas
entre educador y educando, desafi6 la escuela tradicional. La cercania de la
maestra con los cuerpos de sus estudiantes, en un gesto casi maternal,
refleja lo que Ernesto Nelson a su vuelta de Estados Unidos denominé como la
«escuela del regazo».

En una conferencia dada en 1909 en la Sociedad Mariano Moreno de Bue-
nos Aires para Universitarias Argentinas, el Centro Feminista y el Club de
Madres, Nelson ponder6 el rol de las mujeres en el movimiento reformador
en Estados Unidos. Asevero: «la nueva escuela en EE.UU. no es mas que la
expansion de la educacion materna, la escuela del regazo, con todos sus
elementos esenciales de cuentos, rimas y, sobre todo, esa tolerancia que solo
puede residir en el alma de una mujer aceptar como una realidad, el mun-
do ingenuo de un nifio» (Nelson, 1909: s/p). Las maestras estaban en una
posicion privilegiada para desarrollar una maternidad moral e intelectual
que hiciera a la escuela mas «<humana» tanto para nifixs como para maestrxs.
Nelson afirm6 que la labor que las mujeres estadounidenses desarrollaban
era un ejemplo del tipo de acciéon social que podian ejercer las mujeres a
través de la organizacion de campanas contra el trabajo infantil en las fabri-
cas, la promocion del sufragio femenino y las multiples manifestaciones de
trabajo social, por ejemplo, en los Clubes de Madres. Ademas, concluy6 en
que una verdadera democracia debia basarse en la igualdad entre varones y mu-
jeres. Nelson afirmé:

6. Mi investigacion se inspira en los trabajos de investigadoras que desarrollaron una critica feminista
a la ciencia y el saber cientifico como exclusivo de los hombres. Entre ellas se encuentra Sandra Harding,
quien afirma que «convencionalmente ser cientifico significa ser desapasionado, desinteresado, imparcial y
preocupado por los principios abstractos y las reglas». Ver Whose Science? Whose Knowledge?: Thinking
from Women'’s Lives (Harding, 1991. 47). Contraponiendo al saber universal masculino de la ciencia, Donna
Haraway propone el concepto de «visidn parcial» para referir a los conocimientos situados desarrollados
desde una perspectiva feminista. La autora define los conocimientos situados como una «doctrina para la obje-
tividad encarnada que da cabida a proyectos de ciencia feminista paraddjicos y criticos». Por eso, la
objetividad feminista tiene en cuenta la imposibilidad de mirar desde todas partes, un pensamiento universal
que borra las responsabilidades y limites que conlleva cualquier visidon parcial. En este sentido, para la autora
la objetividad feminista se trata «de una ubicacién limitada y un conocimiento situado, no de la trascendencia
y la divisién de sujeto y objeto». Ver «Situated Knowledges: The Science Question in Feminism and the
Privilege of Partial Perspective» (Haraway, 1988: 575-599).
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Hasta ahora, lo que llamamos civilizacion occidental ha sido un proceso
social en el que predomina el caracter masculino, una civilizaciéon en
la que ha primado no solo la voluntad y los apetitos, sino también las
ideas propias del varén adulto [...] No hay uno solo de los derechos de la
nifiez que no haya sido desconocido, resistido, burlado, atropellado, en
el torbellino de una civilizacién echada sobre la norma moral del hombre
adulto (ibid.).

Figura 5. Maestra y alumnas en el patio

de la escuela

Fuente: Lopez, 1906c¢: 483.

El paso por Estados Unidos le proporcion6 a Lopez una oportunidad para en-
contrar «nuevos puntos de vista», pero también su investigacion en las escuelas
norteamericanas le permitié observar que otras formas de sociabilidad en la
escuela eran posibles. A su regreso, estratégicamente utilizé el saber adquirido
para construir una autoridad en torno a la pedagogia moderna que no emané
unicamente de su experiencia transnacional, sino de la posibilidad de experi-
mentar con nuevos métodos dentro del aula y de conceptualizar una pedagogia
moderna en articulos, conferencias y, posteriormente, con la publicacién de su
libro La escuela y la vida.

En paralelo a su experimentacién pedagogica, Lopez se convirtié en una de
las lideres del incipiente movimiento feminista argentino. La préxima seccion
investiga sus presentaciones y las de otras educadoras en el Primer Congreso
Femenino organizado en Buenos Aires en 1910. Se hara énfasis en las refor-
mas escolares propuestas por las educadoras, que se basan en su experiencia
directa en la observacion de nifixs en el aula y en la aplicacion de nuevos mé-
todos de ensefianza.
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LOPEZ Y LAS REFORMAS PROPUESTAS EN
EL PRIMER CONGRESO FEMENINO INTERNACIONAL
DE BUENOS AIRES

En 1910, liderado por la organizacion Universitarias Argentinas, se llevd a cabo
el Primer Congreso Femenino Internacional (PCFIRA). La fecha no era casual,
sino que coincidia con las celebraciones en torno al aniversario del Centenario.
Cofundadora de Universitarias Argentinas junto con su hermana Elvira Lopez,
Ernestina pronuncié el discurso inaugural: «Se ha dicho que cada época tiene
sus hombres, ¢y por qué no diriamos también que tiene sus mujeres?» (PCFI-
RA, 1911: 34). A partir de la organizacion del congreso, que habia comenzado en
1908, las mujeres argentinas hacian visible su lugar en la historia y el presente
del pais, debatiendo sobre sociologia, artes, industria, literatura, ciencia, leyes
y educacioén. Esta no seria la primera vez que las mujeres proclamaran en pos
de sus derechos. Desde principios del siglo XX, existian en Argentina intentos
de parte de mujeres anarquistas y socialistas de democratizar la palabra y pro-
mover otro tipo de educacién para la nifiez, pero el PCFIRA le dio un impulso
local a las conversaciones que estaban ocurriendo en congresos internacionales
y gener6 una plataforma para debatir y proponer ideas concretas para la libe-
raciéon femenina y de la nifiez (Barrancos, 2008; Fernandez Cordero, 2017). El
congreso expresaba la heterogeneidad de un movimiento de mujeres en que no
todas estaban alineadas con el concepto, atin nuevo, del feminismo.” Sin embar-
go, en el discurso de apertura, Lopez afirmé que, si bien no todas las mujeres se
identificaban con el feminismo, eran feministas quienes «trabajan por levantar
el nivel material y moral de su sexo». Y aseverd: «Eso y no otra cosa es el femi-
nismo» (PCFIRA, 1911: 35).

El discurso inaugural da cuenta del caracter internacionalista y eugenista
de las organizadoras del congreso. Su primer objetivo era «establecer lazos de
union entre todas las mujeres del mundo» (ibid.: 37). Efectivamente, las orga-
nizadoras dedicaron esfuerzos para juntar entre las adhesiones a figuras in-
ternacionales como Marie Curie y Ellen Key. Ademas, el congreso conté con
la participacion de las educadoras chilenas Maria Espindola de Mufos (direc-
tora del Liceo de Sefioritas de Chillan) y Elicenda Parga (directora de la Es-
cuela Profesional Superior de Santiago de Chile) como presidentas de honor.
Asimismo, el congreso tuvo presentaciones en espafiol e italiano. El segundo
objetivo demuestra el impacto que los discursos eugenistas tuvieron en los
circulos feministas. Las organizadoras buscaban «vincular a las mujeres de to-
das las posiciones sociales a un pensamiento comtn: la educacién e instruccion
femenina; la evolucién de ideas que fortalezcan la naturaleza fisica, eleven su
pensamiento y voluntad, en beneficio de la familia, para el mejoramiento de la

7. Cecilia Perini afirma que hubo un debate en torno al nombre del congreso. De acuerdo con la autora,
la maestra, feminista y editora de la revista Nosotras, Maria Abella Ramirez, queria nombrar al congreso
«feminista», pero, finalmente, se optd por «femenino». Ver «Petrona Eyle, Elvira Rawson, Elvira Lopez,
Ernestina Lopez. Universitarias y feministas» (Perini, 2020).
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sociedad y el perfeccionamiento de la raza» (ibid.: 29). Por sobre todas las cosas,
las organizadoras creian que atravesaban un momento histérico para la emanci-
pacion de la mujer en América Latina y se propusieron

modificar prejuicios, tratando de mejorar la situacién social de muchas mu-
jeres, exponiendo su pensamiento y su trabajo para resaltar las distintas
fases de la actividad femenina, y desarraigar las causas y efectos que de-
terminan su influencia en el hogar, su estado como trabajador, profesional,
etc. y soluciones de caracter general y particular que tiendan a mejorar su
situacion (ibid.: 29).

Desde esta perspectiva, la educacion se presentaba como un camino hacia la li-
beracion femenina. De alguna manera, sus organizadoras, primera generaciéon de
mujeres universitarias en el pais, encarnaban esa promesa de emancipaciéon que
el feminismo venia a proponer no solo a las mujeres, sino a la humanidad toda.
Tal como lo formul6 Lopez en el congreso:

Las reivindicaciones que el feminismo persigue estan, como se ve, basadas
en el derecho natural de los individuos: 1a libertad del trabajo, los beneficios
de una educacioén amplia, una legislaciéon basada en la equidad y el derecho
a interesarse por las cosas y los seres que le rodean, son aspiraciones legiti-
mas que, alcanzadas, permitiran a la mujer realizar por completo su obra de
elevado humanismo (ibid.: 45).

El congreso femenino cont6 con la adhesion de importantes figuras locales y de
grupos feministas. Ademas, cont6 con apoyo gubernamental, ya que, por ejemplo,
la seccién de educacion se reunid en la Escuela Presidente Roca, cedida por el
Consejo Nacional de Educacion. Cabe destacar que el grupo Union y Labor llamo,
con la participacion en el congreso, a «festejar a nuestra patria» y el «progreso de
las mujeres argentinas» (Uni6n y Labor, 1909). En 1910, sefialaban que el congre-
so marcaba una nueva época para la civilizacion argentina, «en que la mujer sea la
verdadera e igual compafiera del hombre» (Uni6én y Labor, 1910). Alicia Moreau,
por su parte, reflexion6 sobre los efectos de este evento para el movimiento de
mujeres: «Si alguien pregunta cudl ha sido el resultado practico de este congre-
so, podemos responder que si en verdad la mayoria de las declaraciones votadas
son puramente... liricas, algo ha sido muy practico: es el ejemplo dado, el camino
abierto» (Moreau, 1910: 530).

Considerando esto, es posible interpretar al congreso como una arena que
permiti6 a las mujeres argentinas definir una serie de consensos en torno a
las demandas del movimiento. Adema4s, la metodologia de las exposiciones en
voz alta, seguidas de un debate y un redactado colectivo de las conclusiones,
permite vislumbrar que, més alla de los temas debatidos, las mujeres ensaya-
ron una metodologia de trabajo y mostraron una organizacion exclusivamente
llevada a cabo por ellas que les dio una experiencia politica de proyecciéon
nacional e internacional.
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En relacion con los temas abordados, no es sorprendente que la secciéon de edu-
cacion recibiera mayor atencién que otras areas tematicas del congreso.® Muchas
maestras y educadoras eran parte del grupo organizador y la educacion constituia
un eje articulador en las demandas del movimiento de mujeres en Argentina y
en otras partes del mundo (Lopez, 1901). La secciéon de Educacion incluyd temas
como coeducacion; educacion moral, intelectual y fisica; la educaciéon profesional
y comercial; la educacién de Ixs nifixs denominadxs «anormales»; y las colonias
de vacaciones. Entre sus acuerdos, se encontraban la promocioén de orfanatos bajo
la dependencia del Estado y de escuelas especiales para vagabundxs, y el apoyo
a la educacibon «laica, mixta e igual para ambos sexos» (Moureau, 1910: 528). En
ese sentido, independientemente de las multiples miradas que las presentadoras
podian tener sobre cual era el rumbo que la educacién debia tomar en sus respec-
tivos paises, todas coincidian en que la escuela contemporénea no correspondia
a las necesidades de las mujeres y, por ende, de la sociedad en su conjunto. Desde
su vision, las escuelas estaban mal equipadas, la curricula no habia sido reforma-
da de acuerdo con los cambios que la industrializaciéon reclamaba y el maestrx
normalista, en cuanto tirano autoritario, no promovia en el aula el ambiente de-
mocréatico requerido por los cambios politicos que ocurrian fuera de la escuela.

Para las maestras y directoras de América Latina, el congreso sirvié como una
plataforma para poner en comun las reformas educativas que querian llevar a
cabo y para construir un saber colectivo basado en sus experiencias en el aula.
De hecho, las exposiciones mostraban que en la practica las mujeres estaban li-
derando experiencias exitosas y pioneras en la aplicacion de nuevos métodos pe-
dagobgicos. Expositoras como Ernestina Lopez o Cecilia Grierson promovieron
su labor en la Escuela Modelo Sarmiento y la Escuela Técnica del Hogar, respec-
tivamente.® Lopez, quien en ese momento dirigia el Liceo de Sefioritas, expuso
su mirada sobre la importancia de desarrollar escuelas que capaciten a las mu-
jeres en las industrias regionales y Grierson promovié un cambio en la curricu-
la que incorpore una economia doméstica practica y moderna. Efectivamente,
uno de los ejes centrales en la educacion que las mujeres del primer congreso
femenino propusieron imaginando el pais del pos-Centenario fue una «educacion

8. Educacién tuvo mas de cien propuestas de presentaciones, seguido por Sociologia, con cuarenta
propuestas. Dentro de cada area tematica, las organizadoras propusieron una serie de temas de su interés.
En la seccion de Sociologia, el congreso contd con cuarenta y seis temas, tales como trabajo, la situacion
econdémica de las mujeres, las asociaciones de mujeres y la maternidad. En la seccién de Leyes, los temas
abarcaban los derechos de las mujeres, asi como también tépicos centrales en la agenda feminista, como el
divorcio y la patria potestad. En la seccién de Ciencia, también puede verse el lugar de la eugenesia en te-
mas como puericultura, higiene, alcoholismo y ligas antituberculosas. La seccion de Literatura exploraba temas
como la mujer en la literatura, poesia y periodismo; mientras que Industria incluia la educacién doméstica y
las escuelas para preparar futuras trabajadoras. Finalmente, la seccion de Arte abarcaba el rol de la mujer en
el campo artistico y la educacioén artistica de la mujer.

9. La Escuela Técnica del Hogar de La Plata nacié en 1904 como una iniciativa de la Asociacion de Economia
Doméstica del Consejo Nacional de Mujeres. Estaba dirigida por mujeres de clase media que donaban los
materiales para la ensefianza de Cocina y otras materias como Mecanografia, Peinado e Idiomas. Cecilia
Grierson, reconocida maestra y luego médica, fue la presidenta de honor de la Organizacion que liderd este
esfuerzo pedagdgico, «convencida de que el mayor beneficio que se le puede hacer a la mujer de nuestro
pais es ensefarla a trabajar con inteligencia, prepardndola para la mejor higiene y organizacion del hogar»
(Escuela Técnica del Hogar, 1909: 21).
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cientifica, practica, e integral». Lopez, que realiz6é dos presentaciones en las que
abogaba por escuelas técnicas para mujeres dentro y fuera de Buenos Aires, pro-
puso la fundacién de instituciones para la ensefianza de la horticultura y la jardi-
neria, donde las mujeres aprendieran Quimica, Fisica y Botanica, entre otras ma-
terias. La ensefianza seria practica. Los estudiantes sembrarian y cultivarian sus
propios vegetales y aprenderian a comercializar sus productos. Lopez imaginé un
papel protagbénico de las mujeres en las provincias para desarrollar lo que llamé6
las «industrias nacionales femeninas». Asi, proyectaba en estas escuelas lo que
sus estudiantes en la Escuela Modelo Sarmiento habian aprendido a partir del
estudio de la naturaleza y el trabajo manual. Su experiencia en el aula la habilita-
ba para argumentar que este tipo de educacion no solo era deseable sino posible.

La educacion practica e integral que las educadoras del congreso femenino
promovieron desafiaba la educacion tebrica y abstracta del normalismo hegemo-
nico. Los nuevos métodos de ensefianza que se centraban en la nifiez atacaban
los pilares sobre el que las maestras normalistas construian su autoridad en el
aula. Maria Mercedes de la Vega, quien en 1909 habia publicado sus ideas re-
formadoras en El Monitor de la Educacion Comiin, apoyada en su experiencia
como vicedirectora, critico el «caracter desp6tico» del maestrx, concebido como
«un funcionario de autoridad ilimitada, cuyas 6rdenes o disposiciones deben sus
subordinados acatar como si fueran preceptos de una autoridad absoluta» (PC-
FIRA, 1911: 118). De la Vega denunci6 a 1xs maestrxs argentinxs que no solo eran
arbitros de la disciplina sino también la principal autoridad en materia de saber.
El maestrx era «infalible, el que sabe, el que aprueba, niega, ejercita, elige, en
todo lo relacionado con el conocimiento» (ibid.: 119). Como resultado, Ixs ninxs
repetian y ejecutaban acciones sin desarrollar su propio pensamiento. Las lec-
ciones tedricas, y no las actividades concretas a través del trabajo manual, eran
otro gran problema de una educaciéon que no educaba correctamente a Ixs nifixs.
Segan Lopez, bajo los métodos tradicionales, la escuela solo funcionaba como un
ambiente artificial que restringia el movimiento. Afuera de la escuela, Ixs nifixs
se movian constantemente, pero, cuando entraban, Ixs maestrxs les pedian
que se callaran y permanecieran quietos. Cuando el/la nifix no era capaz de ex-
presarse, se «queda convertido en una maquina que podra tener toda la precision
que se quiera, pero a la que no hay que pedir nunca jamas iniciativa, porque no
le damos el interés que la estimula» (Lopez, 1905a: 124). En la misma linea de
Lépez, De la Vega proponia como modelo de aula y sociedad democratica a Esta-
dos Unidos y no a la monérquica y vieja Europa. La escuela moderna debia prepa-
rar a Ixs nifixs para situaciones de igualdad y democracia abierta. En un contexto
en el que las mujeres no podian votar y carecian de practicamente todos los dere-
chos civiles que poseian los hombres, las participantes del congreso vincularon la
educacion impartida en las aulas —préctica, industrial, fisica e igualitaria frente a
la de los varones— con la democracia.

Loépez defini6 el trabajo manual como «todo lo que es producto del esfuerzo
individual por exteriorizar un pensamiento o una emocién» (ibid.: 123). Debido
a que lxs nifixs tenian menos capacidad de abstraccién, ponerlxs a trabajar era
una forma de permitirles que se expresaran libremente. Finalmente, el trabajo
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manual también se correspondia con un método de ensefianza que respetaba me-
jor el desarrollo de 1xs nifixs, restando importancia a la oralidad de las lecciones
de 1xs maestrxs y alumnxs, y valorando la experiencia real de 1xs nifixs. Como
Berruti sugiri6 para la educacién estadounidense que observo, en el salon de cla-
ses no habia «palabras huecas que confundieran a los nifios; nada de lecciones
tedricas que los cansan sin provecho; nada de imposiciones que mataran sus me-
jores energias» (Berruti, 1905: 146).

La educacion integral e igualitaria que las mujeres reclamaron en el congreso
femenino tenia en la educacion fisica otro de sus pilares. Los discursos en torno
a esta disciplina compartian los objetivos eugenésicos de fortalecer los cuerpos
y descansaban en las reformas por una educacion fisica racional, impulsada en
Argentina por Enrique Romero Brest (Galak, 2014 y Scharagrodsky, 2015). In-
fluenciada por ideas neolamarckianas que postulaban la influencia del ambiente
en el organismo, en su presentacion, la educadora Ana de Montalvo® entendia
que los cuerpos de las mujeres eran méas débiles, no por su biologia, sino debido
a la educacion que habian recibido durante siglos.** En el contexto del congreso,
la educacion fisica, mas alla de afectar positivamente la salud de la mujer, tam-
bién influia en su liberacién. Montalvo no criticaba iinicamente que solo el varon
recibiera educacion fisica en la escuela y en los clubes de gimnasia que se multi-
plicaban, sino que también recibiera incentivo de la familia, «porque los padres
no limitan sus juegos, ni los vigilan y, por tanto, los nifios saltan, corren, trepan,
forcejean y aun boxean, sin que nadie se oponga» (PCFIRA, 1911: 94). La libertad
que aparece aqui como la libertad natural para moverse era un privilegio de los
varones. Montalvo cerré su presentaciéon con diez conclusiones. La primera: «la
mujer nace y por lo tanto debe ser independiente» (ibid.: 96). La independencia
de las mujeres, como se aborda en la segunda conclusion, solo era posible donde
habia «caracter y energia», y esa energia solo podia lograrse en un cuerpo sano
proporcionado por una educacion fisica adecuada. La demanda en torno a la edu-
cacion fisica para mujeres no era nueva en Argentina, pero la actualizacion del
debate en el Congreso demostroé estaba lejos de ser una realidad para las ninas,
tanto en el hogar como en la escuela.

Las presentaciones del PCFIRA no reflejan un camino lineal hacia
las reformas implantadas en la escuela, pero si demuestran una agenda de las

10. La educadora santafesina Ana de Montalvo se encuentra, junto a Agustina Maraval y Berta Wernicke, entre
las educadoras que a principios de siglo criticaron la educacion fisica tal como se impartia en las escuelas. Ver
el articulo «Ana de Montalvo, Agustina Maraval, Berta Wernicke. Educacion Fisica: La querella de los cuerpos»
(Mancini, 2020).

11. Nancy Stepan ha explicado como la preocupacion por el fortalecimiento de los cuerpos del movimiento
eugenésico tomo, en el caso latinoamericano, una vertiente «positiva» enfocada en la promocion de
la educacién y la salud, en oposicidn a una corriente sajona de la eugenesia «negativa», basada en la
esterilizacion. La autora atribuye este énfasis a la influencia neolamarckiana, que sostenia una mirada plastica
de los cuerpos, pasibles de ser influenciados por el ambiente. Los trabajos de Marisa Miranda, Gustavo Vallejo y
Héctor Palma fueron pioneros en entender los discursos, las redes transnacionales y el impacto del eugenismo
en Argentina. Ver Darwinismo social y eugenesia en el mundo latino (Miranda y Vallejo, 2005); Politicas del
cuerpo. Estrategias modernas de normalizacion del individuo y la sociedad, (id., 2007); Una historia de la
eugenesia: Argentina y las redes biopoliticas internacionales, 1912-1945 (id., 2012); «Eugenesia y educacion en
la Argentina» (Palma, 2008); y Las huellas de Darwin en la Argentina (id., 2016).
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demandas consideradas urgentes por las educadoras que habitaban diaria-
mente las aulas de la escuela. Ademaés, las presentaciones permiten vislum-
brar que las ponencias leidas en voz alta, debatidas entre las participantes
del congreso, y luego publicadas para una audiencia mayor, legitimaban los
saberes adquiridos en la experiencia docente. La coleccidon de presentaciones
implic6é un paso hacia la sistematizaciéon de la pedagogia moderna que Loépez
imaginé luego de su viaje a Estados Unidos. Efectivamente, como lo sefialé
Moreau, el congreso abri6 un camino para muchas maestras que en las dé-
cadas siguientes continuarian abogando por una pedagogia moderna. Esta
pedagogia era entendida como una que respondiera a las necesidades de 1xs
ninxs; una educacién practica, basada en el trabajo manual, en el aprender
en movimiento; una pedagogia en la que la mujer comenzaba a posicionarse
como sujeta de conocimiento y de derechos en una escuela mas democratica
que respetara las necesidades de 1xs ninxs.

CONSIDERACIONES FINALES

Al investigar la conexi6én entre las transformaciones ocurridas en la escuela
a principios de siglo XX y la circulacién transnacional de ideas en congresos
y revistas, este capitulo propone una aproximacion a la historia de la edu-
caciéon centrada en las mujeres como productoras de saberes pedagogicos, y
no como meras reproductoras de saberes producidos en 4&mbitos masculinos.
Las maestras que utilizaron el aula como un laboratorio hicieron de sus cla-
ses un espacio de sistematizaciéon de sus métodos de ensefianza: publicaron
articulos, manuales de pedagogia y ensayos que profundizaron una teoria
y practica pedagdgica con foco en la libertad de la nifiez. Esta perspectiva
implica que nos acerquemos a las fuentes producidas por las maestras como
textos en los que se teoriza una forma de ensefiar y de entender al nifix y
su desarrollo. Conlleva, ademés, situar al aula dentro de una red de circu-
lacion y produccion de saberes mas amplia. Para comienzos del siglo XX,
las mujeres, cada vez mas numerosas en las filas del normalismo, también
contaron con las herramientas y alianzas de feministas para promover una
agenda educativa que, en términos de metodologia, contenido y vinculo en-
tre educador y educando, desafiaba las practicas hegemonicas de la escuela.
Incluso cuando muchas de las demandas no llegaron a traducirse en refor-
mas estructurales, los espacios de experimentacion y didlogo dentro y fue-
ra de la escuela procuraron al magisterio herramientas para intervenir en
la produccion de conocimiento sobre los métodos mas apropiados para educar
ala ninez. La practica pedagogica, asi como también sus saberes en psicologia
y otras disciplinas estudiadas en la escuela normal, les dieron la experiencia y
el saber situado que luego sistematizaron y utilizaron para publicar libros, dar
conferencias, viajar internacionalmente e intercambiar experiencias con otras
mujeres y feministas de las Américas (Lavrin, 1995 y Marino, 2019).
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Maestras en lucha:
experiencias docentes en la
gran huelga tucumana de 1959

DANIELA WIEDER

—¢A qué tanta proteccion querida?

—Es que me voy a ocupar el puesto de una huelguista.

El didlogo ocurre en una vereda, entre una vecina y una maestra que viste
guardapolvo, casco y escudo. En segundo plano, otra maestra huye despavorida
por la calle ante una lluvia de naranjazos arrojados por pequefios estudiantes.
La escena, dibujada en una vifieta parodica, fue publicada en el diario La Gaceta
de Tucuman el 11 de septiembre de 1959, y nos sitiia en uno de los conflictos mas
importantes que haya protagonizado el magisterio en la segunda mitad del siglo
XX. Se trata de una extensa huelga sostenida por miles de maestras y maestros de
todo el territorio provincial, nucleados en la Agremiacién Tucumana de Educado-
res Provinciales (ATEP).

El movimiento fue referenciado y valorado tanto en trabajos académicos como
en la memoria institucional del sindicato. Se lo ha identificado como una «ruptura
de la tradicion», por demostrar un cambio en la conciencia de las y los maestros,
quienes habrian adquirido su verdadera significacién social como trabajadores
de la educacion (Ramos Ramirez, 2015). Se ha indicado, también, que la huelga
produjo un aprendizaje de accién y unidad gremial, y que revel6 la figura del di-
rigente F. Isauro Arancibia' como lider popular opuesto a los «manejos politicos»
(Rosenzvaig, 2011).

En esta oportunidad? recuperamos el proceso de la huelga. Para eso, corremos
la mirada de la dirigencia para encontrarnos con la mayoritaria presencia feme-
nina que sustent6 al gremio docente y que, como revela la vifieta descripta, fue
protagonista de la huelga en las calles.? Nuestro propoésito es, entonces, indagar

1. Arancibia condujo la ATEP entre 1958 y 1976. Conjugd la impronta de un maestro normal con la de un
dirigente gremial combativo. Fue acribillado a balazos en la madrugada del 24 de marzo de 1976, mientras
descansaba junto a su hermano en la habitacidén de la sede gremial. Su figura es un emblema de la lucha
docente argentina hasta la actualidad.

2. Agradecemos los comentarios a este capitulo de la Dra. Eva Mara Petitti.

3. Existen numerosos trabajos que tienen a las maestras como objeto de estudio. Entre otros, los centrados en
el proceso de feminizacién docente de la educacién (Yannoulas, 1997; Fiorucci, 2016 y Rodriguez, 2021) y en
las luchas de maestras durante la primera mitad del siglo XX (Pellegrini Malpiedi, 2019 y Mannocchi, 2010). Es
menor la cantidad de producciones con perspectiva de género para la segunda mitad del siglo XX.



212 ESCRITOS EN FORMACION

en las experiencias de mujeres trabajadoras de la educacion y militantes gremia-
les, para lo cual pusimos en dialogo fuentes documentales y fuentes orales. En el
altimo caso, tomamos los testimonios de tres maestras tucumanas activistas de
la ATEP, actualmente jubiladas, que nos narraron su experiencia sindical en el
marco de entrevistas.* Tal como seflala Oberti (2006), si bien las diferentes voces
no son homogeneizables, es posible conjugar algunos fragmentos y constituir una
estructura comun a partir de nticleos que emergieron en la organizacion de sus
narraciones sobre la huelga.

El capitulo esta organizado en cuatro apartados. Primero, sintetizamos cro-
nolégicamente los antecedentes y el desarrollo del conflicto. Luego, analizamos
las importantes movilizaciones y situaciones de atropello que vivieron las maes-
tras huelguistas por parte de la autoridad; en tercer lugar, la modalidad de la
huelga; y, finalmente, las disputas que se dieron entre maestras huelguistas y
maestras reemplazantes.

ANTECEDENTES Y DESARROLLO DEL CONFLICTO

Durante la presidencia de Arturo Frondizi (1958-1962), la conducciéon del go-
bierno tucumano estuvo a cargo del radical intransigente Celestino Gelsi. En un
contexto signado por la inestabilidad politica y la inflacion, el gobierno mantuvo
relaciones muy tensas con las y los trabajadores locales. Las politicas de recesion
y las estrategias divisorias y de desgaste dirigidas hacia el movimiento obrero
ejercidas por parte del gobierno fueron debilitando, sobre todo a partir de 1959, la
relacion conciliadora que habia tenido inicialmente con el sindicalismo peronista
(Lichtmajer, 2018). El magisterio, a pesar de tener sus particularidades politicas
e institucionales, no estuvo exento de esta dinamica.

La ATEP, principal gremio docente de la provincia,’ se enfrent6 tempranamen-
te con Gelsi. En agosto de 1958, realiz6 su primera huelga en reclamo por una
nueva ley de educaciéon provincial y la democratizacién del Consejo General de
Educacién (CGE). La medida fue parcialmente exitosa, pues termind con la firma
de un pliego beneficioso para el magisterio, arbitrado por la regional de la Confe-
deracion General del Trabajo (CGT). Sin embargo, Gelsi no cumpli6 el convenio
acordado en tiempo y forma (Wieder, 2018).

Sin claudicar aquel reclamo, y ante el evidente apremio econémico del sector,
el magisterio retomo6 paralelamente la histérica pelea por la equiparacién sala-
rial.® A nivel nacional, distintos gremios articulados consiguieron que Frondizi

4. Mantuvimos entre dos y cuatro encuentros con cada una de ellas. Las entrevistadas son Coca, Sonia y
Susana. Sus testimonios se citaran entrecomillados.

5. El sindicato funcionaba desde 1949, con 3.400 afiliadas y afiliados sobre un total aproximado de 4.000
docentes provinciales en actividad. En 1957, durante la dictadura de la «Revolucién Libertadora» (1955-1958),
fue uno de los pocos sindicatos docentes del pais en obtener personeria gremial provisoria, fortaleciendo su
representatividad en el ambito local y nacional.

6. En julio de 1955, el magisterio tucumano habia conseguido la equiparacién, pero quedd sin efecto ante
el advenimiento del golpe de Estado (Ramos Ramirez, 2015). El pedido se originaba en las diferentes
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aprobase una ley de ampliacion de partidas educativas para las provincias. En
Tucumaén, esto derivo en la sancion de la ley provincial de equiparacién salarial,
el 8 de enero de 1959. Esta disponia el pago retroactivo de la equiparaciéon de 1958
con los fondos que llegasen de Nacidon. Nuevamente, el gobierno local se retrasé
en el cumplimiento de la disposicion y el magisterio impulsé un nuevo paro por
24 horas, el 31 de marzo de 1959. La medida fue declarada ilegal por la Direcciéon
de Trabajo, aunque tuvo un acatamiento practicamente total e importantes apo-
yos a nivel provincial y nacional.

A inicios de abril, la asamblea de ATEP vot6 una nueva huelga, exigiendo la
equiparacion definitiva y en disconformidad con el lugar que se estaba dando en
las negociaciones del conflicto a la asociaciéon de docentes catblicos (Agrupacion
Gremial de Docentes Tucumanos [AGET]). Esta presion gener6 una respuesta fa-
vorable al magisterio, que hizo que se levantara el paro: el Ejecutivo ingres6 en
la Legislatura provincial un proyecto de ley de equiparacion salarial definitiva.

El proyecto se debatié en junio. Por entonces, las maestras especiales de la
provincia que estaban excluidas de la ley, reclamaron, sin éxito, su incorporacion.
Gelsi sostenia que tal gasto no estaba contemplado y que constituia un elemento
secundario en momentos de apremio econémico. Asi, en una caldeada sesi6on de
Diputados, bajo un recinto copado por educadoras que aplaudian y abucheaban,
la mayoria legislativa de la Unién Civica Radical Intransigente (UCRI) termino
aprobando la ley sin incluir a las maestras especiales. La ATEP termin6 discon-
forme y arremeti6 duramente contra la estrategia del gobierno de «dividir para
reinar» entre docentes.

La gran huelga docente se inici6 unos meses después, el 7 de septiembre. El
detonante fue el anuncio de que no se pagaria el retroactivo de enero-agosto de
1959 por el déficit presupuestario millonario que sufria la provincia. Las bases
magisteriales, indignadas, a sabiendas de que otros docentes del pais ya habian
equiparado sus sueldos y estaban cobrando las diferencias, votaron la suspension
de actividades, por tiempo indeterminado, en todos los establecimientos escola-
res dependientes del CGE.

El emisor oficial del magisterio fue el comité de huelga, que trabajo6 junto con
la comision directiva y el cuerpo de delegadas y delegados. La modalidad del paro
fue activa: el magisterio continu6 las tareas de ensefianza fuera de las escuelas.
Pidieron a las familias que enviasen a las ninas y los nifios a los espacios alterna-
tivos, para lo que recibieron la colaboracion de cooperadoras, vecinos, madres,
padres, exalumnas y exalumnos. La medida se sostuvo en todo el territorio tucu-
mano y adquiri6 gran visibilidad. Contd con el apoyo de la comunidad y la solida-
ridad de organizaciones de todo el pais.”

remuneraciones que recibian los docentes, segun una serie de variables: dependencia en la cual trabajaban
(nacional, provincial, municipal o privada), especialidad y nivel. En 1958, una maestra o maestro provincial
cobraba el 40% menos que uno nacional (HCS, 21 de abril de 1959: 57). Sumado a que el escalafén nacional
por antigliedad era porcentual, mientras que el provincial sumaba cifras fijas, es decir, que no se condecia
con la inflacion.

7. El diario provincial La Gaceta cubrié el conflicto dia a dia, mostrando esencialmente los comunicados del
comité de huelga de la ATEP y las acciones del gobernador.
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Tal como habia ocurrido durante el conflicto del afio anterior, la CGT local
ofici6 de mediadora. El 9 de septiembre, después de escuchar al magisterio en el
Plenario de los Gremios Confederados, los delegados obreros iniciaron las tratati-
vas con el gobernador. Las y los docentes pedian el pago de un anticipo de $2.000
hasta el 15 de septiembre, que no se tomaran represalias y que se pagaran los dias
de huelga. El gobierno rechaz6 el petitorio y, en su lugar, oferté lo que mantendria
hasta el final del conflicto: pagar el 10 de octubre los sueldos equiparados corres-
pondientes a septiembre y la primera cuota del retroactivo adeudado.

La postura gubernamental fue tenaz. Gelsi envié personal del Ministerio de
Educaci6n a controlar la asistencia docente a las escuelas y alarmé a las familias
diciendo que se computarian las de alumnos. Por otro lado, amenaz6 con qui-
tarles subsidios a las entidades que prestaban locales a las maestras huelguis-
tas; profundizo los desalojos de aquellos espacios y las detenciones de docentes
y directores; y envi6 telegramas a las y los maestros instandolos a reintegrarse,
porque, caso contrario, les iniciarian sumarios. Dia a dia iba creciendo una cam-
pafia de rumores con mensajes que confundian a la opinién publica y al propio
magisterio. El objetivo era dividir la unidad obrero-docente y desprestigiar a los
dirigentes de la ATEP. En respuesta a estas embestidas, el comité de huelga emitia
comunicados diarios en los que desmentia informaciones, exhortaba a la unién y
defendia su derecho de huelga.

Uno de los puntos algidos del conflicto se dio el 15 de septiembre, cuando se
uni6é al movimiento, a través de un paro de 24 horas de notable acatamiento, la
Federacion de Maestros Lainez. Al otro dia, ante esta demostracion de fuerza, el
Ejecutivo declaro ilegal la huelga, dado que obstruia la prestacion de un servicio
publico calificado por la Constitucién como garantia de autonomia provincial, y
consider6 como agravante que las y los huelguistas fueran agentes administrati-
vos de la provincia. Ademaés, ordeno el relevo de un inspector de escuelas nacio-
nales que se habia adherido al paro.

Después de aquel golpe, el magisterio continud el paro sin un dia de paz, aun-
que sin avances concretos en las negociaciones. A veinte dias de iniciada la medi-
da, esta volvi6 a tomar impulso cuando llegb una partida de Nacion. Los sectores
que venian luchando activamente —docentes, madres y padres; estudiantes del
nivel universitario y secundario; y obreros— decidieron conformar una coordi-
nadora intergremial para presionar de manera articulada.® El gobierno, sin em-
bargo, nuevamente busc6 la division entre trabajadores, oponiendo la necesidad
de las y los maestros con la de los empleados estatales. «Prefiero un conflicto con
ATEP antes que con el personal de la administraciéon. Entre que ATEP no cobre y
mantener un hospital prefiero esto tltimo» (Diario La Gaceta, 26 de septiembre
de 1959), decia el gobernador para justificar por qué no usaria los fondos para los

8. La integraron tres representantes de cada organizacion (ATEP, CGT, Federacion Tucumana de Maestros
Lainez, comisiéon de padres Sarmiento, Federacidon Universitaria, Federacién Tucumana de Estudiantes
Secundarios, entre otros). Dos actores que se destacaron por su participacion en el conflicto fueron los
padres de alumnos (que en ocasiones se enfrentaron entre si por sus posturas divergentes) y los estudiantes
secundarios (que llegaron a hacer un paro por 24 horas el 23 de septiembre con protestas en las puertas de
las escuelas, que terminaron con un estudiante detenido).
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salarios docentes. Asimismo, aument6 la presencia de la policia en las calles y fue
implacable con las y los huelguistas.

El recrudecimiento del conflicto se observo con la disminucion de asistencia
de nifias y nifios a escuelas y el aumento de incidentes. El 28 de septiembre, la
coordinadora realizé un gran acto enfrente del edificio de la por entonces in-
tervenida Federacion Obrera Tucumana de la Industria del Aztcar (Fotia). Este
evidenci6 la unidad de las y los trabajadores frente a un gobierno represivo e
intransigente, que habia detenido ese mismo dia a dos maestros de la comisién
directiva de la ATEP y activos coordinadores del movimiento, Rail Nufiez y
Julio Bulacio. En aquel encuentro, el magisterio sostenia firme sus reivindica-
ciones: insistia en que se pagara una cuota antes del 10 de octubre y exigia la
libertad de los maestros.

Pero nada de esto logré resultado. Gelsi negd el pago antes de lo previsto y,
atn maés, informo que a los sueldos de octubre se les descontarian los dias no
trabajados por el personal en huelga. Esto generd que, en la madrugada del 1°
de octubre, la Comision de Padres Sarmiento, junto con el comité de huelga y la
comision directiva de la ATEP, acordasen levantar el paro por 48 horas. Buscaban
entrar en tratativas con el gobierno para asegurar una transacciéon honrosa. Pero
tampoco lo consiguieron. El Ejecutivo se neg6 a tratar con el sindicato docente y
dio por superado el conflicto.

El movimiento tenia dos opciones: darse por derrotado o volver a la medida
de fuerza. En asamblea, la desilusion era generalizada. El desgaste era excesivo.
Después de mucho debatir, decidieron que las prioridades habian cambiado: la
principal reivindicacion era la libertad de los companeros y la no adopciéon de me-
didas disciplinarias. Todavia més, la gestion de la CGT fracasé definitivamente.
La derrota del magisterio y los conflictos en el mundo azucarero, que continua-
ban, llevaron a momentos criticos al interior de la central local. En consecuencia,
y a solo una semana de la fecha prometida para el cobro, el 3 de octubre la ATEP
anunci6 que levantaba el paro de manera permanente.

MOVILIZACIONES Y ATROPELLOS POR
LA CONDICION DE GENERO

La huelga qued6 en la memoria de las docentes y en la memoria institucional
de la ATEP como una experiencia célebre. La describen como «muy grande,
muy importante»; «larguisima»; «una huelga como de 45 dias»; «es la huelga
de més de 40 dias»; «la gran huelga». Las fuentes documentales, como hemos
reconstruido en el anterior apartado, indican que la medida dur6, en términos
estrictos, 24 dias, aunque el conflicto se extendié6 mucho méas. De modo que la
abultada cifra sobre la duracién del paro que se transmitié a lo largo del tiempo
demuestra las vivencias de aquel conflicto y su magnitud para las historias per-
sonales y colectivas.

Se trat6 de un accionar inédito para la docencia local, en el que las maestras
tuvieron importante participacion. Las entrevistadas coinciden en nombrar y



216 ESCRITOS EN FORMACION

narrar con impetu su presencia en las calles y en la plaza Independencia® du-
rante la huelga. Recuerdan, en particular, los enfrentamientos con la policia.
Fue un impacto muy grande para ellas que el gobernador mandase a la policia
a reprimir las manifestaciones docentes, pues en el imaginario operaba con
mucha fuerza la respetabilidad de la figura de la maestra y, también, de su
condicion de mujer. «Nosotros saliamos para un acto en la plaza Independen-
cia... Estaba justo yo primera en la fila y en la esquina de la Catedral [...] estaba
la policia. Y ahi cuando ibamos saliendo nosotros nos han bafiado con agua
azul. iEso ha sido un atropello!».

Una de las movilizaciones mas importantes ocurri6 durante los primeros dias
de la huelga. Por el particular episodio con el que termind, ocupd un espacio sig-
nificativo en la organizacion de los relatos de las entrevistadas. Después de mar-
char y realizar un acto en la plaza, las y los maestros lograron ser atendidos por
el gobernador. Ingresaron masivamente a la Casa de Gobierno para comentarle
sus reclamos. Alli se dio una arremetida del mandatario contra la huelga, pero,
en particular, contra la condicién femenina del gremio. La reivindicacion salarial
implicaba que las maestras pidieran mejoras para aportar en sus casas: aquellas
que eran sostenes de hogar, como Susana, para mantener a sus hijos; y las que
no, como Sonia y Coca, para aportar al sueldo del marido o de sus padres, res-
pectivamente. Las dificultades econémicas de la docencia provincial a fines de los
cincuenta eran evidentes y habian sido reconocidas por el mismo Gelsi durante
su campaila electoral, cuando buscaba empatizar con los votos del «apostolado de
la educacion». Sin embargo, durante aquella reunién en la que las y los manifes-
tantes le entregaron un pliego reivindicativo, el gobernador estuvo muy lejos de
atender la legitima demanda y opt6, en cambio, por humillar al sector.

En efecto, los enfrentamientos de la ATEP con Gelsi han quedado en la me-
moria social tucumana por las palabras ofensivas y groseras que este dirigi6 a
las maestras. Las entrevistadas recuerdan diferentes frases y, aunque ninguna
coincide con la otra literalmente, ni tampoco las fuentes documentales registra-
ron aquellos dichos, lo cierto es que la sensacién vivida ante el discurso del gober-
nador estd muy presente en todas ellas. «¢Qué nos ha dicho Gelsi? “Sus maridos
son unos foguistas”. Que nosotros luchdbamos para mantenerlos a los vagos [...],
que no teniamos dignidad, teniamos maridos vagos y no que nos mantengan».
He aqui la valoracién diferenciada de actividades socialmente instituidas como
masculinas y femeninas, estereotipos que ocultan la idea de que una docente no
necesitaria un salario més alto porque tiene un marido que la provee, y que una
mujer que ocupa un espacio laboral —y sindical- es indigna. Todas las maestras
se sentian insultadas, incluso aquellas que, como Susana, ocupaban el espacio de
produccidén y reproduccién con idéntico protagonismo.

«Yolo que me acuerdo es esa reunion de tltima con Gelsi. Que tuvo un exabrupto
Gelsi. Caliente... [...] “Maestras culiadas”, creo que ha dicho. [...] Un exabrupto muy

9. Ubicada en el centro de San Miguel de Tucuman, frente a la Casa de Gobierno, donde confluyeron
histéricamente las marchas y se realizaron los actos de protesta.
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grande», dice Sonia. Coca relata que «Gelsi ya nos habia mandado a rebolear la
carterita, que no solamente de docente pueden trabajar, también pueden trabajar
de otras cosas... Cosas alevosas. Entonces, se ponia peor porque ya te atacaba hasta
la dignidad, iera un horror! [...] este gobernador, el tipo estaba loco». Al respecto
public6 Rosenzvaig: «Todos comentaban la salida poco elegante del sefior goberna-
dor: “Que las maestras me chupen el pingo”. Alguien de su gabinete agregaria: “Son
todas putas”, a lo cual el gobernador macho sentenci6 con una frase célebre: “No
solo de maestras vive el hombre”» (2011: 45). Los testimonios coinciden en aseverar
la indignacion que se destap6 con tamafia degradacion.™

Entre otros elementos, es posible advertir en los relatos que los roles de género
se vinculan a la idea de dignidad. Los usos de este concepto en el &mbito sindical
y docente lo vuelven polisémico. En las fuentes documentales y orales, hay nu-
merosas alusiones de docentes a la dignificacién gremial y a la dignificacién de
la escuela ptblica. También aparece la dignidad en cuanto retribucion justa (el
salario que cubriese las expectativas de vida de cada maestra y maestro, con sus
heterogeneidades); o la dignidad en cuanto respeto a la condicion de mujeres y
profesionales, atacada por los dichos del mandatario que significaron «una falta
de respeto muy grande». Las entrevistadas recuerdan en esos términos la discri-
minacion, el menosprecio y el maltrato hacia ellas: «El gobernador tenia un con-
cepto... no valoraba mucho al docente. Creo que porque éramos todas mujeres».

De modo tal que aparece claramente su conciencia de mujeres trabajadoras, sus
reivindicaciones atravesadas por el género y la identificacion de que detras del in-
sulto de Gelsi habia un ataque a las mujeres que protestan. En definitiva, el gober-
nador desvalorizaba lo femenino y, con ello, al oficio docente. Aquellos dichos gene-
raron, aparentemente, tal revuelo, que no se pudo retornar al silencio que requeria
la reunion. En todo caso, la principal respuesta del gremio fue la profundizaci6on
delalucha. «Nosotros defendiamos lo nuestro. Le reclamébamos lo nuestro. Que él
haga su politica como quiera, pero que a nosotros nos respete», dice Susana.

Otra de las manifestaciones notables fue la que se realiz6 después del acto en la
Fotia, el 28 de septiembre. Cientos de trabajadoras y trabajadores de la educacion
emprendieron una marcha hacia plaza Independencia, pero fueron interceptados
por la policia. Burlando a la fuerza, subieron al tranvia y un grupo logro llegar a
destino. Con gritos de «libertad, libertad», antorchas improvisadas y el himno
nacional, consiguieron concretar un pequeiio acto en el centro de la plaza. Coca
recuerda aquella corrida y afirma que no fue la Ginica:

habia un tranvia que venia por la calle Congreso. Nosotros teniamos que
llegar a la plaza. Pero el escuadron con los caballos estaba parando el tran-
sito. Nos trepamos al tranvia, les tiramos bolitas por los caballos... Y venian
patinando. Alcanzamos a llegar a la plaza... corriamos, haciamos el acto y
desapareciamos. No. iNo sabes las cosas asi... lo que fue eso!

10. Llama la atencidn, sin embargo, que no hemos encontrado ningun descargo del sindicato hacia esta
ofensa que sufrid el gremio.
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Asimismo, las maestras entrevistadas narran pequefias acciones que acompa-
fiaron a las movilizaciones, como la confeccion de afiches de cartulina con con-
signas; las largas caminatas de a dos o tres compafieras para entrar a cada local
comercial y pedir que colgaran los afiches en la vidriera; los dialogos con cole-
gas para sumarlas a participar. Recuerdan el guardapolvo sucio después de las
represiones policiales; los altoparlantes; la creatividad de aquellas que «iinven-
taban cada estribillo!» en las marchas; recuerdan el himno nacional y el himno
a Sarmiento coreado en las esquinas. En sus relatos, todas estas participacio-
nes revelan los vinculos que iban tejiendo entre ellas, lazos de compafierismo y
amistad, intercambio de opiniones, apoyos mutuos, emociones y aprendizajes
de los mas diversos.

La condici6én de género las unia y la experiencia de salir a la calle y enfrentar a
la autoridad, con todo ese trasfondo cotidiano de sociabilidad y organizaciéon de
las tareas. Fueron aspectos centrales en una de las consecuencias que el conflicto
tuvo para el magisterio organico: fortalecimiento y crecimiento de la entidad e
incorporacion de activistas.

LA MODALIDAD DE LA HUELGA:
¢MANDATO O ESTRATEGIA?

Como mencionamos, entre el 7 de septiembre y el 1° de octubre de 1959, las es-
cuelas primarias tucumanas estuvieron practicamente vacias. Tanto en la ciu-
dad capital como en el interior de la provincia, miles de docentes y estudiantes
abandonaron los edificios educativos para transformar en aulas los espacios mas
diversos: desde plazas y parques, pasando por vagones de tren y capillas, hasta
bibliotecas e instituciones culturales, locales de sindicatos obreros, centros veci-
nales o recreativos, viviendas particulares y clubes.

Esta forma de protestar databa de la pionera huelga del magisterio mendo-
cino de 1919, que busc6 la forma de no «abandonar» a los nifios y tejer, asi,
vinculos afectivos con la comunidad (Crespi, 1997). Cuarenta afos después, se
demostraba la supervivencia de aquel sentido que cal6 tan hondo en la sociedad
argentina: las maestras tenian la impronta de madres educadoras por vocacion,
con innatas cualidades para el cuidado afectuoso, sumado a la abnegacién y sa-
crificio. El mito de amor materno, que tiene como trasfondo la semejanza entre
la diada idilica madre-prole y maestra-alumnos (Yannoulas, 1997: 48), hacia
que las «seforitas» se sintiesen responsables por sus estudiantes. Parar las ac-
tividades significaria perjudicarlos, no protegerlos. Durante el paro de la ATEP,
el mismo comité de huelga lo expres6 al llamar al magisterio a que «en cumpli-
miento de su alta misién dicten clases en cualquier lugar que no sea la escuela»
(Diario La Gaceta, 9 de septiembre de 1959).

La préctica de dar clases en espacios alternativos aparece referenciada en las
fuentes documentales, pero no es sino a través de la palabra de las maestras que
comprendemos de qué manera se fue constituyendo en el corazéon de la protesta.
Sostener esos espacios involucraba una accion firme y sostenida de las bases
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magisteriales. Cada docente debia resolver cotidianamente situaciones adver-
sas que ponian a prueba sus convicciones y compromiso. Fueron ellas las que
consiguieron los lugares alternativos y organizaron sus grupos de estudiantes
en articulacién con las familias, y tuvieron que defenderse de la policia que te-
nia la orden de dispersarlas.

La modalidad se ha mantenido como un acierto en las memorias de las huel-
guistas, no solo porque «no se perjudicé a los nifios», sino también porque es-
tratégicamente les permitié que fuese «bien visto el paro». «<Nunca se ha dejado
de ensenar, éno? Por eso ha tenido el valor del paro. Habia unos troles parados,
a la vuelta de la plaza. Entonces, esos nos han hecho de aula. Y se ensefiaba en
los troles», recuerda Sonia. El apoyo generalizado de la poblacién a las maestras
confirmé que era una forma potente de presionar al gobierno.

A lo largo de la huelga, muchas veces debieron cambiar de lugar. Recuerda
Coca que:

Primero empezamos a dar [clases] en los edificios piblicos, entonces di-
mos en una biblioteca popular que est4 al frente de la plaza. Pero después,
como la biblioteca popular dependia de la provincia, la provincia comen-
z6 a bloquear todos los edificios y no permitia que fuéramos. éQué crees
que sucedi6? Siempre me acuerdo... yo tenia de alumna a una chiquita
Aguilar, séptimo grado. [...] Y el padre, que era el jefe de la estacion de
ferrocarril, nos dijo: sefiorita, si usted quiere, el comedor de mi casa esta
a su disposicion. Y fuimos con los chicos. Y ddbamos clase ahi. Como era
un edificio que dependia de la Nacion, no podian hacer nada. Y ahi segui-
mos dando clases.

Mientras miles de maestras, y en menor medida maestros, daban clases en es-
pacios alternativos y participaban de las movilizaciones, un punado de maestros
varones asumia el rol de conduccion, pues evidentemente al interior del sindicato
se reproducia también la division sexo-genérica hegemonica, a pesar de ser un
gremio feminizado. Como parte del comité de huelga, estos maestros se ocuparon
de gestionar las acciones e informaciones que circulaban en la prensa, transita-
ban todo el dia por las diversas escuelas para registrar el acatamiento al paro y re-
solver situaciones varias, ademas de ser los oradores en las reuniones y actos que
se realizaban a diario. En los documentos escritos, predominan las referencias a
ellos: le respondieron al gobernador en una entrevista; viajaron a Buenos Aires a
gestionar mejoras; o fueron detenidos por la policia.

Sin embargo, es posible advertir que el propio gremio visibiliz6 que el movi-
miento era sostenido por mujeres. Ante los avances de la policia que intentaba
desalojar las clases en los espacios alternativos, la ATEP denuncio6 la violencia
ejercida en los siguientes términos: «en algunos casos se actuo sin tener ningu-
na consideracion a la condicién de mujeres docentes adheridas a la huelga y lo
que es més incalificable el trato brusco dado a los alumnos» (Diario La Gaceta,
9 de septiembre de 1959); ademas, reclamaban por la actitud del jefe de policia,
que «manda a los guardianes del orden a reprimir a las educadoras» (Diario La
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Gaceta, 10 de septiembre de 1959)."* El uso del género gramatical femenino para
narrar estas situaciones en particular refleja que una mayoria de maestras daba
clases, al tiempo que las infantiliza o las posiciona en el tradicional rol de muje-
res débiles e inofensivas que cuidan a los nifios indefensos. La modalidad de la
huelga y la respuesta de la policia se volvieron banderas centrales para legitimar
lalucha. La ATEP declaraba «<haremos de toda la provincia una escuela» (Diario
La Gaceta, 16 de septiembre de 1959), porque «cobijarian a nifios y maestras»,
fortaleciendo estratégicamente una retérica maternal y doméstica de la tarea de
ensefiar. Esto tenia un efecto directo en el apoyo de la sociedad al magisterio y,
probablemente, haya sido la forma ideal para que la gran cantidad de maestras
de los diferentes rincones de la provincia también adhiriesen a la medida y pu-
diesen sostenerla en el tiempo.

Es decir que predominaba, tanto entre las docentes como en la agrupacién gre-
mial, el discurso en torno a la funcién social del magisterio y al rol de la maestra
ligado al apostolado de la educacién. Las docentes en huelga mantuvieron el man-
dato de ensenar y cuidar a los nifios. Pero, al mismo tiempo, aquellos preceptos
tradicionales se utilizaron como estrategia de presion al gobierno y en las memo-
rias de las protagonistas esto ha perdurado: para ellas fue una estrategia efecti-
va no cesar las actividades de ensefianza. Consideran, y asi lo habia planteado
oficialmente el sindicato, que era inconcebible el ejercicio de violencia por parte
de la policia y el gobierno sobre las educadoras. Y en los hechos, esto trajo mayor
apoyo de la sociedad al movimiento huelguistico.

EL ENFRENTAMIENTO ENTRE MAESTRAS:
HUELGUISTAS VERSUS ROMPEHUELGAS

Este conflicto tuvo una particularidad: estall6 en su seno una disputa entre maes-
tras. Las entrevistadas narran con elocuencia el enfrentamiento entre «huelguis-
tas» y «reemplazantes» o «rompehuelgas».

La enemistad se inici6 cuando Gelsi autoriz6 a diputados, senadores y directo-
ras de escuela a nombrar maestras interinas en los cargos de docentes en huelga.'*
Muchas estudiantes de magisterio o maestras recientemente tituladas sin trabajo
se presentaron en la Jefatura de Policia para postularse como reemplazantes y,
desde alli, fueron derivadas a las escuelas. El gobierno aproveché la necesidad
laboral de estas jovenes y actud rapidamente, salteando al CGE en sus funciones.

«Alla en la época de Gelsi se crea el gremio de rompehuelgas [...] porque iban
a reemplazarnos a nosotros las huelguistas», recuerda Susana. Esto trajo muchos

1. En el diario se evidenciaba, por ejemplo, que entraron policias a la casa de una maestra para dispersar a
las y los nifios que tomaban clases alli. Una denuncia que tuvo trascendencia nacional fue la de una alumna
golpeada por la policia cuando pretendia hacerla entrar por la fuerza a la escuela, mientras esperaba a su
maestra en la puerta para ir a otro espacio.

12. Esta forma de proceder ya se habia dado en la primera mitad del siglo. El gobierno buscaba garantizar
la continuidad del servicio educativo vy, al desplazar a las maestras en huelga, tenia también la intencién de
amenazar y golpear al movimiento.
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conflictos con directoras y planteles docentes que rechazaban su ingreso. El co-
mité de huelga pidi6 rapidamente a las y los huelguistas que evitasen «que los
nifios reciban ensefianza de pseudoeducadores» (Diario La Gaceta, 11 de sep-
tiembre de 1959). El gobierno, mientras tanto, enviaba a la policia dentro de las
escuelas para garantizar el ingreso de las reemplazantes, lo cual, lejos de resol-
ver los problemas, producia mayor violencia. Para las maestras de la ATEP, ese
«otro» amenazante fue el que permiti6 consolidar su identidad ligada a la defensa
de la educacion puablica, gratuita y laica, asi como a la defensa de los derechos la-
borales con medidas de presién legitimas. «¢Con quiénes las reemplazaban? Con
las que estaban en los tltimos afios de los colegios confesionales... Y nosotros a
hacer, lo que diriamos ahora, un piquete para atacarlas. iFue terrible!», dice Coca.
Las huelguistas calificaron a las reemplazantes como obsecuentes, faltas de ética
profesional y deshonestas; y acusaron directamente a la AGET por sugerir los
nombres de las maestras reemplazantes al gobierno.

Diariamente, entonces, las maestras en huelga estaban alerta porque la poli-
cia podia dispersar sus clases o porque podian enviar reemplazantes. De modo
que se generaban situaciones de constante tensién y accion. La agencia feme-
nina en este caso era notable, pues, si bien habia lineamientos generales del
comité de huelga, eran las maestras de cada escuela las que actuaban en cada
arremetida. Ellas «ponian el cuerpo» para defender su salario y su puesto de
trabajo, tanto como la educacion de las y los nifios. Estas acciones tenian, ade-
maés, un gran apoyo de las familias y las y los estudiantes, tal como lo repre-
sentan los naranjazos (muy tipicos de las protestas locales) arrojados por nifios
en la vifieta descripta al inicio de este texto. Las maestras, entonces, se narran
permeadas por el discurso sindical oficial, pero no de una manera pasiva, sino,
al contrario, en un camino de accion y decision.

Las maestras reemplazantes veian en la convocatoria gubernamental una
posibilidad laboral. Los principales argumentos para defender su accionar se
enfocaban en la funcién social del magisterio y en la critica al movimiento gre-
mial como movimiento politico. Ellas consideraban que «el magisterio de hoy
es un verdadero apostolado y no un simple fariseismo de comerciantes que han
tasado su honroso titulo de maestros en dos mil pesos como anticipo». Ademés,
afirmaban que habian respondido al llamado del Poder Ejecutivo, no como ins-
trumentos serviles, sino para expresar «nuestro verdadero sentir de maestros»
(Diario La Gaceta, 2 de octubre de 1959). En su discurso asociaban la huelga al
caos y la ensefianza a una tarea sagrada.

El 1° de octubre, cuando se levant6 el paro, maestras y maestros huelguistas se
reintegraron a sus lugares de trabajo. Al llegar a sus escuelas, se encontraron con
maestras reemplazantes que se negaban a dejar el cargo, avaladas por una direc-
tiva del gobernador. Tal fue el desconcierto, que el CGE debi6 disponer asueto y
doblegar a Gelsi para que el personal titular pudiera reintegrarse. En el caso de
maestras huelguistas que no eran titulares, como Coca, fueron desplazadas. Es
decir, muchas de las reemplazantes lograron ingresar al sistema.

Finalmente, cuando la ATEP decidi6 levantar el paro, Sonia recuerda haber
ido a plantear su disconformidad al dirigente. «¢Cémo va a levantar el paro? iSi
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no hemos dejado nunca de dar clases!», le dijo esta joven, junto a un grupo de
compaferas, a Arancibia. La anécdota refleja que esos sujetos que formaban «las
bases» —denominacién que puede adquirir en ocasiones un sentido de subordi-
nacion femenino— mostraban que habia comprendido la estrategia, que sus moti-
vaciones iniciales se habian desarrollado notablemente en aquel mes de conflicto,
que ya veian las consecuencias duras que tendria la derrota y que su participacion
sindical se profundizaria desde entonces.

REFLEXIONES FINALES

Entre las maltiples posibilidades que abren los estudios histéricos de un sin-
dicato docente con perspectiva de género, en este trabajo hemos optado por
acercarnos a la experiencia de las maestras en cuanto sujetos de accion sindical.
La huelga de 1959 fue un suceso evidentemente significativo en las trayectorias
de militancia y experiencia profesional del magisterio tucumano, y emerge en-
grandecida en las memorias.

El conflicto no estuvo aislado. Se dio en un contexto de recesion e inestabili-
dad politica, que fue debilitando las relaciones entre las y los trabajadores y el
gobierno del radical intransigente Celestino Gelsi. En este marco, las tensiones
entre el magisterio nucleado en la ATEP y la autoridad fueron en crecimiento; la
gran huelga de septiembre de 1959 fue un punto de inflexién. El motivo princi-
pal de la medida era el cumplimiento de la ley de equiparacion salarial y el pago
de deudas. El magisterio decidi6, como modalidad de lucha, dar clases en espa-
cios alternativos a las escuelas. Durante los 24 dias de paro, mantuvieron aulas
en diferentes lugares y lucharon contra las 6rdenes de dispersion del gobierno,
ejecutadas por la policia.

Las maestras rememoran su participacion en las movilizaciones y el sostén
cotidiano de las clases en espacios alternativos. Estas vivencias en un momento
de gran intensidad, como son los movimientos huelguisticos, les permitieron
gestar vinculos afectivos con otras maestras, que fueron aliciente para la parti-
cipacion sindical a posteriori. La huelga significo6 un acontecimiento que abrio
una etapa de consolidacion para la organizacion docente y de activismo para
un camulo de mujeres «de carne y hueso». En el mismo sentido, la oposicion a
las «maestras reemplazantes», que fundaron otro sindicato bajo la proteccion
del gobierno y de la Iglesia, fue un factor fundamental para la consolidacion
identitaria de las maestras de la ATEP como «sindicalistas» y «huelguistas». En
efecto, multiples aspectos identitarios que emergieron y se fortalecieron al calor
del conflicto fueron abonados también por el particular accionar del gobernador
Gelsi, quien no las reconocia como interlocutoras validas y humill6 al colectivo
por su condicién de género.

Analizar los testimonios de las protagonistas nos abre los intersticios de la agen-
cia femenina. A juzgar por sus relatos, ellas parecen no haber renunciado al man-
dato de las madres-educadoras, aunque lo habrian transgredido con sus participa-
ciones: ya sea enfrentando a la policia y a las reemplazantes, ocupando de lleno el
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espacio publico, exigiendo un salario digno para vivir. La conduccién masculina
del conflicto ubico a las maestras en determinados espacios (espacios alternativos
y las calles) donde se abrieron camino a la accioén, enfrentando dificultades y to-
mando decisiones. El sindicato no pretendié que las maestras actuasen «como un
varén mas», sino que utilizaron la condicion femenina de sus bases y la percepcion
generalizada de apostoles de la educacion como estrategia de lucha. Esta posicion
permed en las maestras, quienes encontraron en este conflicto un espacio para im-
plicarse de lleno y, en el sindicato, un espacio mas de realizacion.

Finalmente, el problema de la equiparacién no quedoé resuelto. Durante el resto
de la gestidn ucrista, no se actualizarian los indices y se retrasarian en el pago de
diferencias. Ahora bien, a pesar de la derrota, el balance de la huelga ha quedado
en la memoria de sus protagonistas como un hecho positivo. En efecto, las histo-
rias individuales dan cuenta de un conjunto de cambios que acaecieron a fines de
los cincuenta en el gremio docente. El sindicato crecié considerablemente en tér-
minos de organizacion y lucha. El activismo en la huelga aumento la cantidad de
militantes sindicales docentes y origin6 nuevas formas de protagonismo, como la
asuncion de responsabilidades en niveles intermedios (las tres entrevistadas se-
rian delegadas en sus escuelas después de la huelga). Asimismo, las experiencias
de articulacién con madres, padres, estudiantes y obreros generaron acciones y
demandas colectivas que iban més all4 de lo laboral: bregaban por el crecimiento
de la escuela ptblica. En definitiva, este conflicto jugd un papel fundante e instalo
al magisterio como actor fundamental en la lucha gremial tucumana.
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Un estado de la cuestion en torno
al cotidiano escolar y la educacion
de los cuerpos en la dictadura
militar de 1976

CAROLINA OJEDA RINCON

Maria Teresa declinara de hecho referirle un episodio que ori-
ginalmente la impulsara, esto es la manera libidinosa en que
Dreiman se apoyaba en Baragli en la vereda del colegio esa vez
que ella la vio, o bien participarlo de sus sospechas mas insis-
tentes, que es que hay alumnos que aprovechan la situacion
de tomar distancia en las formaciones para progresar verda-
deramente en tanteos inadmisibles, y a cambio le menciona
esto otro, mas reciente pero también més poderoso, y que es
su muy firme presuncioén, y més que eso ya casi su certidum-
bre, de que hay alumnos que se las ingenian para fumar en
el colegio durante el transcurso del horario de clase (Kohan,

2007: 47).

¢Cudl seria la razon para que la preceptora Maria Teresa, siguiendo de mane-
ra obediente las directrices del jefe de preceptores, el sefior Biasutto, optara por
ponerle al tanto del caso del supuesto fumador y no del, supuesto también, acer-
camiento libidinoso entre la pareja de jovenes? Si la consigna fue mirar sin ser
advertida, detectar cualquier asomo de amenaza al orden del colegio, y en ambas
situaciones fue tal pericia la que le permiti6 darse cuenta de lo que ocurria, si, en
ultimas, estaba haciendo muy bien su trabajo aun siendo una preceptora nova-
ta, ¢qué hacia que las sospechas por fumar fueran, al parecer, algo méas decible
que los contactos no debidos entre estudiantes? Por otra parte, épor qué era in-
correcto este roce/caricia entre estudiantes, si acaso era lo que alli ocurria? éQué
le suscitaba a Maria Teresa cada mafiana, con su mirada vigilante sobre la fila, el
percibir ese disimulado contacto de hombros, cuellos, nucas?

La estricta vigilancia en filas, salones, bafnos y, en general, espacios escolares,
asi como de las actividades de las/os jovenes, no era exclusiva del emblematico
Colegio Nacional de Buenos Aires al que se refiere Martin Kohan en su novela
Ciencias Morales. Escenas como estas se repitieron diariamente en otros colegios
y escuelas. Esos cuerpos peligrosamente deseantes que veia Maria Teresa, sin ser
vista, ademas de la separacién por sexo y la norma de evitar el contacto, debieron
cumplir con la presentacion personal que el reglamento establecia o atenerse a las
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sanciones en caso de incurrir en el desalifio reiterado, la falta de aseo, el cabello
largo en los varones o suelto en las nifnias, el uso de barba en ellos y de maquillaje
en ellas, los juegos de manos o fumar, segiin las resoluciones y circulares emitidas
tanto por el Ministerio de Educacion, que se extendia para todo el nivel medio
y superior, como por las propias instituciones educativas.! De esta manera, no
tocarse, no mezclarse, ser lo més fiel a una construcciéon dominante de feminidad
y masculinidad resultaban ser algunos de los modos a través de los cuales unos
cuerpos escolares llegaban a ser viables.?

La dltima dictadura militar, entre 1976 y 1983, ha sido un tema ampliamente
abordado en la investigacion en ciencias humanas y sociales de la Argentina. La
historia de la educacion no ha sido la excepcion y, hasta el dia de hoy, sus focos de
atencion han variado y han contribuido a definir la especificidad de lo educativo
en dicho momento, desde diversas perspectivas y enfoques. Estos estudios han
abordado las politicas educativas implementadas, discursos pedagobgicos, efectos
en la formacion docente, censura de libros y su impacto en el curriculo escolar,
practicas represivas en el contexto educativo, entre otros, ofreciendo un mapa
rico en fuentes y uso de categorias analiticas que permiten seguir reconstruyendo
el papel que jug6 la educacion, en todos los niveles, durante el autodenominado
«Proceso de reorganizacion nacional».3

Es importante sefalar que la cuestion educativa también ha sido abordada
desde otros campos académicos, como la historia social y cultural, y los estudios
de memoria (en consonancia con las politicas de memoria impulsadas fuertemen-
te desde la primera década del siglo XXI). Estas investigaciones, con mayor o
menor especificidad, han contribuido a la recuperaciéon de historias y memorias
de la dictadura, asi como a sus relaciones y tensiones con el campo politico. Tam-
bién desde el ambito cultural, encontramos un amplio conjunto de producciones
provenientes de la literatura, la misica, la prensa educativa especializada y el cine
que han participado de manera importante para que ese pasado produzca nuevos
sentidos, y asi conocer, explicar, interrogar y denunciar los hechos que tuvieron
lugar en el marco de un gobierno de facto y frente al cual buena parte de la socie-
dad argentina se posicion6 con un «Nunca més».

En este capitulo, doy cuenta de una parte de la construccion del estado de
la cuestidn, actividad formal a la vez investigativa y formativa, que ofreci6 im-

1. Como la circular N° 137 (1979) del Ministerio de Educacidn; o la N° 3570 (1976), emitida por el rector de la
Universidad Nacional de La Plata (UNLP), en la que se reglamentaron medidas relacionadas con el vestuario
en los colegios dependientes de esta.

2. En mi trabajo acojo los aportes de Judith Butler (2010) en torno a la construccidon sociocultural de
los cuerpos. Desde alli, un cuerpo viable hace alusion a su localizacién material como cuerpo sexuado y
generizado, en una esfera de inteligibilidad cultural.

3. Un balance muy completo sobre los estudios que, inscritos en la historia reciente de la educacién argentina,
se centran en la ultima dictadura militar fue realizado por Natalia Garcia (2019). En este, se hace una lectura
historiografica para analizar y evaluar logros y deudas de esta produccion, las etapas de produccién
de conocimiento segun la agenda disciplinar, los cambios en sus perspectivas epistemoldgicas y algunas
vacancias. Asimismo, identifica las singularidades politico-estatales del caso argentino, para entender el
crecimiento de esta produccion académica. Por ultimo, a partir de su incursién en la provincia de Santa Fe,
aporta elementos y problemas del trabajo con fuentes confidenciales.
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portantes insumos para la construcciéon del campo de investigaciéon de mi tesis
doctoral. En esta me ocupo de estudiar dos de los colegios dependientes de Uni-
versidad Nacional de La Plata“ (el Colegio Nacional Rafael Hernandez y el Liceo
Victor Mercante) durante la tltima dictadura militar, focalizando en los modos
en que se conformoé una cierta cultura escolar (Vifiao Frago, 2002; Rockwell,
2018; y Escolano, 2000).5 Desde alli, una de las lineas con mayor desarrollo
en mi investigacion se relaciona con la educacién de los cuerpos, que, si bien
ha sido una cuestidon abordada en los estudios realizados, su recurrencia, ade-
més de advertir el lugar central que estos ocuparon, me ofreci6 interrogantes
que resultaron una provocacién y posibilidad fértil para incursionar desde una
perspectiva de género y sexualidad.®

Este texto, que tiene un énfasis mas metodoldgico que historiogréfico, es
también una respuesta a la invitacion que nos extienden los/las compaiieras del
grupo de investigadorxs en formacién en historia de la educacién, constituido
recientemente como un espacio de discusion e intercambio de nuestros intere-
ses académicos, asi como de compafiia y contencion en el ejercicio desafiante de
investigar. Por ello, me interesa cerrar esta primera parte dando cuenta de mi
posicionamiento con respecto a la historia de la educacion, en la que se enmarca
mi voz y lectura. Asi pues, me sitiio en esta como campo de conocimiento, como
comunidad académica y como gesto politico.

En primer lugar, porque tensiona las miradas que desde ciertas perspec-
tivas historiograficas se concentran en los gobiernos y las politicas, y entien-
den a la institucidon educativa como un escenario que reproduce lo que desde
instancias superiores se decide. En contraste con esta lectura, hemos podido
mostrar una autonomia relativa de lo pedagogico, cuyas temporalidades no se
ajustan necesariay sincréonicamente con las decisiones politicas y econémicas.
En ocasiones, el tiempo educativo —y aiin més el tiempo escolar— interrumpe
e interroga tales periodizaciones. En segundo lugar, porque las experiencias
educativas (sin que necesariamente se restrinjan a la escolarizacion) marcan
hitos e impregnan los cuerpos de huellas que configuran buena parte de las
trayectorias biograficas, y en ese sentido constituye una rejilla ineludible para

4. Actualmente, son cinco las instituciones dependientes de la UNLP: Escuela Graduada Joaquin V. Gonzélez,
Liceo Victor Mercante, Escuela Practica de Agricultura y Ganaderia MC y ML Inchausti, Colegio Nacional
Rafael Hernandez y Bachillerato de Bellas Artes.

5. Para ello, abordo un corpus de fuentes documentales institucionales conformado por resoluciones, cartas
y memorandos remitidos por autoridades de los colegios y la universidad; normativa, planes de estudio y
material bibliografico sugerido en estos; libros de sanciones y actos; legajos de docentes y estudiantes;
memorias anuales, expedientes, fotografias y prensa de la época. También trabajo con fuentes orales,
construidas entre los afios 2016 y 2018 mediante entrevistas a egresados/as, docentes y preceptoras/es de
ambas instituciones educativas, que cursaron o trabajaron alli entre 1972 y 1984,

6. En consecuencia, exploro las regulaciones sobre los cuerpos a partir de un marco interpretativo que se
sintetiza en tres premisas: en primer lugar, que los cuerpos no son una esencia, ni una evidencia bioldgica
dada, sino productos de fuerzas y luchas de poder y saber. En ese sentido, en segundo lugar, es posible
afirmar que son producidos e intervenidos en un sistema politico: instituciones, disciplinas, normas. Y en
tercer lugar, que su produccién es histérica y situada (Butler, 2010). De este modo, si entendemos los
cuerpos como construcciones, podemos reconocerles en su contingencia. Construcciones en cuanto que
procesos temporales que operan a través de la reiteracién de normas que, a la vez que los producen,
los desestabilizan (ibid.).
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pensar la constitucion de subjetividades. Por dltimo, transito la historia de la
educacion asumiendo que hemos de situarnos en los debates y las discusiones
publicas sobre la educacion, problematizando la produccién, circulacion y asi-
milacion de ciertos discursos.

En ese tltimo punto, la historia reciente de la educacién ofrece elementos para
comprender como y por qué se instal6 la racionalidad técnica que busca respon-
der a las demandas del mercado, ya sea a través de discursos de calidad y compe-
titividad; o mediante la insulsa posiciéon que hoy pondera una cierta «educaciéon
emocional» por encima de otros proyectos. Solo menciono dos de las «urgencias»
de este tiempo, que sustentan la toma de decisiones o formulan agendas de in-
tervencion y hasta de movilizacion. Por todo esto, la discusion histérica, como
alentara hace unos afios un grupo de profesores de historia de la educacién, es ne-
cesaria para «enriquecer los debates politicos que deben desembocar en la cons-
truccion de nuevos sujetos de la emancipacion social, para que, en la medida de
lo posible, las heridas cicatricen» (Puiggroés [dir.], 1997: 11). Y heridas y cicatrices,
necesariamente, nos remiten a los cuerpos.

El texto se estructura en dos apartados. En el primero de ellos, hago una des-
cripcién general, por décadas, de los grupos académicos que han contribuido en
la consolidacion de un campo de estudios. En el segundo, presento una clasifica-
cion tematica de la produccion académica, que me fue 1til para acotar un marco
de profundizacion a partir de formular preguntas e identificar vacancias.

DICTADURA Y EDUCACION: LA CONSOLIDACION
DE UN CAMPO DE ESTUDIOS

Es preciso destacar, inicialmente, tres grupos académicos con una importan-
te trayectoria en los analisis sobre la educacién en la dictadura. El primero
de estos es el area de educacién y sociedad de Flacso-Argentina. Si bien sus
trabajos no estuvieron enmarcados en la historia de la educacién, sus contri-
buciones al campo han sido ineludibles. Surgi6 en 1982 y cont6 con la parti-
cipacion de investigadoras como Cecilia Braslavsky, Guillermina Tiramonti,
Juan Carlos Tedesco, entre otros. Estos analizaron el impacto y los efectos
a futuro de las politicas educativas formuladas en el periodo de la dictadu-
ra, dirigiendo el foco de atencién a temas como las politicas curriculares, la
burocracia educativa y las légicas institucionales; e identificaron como una
de las mayores consecuencias la profundizacién de la segmentacién interna
del sistema educativo y la pérdida de la funcién de la escuela de garantizar
el acceso a los saberes socialmente vélidos a los sectores populares. A su vez,
realizaron un aporte importante en el diseflo de politicas publicas educativas
en un marco de democracia (Tedesco, Braslavsky y Carciofi, 1985; Braslavsky,
1985; Tiramonti, 1989).

En la década siguiente y desde una perspectiva histoérica, se crea el pro-
yecto «Tendencias ideologico/pedagogicas en la historia reciente de la edu-
cacion argentina» (Tipherea), dirigido por Carolina Kaufmann, que articulé
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producciones e investigadoras/es de varias regiones del pais.” Entre los temas
abordados en ese entonces, estuvieron: la formacién docente, la universidad y
los grupos académicos, la ensefianza de los saberes y la recepcion de tenden-
cias pedagobgicas, la censura de libros y su impacto en el curriculo escolar, las
practicas represivas en el contexto educativo, entre otros.® Este podria ser el
grupo consolidado mas antiguo de estudios sobre el tema en la Argentina, que
desde el 2014 continub como centro de estudios e investigacion «Historia de
la Educacién Argentina Reciente» en la Facultad de Humanidades y Artes de
la Universidad Nacional del Rosario, ampliando la investigaciéon académica
relativa al campo.?

De la misma década de los noventa, la coleccién dirigida por Puiggros Historia
de la educacion en la Argentina (1997) contiene, en el tomo VIII, capitulos que
parten de la derrota del peronismo en 1955 y llegan a la dictadura de 1976 en los
que se abordan los periodos dictatoriales de la segunda mitad del siglo XX. Su ca-
racter pionero no solo inaugurd la posibilidad de acceder a una historia, hasta ese
momento mas bien fragmentada o perdida en lecturas de mayor amplitud, sino
que introdujo problemas y objetos escasamente estudiados hasta ese momento,
aun cuando se enfocé mayormente en el ciclo primario.

Los trabajos referenciados en los parrafos anteriores, escritos, como sefal6
Puiggroés (1997: 14), «mientras el sistema escolar tradicional entraba en agonia»
con la implementacion efectiva de las politicas neoliberales, ofrecieron las pri-
meras inquietudes para construir un campo de investigacién, por entonces ain
tan disperso como inaprensible: represion, adolescentes, censura, moralizacion,
sexualidad juvenil. Estos serian los derroteros que me fueron demarcando una
ruta para discutir con la bibliografia historica disponible.

Es preciso decir que, en la década de 2000, las investigaciones enfatizan la im-
portancia de analizar la dictadura de 1976 en procesos mayores de la historia de
la educacidn en la Argentina. Bebiendo, a su vez, de los debates y la renovacion de
la historia social con respecto a la legitimidad de la historia reciente (D’Antonio,
Andtjar y Eidelman, 2008), los analisis asumen a la dictadura como un punto
de inflexi6n en la dindmica que habia caracterizado al sistema educativo hasta el
momento. Con ello, se desplazan de la mirada sobre la dictadura como un acon-
tecimiento excepcional, extrafio o aberrante, aunque tuviera un poco de todo ello
(Pineau et al., 2006).

7. Iniciado a mediados de los noventa en las Universidades Nacionales de Rosario y Entre Rios.

8. Los tres tomos de Dictadura y Educacion conforman la serie de Historia de la Educacion Latinoamericana,
un proyecto editorial que recoge la investigacion de Tipherea. El primero de estos, sobre la universidad y
los grupos académicos (2001); el segundo, sobre la depuracién y vigilancias en las universidades (2003);
y el tercero, sobre textos escolares (2006). Estos se encargaron durante un buen tiempo de dar a conocer
huellas, hallazgos, efectos y reconfiguraciones en la cultura escolar, y orientaron, a su vez, rutas posibles de
indagacion. Se focalizaron principalmente en ciudades como Buenos Aires, Cérdoba y Santa Fe.

9. Mediante Resolucion N° 492 (2014). Cuenta con investigadores/as de todo el pais y organiza la produccion
académica en las lineas de investigacion: Historia y politica educacional argentina (1960-2000), Investigacion
y ensefianza del pasado reciente y Estudio de los textos escolares (Manualistica Escolar, 1960-2000).
Préoximamente, pasard a radicarse en la Universidad Nacional de San Luis (UNSL), bajo la direccién de la
doctora Sonia Riveros.



232 ESCRITOS EN FORMACION

En ese sentido, resalto los trabajos focalizados en el periodo posdictatorial o
alfonsinista, donde se analiza como se reconfiguré el mapa politico-educativo,
que supuso una continuidad y profundizacion del proyecto econdémico impuesto
durante el terrorismo de Estado (Southwell, 2002, 2007a y 2007b y Wanschel-
baum, 2012 y 2013).*° También se sumaron comprensiones de los efectos de las
politicas de corte subsidiario en trabajos de corte nacional y algunos casos insti-
tucionales, aunque, como sefhala Garcia (2019), en un balance politico y académi-
co del periodo dictatorial, estos tltimos siguen siendo escasos.

Menci6n aparte merecen los estudios sobre memoria, que para los inicios del
siglo XXI marcan una tendencia importante en la investigacion histérica: la incor-
poraci6n de las voces de actores que amplian las perspectivas y topicos abordados.!
De estos se desprende la discusion por la dupla memoria e historia, que ha arrojado
interesantes problemas para pensar cuestiones en torno a la veracidad, la memo-
ria individual y colectiva, la memoria como deber, las memorias cristalizadas, las
disputas sobre el recuerdo y el olvido, entre muchos otras. Estos trabajos han sido,
a su vez, sustento de programas institucionales que tienen como objetivo incidir
en las politicas pablicas de memoria. Sus alcances abarcan diversos escenarios, no
solo el educativo, y en este han abordado desde la problematizacion de la ensefianza
de la historia reciente hasta la denuncia y visibilizaci6n del terrorismo de Estado,
la defensa de los derechos humanos y el avance en procesos de verdad y justicia.'?

En el marco de la educacion, entre los primeros aportes esta el de Rubén Cu-
cuzza (2006), que ahonda en discursos acerca de la memoria, con relacién a los
derechos humanos en la historia reciente de la Argentina, a partir de experiencias
de docentes y estudiantes de una escuela de los suburbios del Gran Buenos Aires.
A partir de una sensibilidad personal con que se involucra en su propia escritura,
desarrolla tres debates que, en el momento de publicacion, fueron muy pertinen-
tes para el campo de la memoria en historia reciente de la educaciéon. Estos son:
¢la memoria es historia?, ¢historia reciente no es historia? e historia es memoria.

También de manera temprana en el campo de la historia de la educaciéon, Mar-
celo Marifio (2006) problematizé tres ejes tematicos: cobmo se conforman las me-

10. Vale mencionar otros trabajos que, aun cuando no tuvieron como Unico interés pensar estas continuidades,
las analizan en el marco de la ideologia neoliberal en el plano estatal, ya sea a nivel nacional como regional,
a partir de los noventa. Incluso, problematizan ciertas lecturas del rumbo de la educacién después de la
dictadura, que prevalecen en ciertos sectores tanto académicos como politicos (Puiggrds, 1999; Feldfeber e
Ivanier, 2003; Feldfeber, 2009 y De Luca, 2016).

1. Las referencias a la socidloga Elizabeth Jelin, una de las precursoras en este campo de estudios en
Latinoamérica, son permanentes, aun cuando lo educativo ha sido solo una de las lineas de abordaje, y sobre
todo en lo referido a la ensefianza y transmision de la historia reciente. Aqui es importante mencionar la
coleccion Memorias de la represion, compuesta por diez libros, que presenta los resultados de un programa de
investigacion desarrollado por el Panel Regional de América Latina (RAP) del Social Science Research Council,
y financiado por las fundaciones Ford, Rockefeller y Hewlett. Su propdsito fue promover la investigacion y la
formacidn de investigadores sobre las memorias de la represion politica en el Cono Sur y estuvo dirigido por
Jelin y Carlos Ivan Degregori.

12. Aqui podemos referenciar los trabajos realizados en el marco del programa Jévenes y Memoria, dentro de
los que se encuentran los dossiers Educacion y Memoria -que cuentan con analisis del proceso de construcciéon
de la memoria, fuentes, actividades para el aula, cronologia y bibliografias detalladas- y la coleccién Modelos
para armar, una serie de producciones audiovisuales realizadas en el marco del mismo programa. Todos estos
recursos se encuentran disponibles en la pagina de la Comision Provincial por la Memoria.
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morias, cuales son sus complejidades y qué trama cultural contribuy6 a construir
la educacion argentina, desarrollando una rica y densa discusién sobre la cons-
truccién de discursos sobre el pasado. Luego, recuper6 experiencias de personas
que por aquellos afios transitaron la escuela en diferentes puntos de la Provin-
cia de Buenos Aires y las huellas que en ellos produjo. El acercamiento por medio
de entrevistas arroja una conclusion importante que tensiona algunas lecturas de
los otros dos ejes teméticos: salvo en los temas referidos a la vestimenta, no hubo
una percepcion de cambios estructurales en las escuelas durante el periodo dicta-
torial, puesto que se compartia la idea acerca de que existia un ntcleo autoritario
en la cultura escolar, aun antes del golpe de 1976, que la politica educativa de la
dictadura exacerb6 y explicité con mayor contundencia.

Otros estudios que aportan elementos y renuevan esas primeras reflexiones son
los de Talia Meschiany (2011 y 2020), dedicados a profundizar metodolégicamente
en el trabajo con testimonios, asi como en los entrecruzamientos de las memorias
individuales con acontecimientos politicos, sociales y culturales mas amplios; y en
los modos de apropiacion, procesamiento y reparaciéon del dolor del pasado recien-
te, cuya marca ha sido el terrorismo estatal y la violencia politica. En ese sentido,
la incorporacion de las voces de los actores ha de alentar a aprehender la dictadu-
ra desde sus inherentes inestabilidades, sus permanentes contradicciones y desde
aquellos colectivos e individuos que agenciaron sus potenciales fisuras.

Con una lectura méas detallada de la produccion académica referenciada, ex-
pongo a continuaciéon una organizacion por ejes tematicos, que, como sefialé ante-
riormente, me ha ido procurando un marco de profundizacion. En otras palabras,
fue a partir de esta bibliografia que exploré el cruce entre dictadura, educacion y
cuerpos, y opté por situarlas en la dimensioén cotidiana de las instituciones edu-
cativas. Resalto el caracter arbitrario y necesariamente provisional de esta cla-
sificacion, debido a su constante actualizacion y reelaboracion. En el primero de
los ejes, ubico los abordajes sobre las politicas educativas emanadas del gobierno
dictatorial y los impactos de estas en el curriculo y las practicas educativas. De
este marco amplio se desprende un segundo eje, en el que identifico a aquellos que
analizan la configuracién de discursos pedagdgicos, que produjeron particulares
modos de la circulacién de ideas pedagdgicas y practicas de enseflanza. En un
tercer eje, doy cuenta de trabajos de otros campos disciplinares y de sus aportes
a mi propuesta de investigacion, entre estos, y principalmente, la historia social
con perspectiva de género.

PRIMER EJE TEMATICO: ABORDAJES SOBRE
LAS POLITICAS EDUCATIVAS IMPLEMENTADAS
EN LA DICTADURA

En este eje, es preciso partir de un planteamiento en el que coinciden varios
autores que han estudiado en profundidad los afios del autodenominado «Pro-
ceso de Reorganizacion Nacional» (PRN, en adelante), y es que los militares no
disenaron un proyecto educacional sistematico y organico (Pineau et al., 2006;
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Southwell, 2002; y Vassiliades, 2006), pero implementaron una serie de politi-
cas educativas dispersas y desconectadas entre si que cobijaron la burocratiza-
cién y verticalizacion de su estructura administrativa, habilitaron perspectivas
tradicionalistas para pensar lo pedagogico, pusieron un foco en una formacion
docente que concebia a los educadores como garantes de la remoralizacién de la
sociedad argentina, entre otras.

Uno de los trabajos mas referenciados sobre la educacion durante la dictadu-
ra de 1976 es El principio del fin (Pineau et al., 2006). El primer capitulo del
libro, de autoria de Pineau, presenta un analisis de las politicas educativas, es-
pecificamente las escolares, que desarroll6 el gobierno militar como parte de su
proyecto social. Su planteo central es que esta politica se instrumento6 a partir de
dos estrategias, la represiva y la discriminadora. La primera de estas tuvo como
proposito restablecer unos «valores perdidos» en el sistema educativo y hacer
desaparecer los elementos de democratizacién y renovacién cultural de los afios
sesenta y comienzos de los setenta, a través de uniformar la diversidad de voces,
unificar y disciplinar. Esto implic6, ademas, la prohibicion de actividades poli-
ticas y gremiales; la estricta vigilancia de docentes y preceptores; la limitacion
a que estos tomaran decisiones pedagogicas, sugirieran bibliografia u opinaran
sobre aspectos que pudieran considerarse «subversivos».

La estrategia discriminadora busc6 desarticular los dispositivos homogenei-
zadores favorables a la democratizacion social, fundantes de la escuela argenti-
na, y la consolidacién de un sistema educativo diferenciado, segtin los distintos
sectores sociales, que pudiese atender las demandas del mercado. A través de
esta estrategia, puede comprenderse como el Estado se fue corriendo de su rol
como agente educador, compartiendo dicha funcién con la iglesia catélica y las
empresas privadas,'® asi como con las politicas curriculares impulsadas, de corte
restaurador y fundamentalista. De acuerdo con Pineau, la combinaciéon de estas
estrategias fue el principio del fin de esa escuela ptblica heredada de las décadas
previas, y se sentaron las bases de los proyectos educativos neoliberales de los
afios posteriores. Con la dictadura del 24 de marzo de 1976, dira el autor, se cifré
la muerte del sistema educativo moderno en Argentina.

Sobre este conjunto de consecuencias, Romina De Luca y Natalia Alvarez
(2012) analizaron las principales reformas que la dictadura llev) a cabo en el ni-
vel medio, centrandose en las transformaciones en el curriculo y en el régimen
de disciplina y de evaluacion, a través de las cuales el régimen castrense asumio
la tarea de disciplinar y proyectar la transformacion de la secundaria. Conclu-
yen, entre otras cosas, que el gobierno militar no solo tuvo entre sus propositos
y acciones eliminar las experiencias previas y disciplinar las fuerzas sociales,
constituyendo un momento de sintesis de tendencias previas, sino que algunas
de sus reformas perduraran a largo plazo. En otro trabajo, analizaron el «Sistema
dual», experiencia que se inicia en 1980 dentro de la modalidad técnica de educa-

13. La educacioén sexual, por ejemplo, fue una de esas funciones que se delegaria a entidades del sector
privado, como, por ejemplo, la Asociacion Argentina de Proteccion Familiar. Un analisis sobre su propuesta de
educacion sexual en tiempos de dictadura puede leerse en Ojeda Rincén (2020).
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cibén, que suponia una practica laboral como mecanismo de formacion técnica del
alumnado. En este sentido, la orientacion, la capacitacion laboral y la adquisicion
de determinadas pericias de fuerza de trabajo eran las tareas que el nivel medio
debia promover (De Luca y Alvarez, 2014). Otros estudios que abordan las poli-
ticas educativas en sus expresiones represivas son los de Mariana Gudelevicius
(2008, 2010a y 2010b) en torno a la recepcién de estas politicas en las escuelas, el
modelo represivo sobre los maestros, el devenir docente frente a las politicas de
transferencia en algunas provincias y la vida cotidiana.

En los tltimos diez afios ha ganado terreno la mirada hacia procesos locales y
provinciales en términos de politicas educativas y la administracion del sistema
educativo, marco de regulacion de la profesiéon docente. Al respecto, Nicolas Ara-
ta y Myriam Southwell (2014: 14) sefialan que una perspectiva local en la historia
de la educacion permite descentrar la mirada, redefinir la interpretacion en torno
ala difusion y recepcion de las ideas pedagobgicas y volver a ponderar la capacidad
de agenciamiento de los sujetos y las escuelas, reconociendo en ellos la existen-
cia de tensiones entre poderes centrales y locales.

Desde alli, son valiosos los trabajos de Alejandro Vassiliades que se concentran
en la Provincia de Buenos Aires, en los cuales analiza dichas regulaciones de la
profesion docente y los sentidos que organizaron las politicas educativas desarro-
lladas durante la dictadura, sintetizadas en: remoralizar y modernizar. Plantea
el autor que el Estado provincial intervino la escuela, sospechosa de formar el
germen subversivo, para la difusiéon de principios occidentales cristianos, con el
objetivo de formar «un nuevo hombre» que conformara una sociedad armoénica y
exenta de conflictos. Esta propuesta moralizante estuvo acompafiada de un con-
junto de dispositivos de mayor control del accionar de docentes y estudiantes.*
Otras medidas, politico-pedagogicas, fueron menos visibles en comparaciéon con
las anteriores, y estuvieron orientadas a modernizar el sistema educativo para
responder a las demandas del mercado. Bajo una apariencia menos antidemo-
cratica, se consolidaron en el tiempo desde la vuelta a la democracia; entre ellas,
la necesidad de que el Estado abandone su papel de agente educador y responsa-
ble del derecho a la educacion, sentido que, a nivel regional, ya esta incorporado
(Vassiliades, 2006 y 2008 y Southwell y Vassiliades, 2009).

Igualmente destaco los trabajos de Laura Rodriguez (2007a, 2007b, 2010,
2011a, 2011b, 2012), con amplia bibliografia y uso de fuentes de diverso orden, en
los que analiza las reformas al estatuto docente; el papel de instituciones y gru-
pos sociales y politicos que vehiculizaron sus intereses a través de la dictadura,
entre los que resaltan ciertos sectores de la iglesia catélica por su importancia y
fuerte presencia en diferentes actividades educativas; el sistema de control y san-
cion de docentes; la reconstruccion de trayectorias profesionales de funcionarios

14. Otra mirada local, aunque no centrada puntualmente en la educacion, la ofrece Laura Luciani (2017) en
su estudio sobre representaciones, politicas y experiencias juveniles en Rosario durante la ultima dictadura
militar. En uno de los capitulos, analiza las politicas que se introdujeron desde la dictadura y modificaron las
practicas y relaciones en el interior de las instituciones educativas; mientras que, en otro, estudia la militancia
politica juvenil, con el fin de comprender qué derroteros siguieron las practicas politicas, asi como los sentidos
que adquirid la pertenencia partidaria en aquellos afos.
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publicos militares y civiles en el ambito educativo; entre otros. Sus trabajos han
aportado en demostrar que el Estado autoritario, para el caso de la politica educa-
tiva nacional y provincial, estuvo lejos de ser un actor racional con logicas univo-
cas o coherentes. Acojo su llamado a «evitar presuponer la eficacia de los discur-
sos e identificar qué cuestiones fueron efectivamente modificadas, sobre cuales
hubo desacuerdos y qué otras resultaron sin cambios» (2007b: 70).15

El conjunto de trabajos de eje temético sugiere, con diferentes niveles de pro-
fundidad, que las politicas tuvieron una «impronta productiva» con la que se
rompi6 el modelo de escuela tnica que era una huella constitutiva del sistema
educativo argentino, dejandolo al final de este periodo méas desigual y discrimi-
nador. Asimismo, estas politicas afectaron la vida cotidiana de las instituciones
educativas, cuyo rasgo comun fue el control y la vigilancia de todos los actores
educativos en todos los niveles, las instituciones y los contenidos; control que se
pretendi6 ejercer en términos ideologicos, comportamentales y relacionales.

SEGUNDO EJE TEMATICO: ABORDAJES SOBRE
LOS DISCURSOS PEDAGOGICOS Y SU INCIDENCIA
EN LA CULTURA ESCOLAR

Previamente, autoras como Carolina Kaufmann y Delfina Doval (2007) analiza-
ron los discursos pedagogicos que produjo la dictadura. En su trabajo, afirmaron
que durante el régimen de facto funcion6 una pedagogia autoritaria, conformada
por elementos que le son muy «propios», los cuales reforzarian las tendencias
autoritarias ya existentes. Tales tendencias se empenan en la btisqueda de «el
orden» en oposicién a practicas que se perciben amenazantes. La construccion
de otredades que ponen en peligro dicho orden, cimentado en ideologias de la
exclusién y divisién entre mayorias y minorias, tiene como efecto que sean leidas
como abyeccion, subversion o alteracion. Otros elementos son el refinamiento de
las técnicas de control, la docilizacion de los cuerpos, las relaciones unilaterales,
el establecimiento de sistemas de permisos y prohibiciones, la definicion de pe-
ligros y riesgos como el disenso, la colectividad o la diferencia de opiniones y ex-
presiones, entre otros. Articulando con el planteo de Pineau, podriamos decir que
parte de lo que se instrumenta como estrategia represiva estaria fundamentado,
principalmente, en una pedagogia autoritaria.

Esta pedagogia se expreso en la cotidianidad de la escuela, por ejemplo, a
través del reforzamiento de rituales y actos escolares en torno a los simbolos
nacionales y los valores cristianos, asi como en el curriculo (Rodriguez, 2009).
Varios trabajos de reconstruccion histérica muestran las transformaciones
que hubo tanto en la ensefianza de los saberes como en los contenidos. En esta
direccion, la compilaciéon de Kaufmann en torno a la manualistica dictatorial

15. Su produccién, ademds de permitirme ampliar este balance, nutrié mi trabajo con reconstrucciones
sobre las universidades publicas en la dictadura, entre estas, la Universidad Nacional de La Plata, de la cual
dependen los colegios de mi estudio (Rodriguez, 2014, 2015).
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(2006) es quizés el trabajo donde vemos la reconstruccién mas completa de esta
pedagogia y su funcionamiento especifico en las disciplinas escolares. Alli ret-
ne textos de Pineau, que aborda los libros de lectura; Laura Artieda, que trabaja
las representaciones sociales de otredades en los libros de texto; Kaufmann y
Doval, que abordan la formacién civica y moral; Fabiana Alonso, que se ocupa
de las ciencias sociales; entre otros.

Uno de los casos mas conocidos es la depuracion de la materia Estudios de la
Realidad Social Argentina (ERSA), que se introdujo en 1974 para el nivel medio
y superior, y su reemplazo por Formaciéon Civica. En ese orden, un elemento
central de esta discursividad pedagogica autoritaria es «la unicidad pedagogica
que soslaya las condiciones sociales de la escolarizacién, cimentada sobre prin-
cipios dogmaticos» y que «busca acentuar la uniformidad homogeneizante de
saberes y practicas» (Kaufmann, 2007: 3). El dispositivo pedagogico procesis-
ta, dice la autora, es «aquel en el que converge el discurso civico-militar, enfati-
zando una pedagogia de los valores y del esfuerzo de una clara intencionalidad
moralizadora, disciplinadora y autoritaria» (ibid.: 4).

Por esa linea, Alonso (2009) presenta un analisis de los contenidos nacio-
nalistas y catdlicos en la escuela publica santafecina, mostrando que estos
fueron funcionales a la definici6én de una situacién segin la cual el sistema
educativo estaba acechado desde adentro por aquello que se denominé «sub-
version». En uno de sus apartados muestra los ritos escolares relacionados
con estos contenidos nacionalistas, en los cuales los simbolos nacionales fue-
ron investidos de solemnidad: saludo a la bandera, bendicién de esta por par-
te de sacerdotes, oraciones dirigidas a los simbolos patrios, participacion del
alumnado en actos religiosos, entre otros. Estos analisis sobre los saberes,
contenidos y las practicas de ensefianza permiten observar los modos en que
las acciones organizadoras de los saberes cumplian un papel de formacion
ideoldgica tanto o méas potente que la que se daba en los debates politicos o
escenarios de confrontacion politica.

Marifio (2006), por su parte, propone que la dictadura produjo una pedago-
gia de la sospecha, caracterizada por atribuirse la capacidad de detectar una
conspiraciéon que estaba impregnada en el cuerpo social. De ahi que los adver-
sarios «subversivos», previamente demonizados, debian eliminarse. Sostiene el
autor que para los militares la escuela fue el espacio privilegiado para la «<ame-
naza del marxismo». Nifos y jovenes fueron considerados fragiles frente al ene-
migo marxista, al tiempo que blancos privilegiados de la desconfianza y medio
para su propagacién. Varios afios después, estos aportes de Marifio podemos
articularlos con el trabajo de Natalia Garcia (2017), quien ofrecera renovadas
comprensiones en torno a mecanismos a través de los cuales esta pedagogia
de la sospecha se concreta: las delaciones de civiles, rastreadas en documentos
oficiales del Archivo Provincial de la Memoria de Santa Fe.

Los estudios relacionados con estos dos primeros ejes (politicas educativas im-
plementadas en la dictadura y discursos pedagogicos y su incidencia en la cultura
escolar) son los que predominan y hacen especial énfasis en las estrategias repre-
sivas, cuyo objeto de intervencion es el cuerpo. Una parte, sin embargo, queda
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por indagar: la certeza que resulta cuerpo de esa violencia con que la autoridad se
impone. ¢Qué pasa con ello en la construccién de una identidad sexual, de una ex-
presion de género? El miedo, el respeto a la autoridad, la norma inquebrantable,
en un contexto dictatorial, ¢qué formas y usos produce en/del cuerpo?

Mi planteo es que la especificidad del autodenominado «Proceso de reorga-
nizacién nacional», al pretender «restituir los valores esenciales que sirven de
fundamento a la conduccién integral del Estado, enfatizando el sentido de mo-
ralidad, idoneidad y eficiencia», regido por los «valores de la moral cristiana,
delatradiciéon nacional y de la dignidad del ser argentino»,' implement6 en su
accionar en las instituciones educativas secundarias estrategias de regulacion
altamente generizadas a través de las cuales hizo inteligibles unos cuerpos y
unas sexualidades. Asipues, no es dificil suponer que la dictadura hizo énfasis
en un orden corporal binario, mediante roles de género diferenciados y en aras
de mantener un sistema sexo-género —asi como también una sexualidad—, y
en las instituciones que lo regulan, como la familia. Pero, al mismo tiempo, a
partir de sancionar, vigilar y reprimir desde una matriz heterosexual (Butler,
2010), los cuerpos abyectos —géneros y sexualidades disidentes— fueron pues-
tos en sospecha.

Por otro lado, estos trabajos resaltan que cuestiones como el autoritarismo,
que es quizas la nocién que con mas fuerza se nos presenta cuando pensamos
en la educacion en la dictadura, son uno de los elementos constitutivos del siste-
ma educativo argentino que la dictadura exacerb6 hasta llevarlos a lo grotesco.
En este sentido, si las regulaciones de los cuerpos, los géneros y las sexualida-
des son constitutivas de las instituciones educativas, ¢qué novedad introdujo
la dictadura en dicha regulacion? La tarea, entonces, sera identificar aquellos
indicios sutiles, quizas, que sugieran cambios; o la exacerbacion, en el periodo
de estudio, de mecanismos ya presentes en las instituciones; o, por el contrario,
las continuidades.

TERCER EJE TEMATICO: APORTES DE OTROS CAMPOS

Desde otro campo también muy sé6lido en la produccion investigativa —los estu-
dios historicos desde una perspectiva de género y las sexualidades—, encontra-
mos una serie de trabajos en torno al papel del Estado desde sus instituciones y
las pugnas entre estas por el control y la represion de la sexualidad (D’Antonio,
2015 y 2016). En estos estudios llama la atencion la poca referencia a la escue-
la como institucién estatal, cuya intervencion por parte del gobierno militar y
su reordenamiento tienen una importancia ineludible. En este mismo campo de
estudios, encontramos trabajos centrados en el analisis de las transformaciones
culturales en la vida cotidiana, donde la sexualidad sera una de las dimensiones
maés intervenidas, disputadas y reguladas.

16. Acta que fija el proposito y los objetivos basicos para el PRN. Buenos Aires, 24 de marzo de 1976.
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Autoras como Isabella Cosse (2010), Karina Felitti (2012) y Dora Barrancos
(2007 y 2014) muestran que fueron tiempos de rupturas y transformaciones
en los terrenos de la sexualidad y los roles de género, y las/os jovenes fueron
principales protagonistas al configurar otras maneras y motivaciones para las
relaciones afectivas, los encuentros sexuales, la expresion de los afectos, entre
otros. La industria cultural, a través del cine, la publicidad y la moda, hizo cir-
cular estilos de vida «modernos» que ponian en crisis el modelo tradicional de
la familia, la autoridad adulta y las instituciones como la escuela, en posicion
de tnicas garantes de la educacion y la formacién de subjetividades de nifas,
ninos y jovenes. A su vez, ciertos grupos de mujeres, al calor del feminismo y
la lucha social, empezaron a develar aspectos que durante muchos afios estu-
vieron silenciados en el ambito privado: violencia machista, frustraciones se-
xuales, encierro y limitacion de posibilidades de estudio y trabajo. La amplia
difusiéon que tuvo la pildora anticonceptiva y una buena recepciéon por parte
de algunos grupos feministas y profesionales de la salud se tensionaba con las
politicas demograficas de orientacion pronatalista.

Si bien varios de estos hechos han quedado registrados en la historia de los
paises de Occidente y definieron una época de emancipacion y modernizacion,
una cosa se vivia en las capitales y grandes ciudades y otra muy distinta en las
periferias. El caso argentino no estd exento de ello. Las autoras referenciadas
alertan que dichos cambios fueron asumidos especialmente por los sectores me-
dios urbanos, quienes se insertaron con mayor facilidad y rapidez en las practicas
modernas de sociabilidad y consumo.

Valeria Manzano, por su parte, en su trabajo sobre la juventud en la Argenti-
na (2017), ha sefialado que la expansién de la escolarizacion secundaria, una de
las apuestas alcanzadas por el gobierno peronista y que iria en crecimiento y di-
versificacion progresivamente, tuvo como caracteristicas: el acceso de sectores
sociales para quienes anteriormente estudiar no era una posibilidad; la femi-
nizacion de la matricula, dado que hacia 1960 las adolescentes ya representaba
la mitad del alumnado; y el aumento de las instituciones catélicas que también
convocaron un buen nimero de estudiantes gracias a la posicion subsidiarista
impulsada en la llamada «Revolucion Libertadora» (Manzano, 2011). Sobre este
emergente grupo social, se proyectaron tanto temores como esperanzas frente a
la posibilidad de un cambio social, cultural o politico (Cosse, Felitti y Manzano,
2010). Estas transformaciones, entre otras consecuencias, hacian confluir en el
espacio educativo a varones y mujeres, y con ello cambiaban también sus modos
de socializacion. Los estudios de juventudes muestran que, para la dictadura y
su discurso de la guerra integral contra la subversion, los jévenes constituyeron
un elemento sospechoso y peligroso.

En linea con lo anterior, el intercambio entre la historia de la educacién y
la historia social con perspectiva de género encuentra asidero si pensamos en la
institucién educativa como punto de articulacién, en cuanto institucién politica e
ideolégica que produce, organiza y regula el sexo y la sexualidad. En ese sentido,
cabe interrogarnos por aquellas feminidades y masculinidades que se producen,
circulan o resignifican en el periodo de estudio, y por las relaciones de poder que
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se instituyen en torno a la diferencia sexual y a la organizacion concreta y sim-
bolica de la vida social. En otras palabras, poner el foco en los modos en que
se expresan y actualizan los marcos normativos y simbdlicos de construcciones
identitarias hegemoénicas de hombre-mujer. También es posible analizar sus con-
tradicciones, sanciones y abyecciones.

Por tltimo, quisiera mencionar también trabajos de otros campos y discipli-
nas, con fines didacticos, periodisticos y académicos, cuyos aportes han nutrido
mi trabajo investigativo y lo han dotado de una articulaciéon de perspectivas y
herramientas metodolégicas. Entre estos, conviene destacar los de Hernan In-
vernizzi y Judith Gociol (2002), quienes focalizaron en el funcionamiento de las
politicas de censura en libros, periddicos, revistas y editoriales, y dedican un
apartado a la educacion. Paula Guitelman (2006), por su parte, analiza el tipo
de subjetividad infantil que la revista Billiken conform6 en el plano discursivo
durante la dictadura. La importancia de esta revista es que circul6 en las familias
e instituciones educativas, por lo que se desplaza, necesariamente, de la tajan-
te division publico y privado. Otro trabajo a destacar es el de Santiago Garafio
y Werner Pertot (2006), quienes, a través de fuentes oficiales, institucionales y
orales, reconstruyeron la militancia estudiantil y parte de la vida cotidiana en el
Colegio Nacional de Buenos Aires.

La produccién académica sobre la educacion y la dictadura, asi como la cul-
tural —cine o literatura—, permiten pensar histéricamente la conformacion
de imaginarios educativos. Por ello, otro conjunto de producciones del cam-
po de la literatura, la musica y el cine acompafiaron mis bisquedas y nece-
sidades de ampliar el repertorio de miradas sobre el tema de investigacion.”
Asimismo, un sinnimero de programas de la television ptblica sobre la dic-
tadura, la educacién y la juventud, y series completas de material educativo.®
Mis primeras comprensiones sobre la dltima dictadura en Argentina empe-
zaron con estas fuentes, las cuales me ofrecian el desarrollo de pensamientos
intimos y sentimientos de aquellos personajes que protagonizaban los hechos.
Su riqueza para el problema que abordo consiste en la capacidad que tienen
para dar cuenta de experiencias personales y colectivas en torno a las
normas reguladoras de género y sexualidad. Desde alli, y en cuanto pro-
ducto cultural, lejos de mostrarme una vivencia individual, me permitie-
ron identificar un registro de sensibilidades recurrentes que dotaban de
sentidos multiples y, en ocasiones contradictorios, aquello que se instituye
como «hecho histérico».

17. Solo por mencionar algunas, destaco Rock y dictadura (2005) de Sergio Pujol (egresado del Colegio
Nacional Rafael Hernandez), la novela de Martin Kohan (2007) (egresado del Colegio Nacional de Buenos
Aires) y el filme sobre el mismo texto, La mirada invisible. En 2017, se estrend el filme Sinfonia para Ana,
dirigido por Ernesto Ardito y Virna Molina, que ahondd en expresiones politicas, culturales y sociales
de jovenes de la misma institucion, donde las relaciones entre pares, la iniciacion sexual y las diferencias de
género en la militancia politica fueron temas centrales de su época.

18. Muchas de estas producciones son apuestas estatales por transmitir un pasado y tienen fines
conmemorativos y politicos. Vale destacar los logros alcanzados en los gobiernos kirchneristas, a propdsito
de reabrir los juicios a represores, la creacion de los sitios de memoria, el apoyo a organizaciones sociales de
victimas y desaparecidos, entre otros.
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Todas estas producciones, con las que mis intereses encontraban respuestas y
sobre todo mas preguntas, estuvieron presentes a través de entrevistas, trabajo
de archivo, visitas y recorridos a las instituciones, asistencia a vigilias, clases pt-
blicas, conferencias, conmemoraciones, conversaciones informales, entre otros.
Todas ellas confluyeron en ofrecerme pistas para afinar la mirada y registros di-
similes con los que pude arriesgarme a triangular informacién y multiplicar sen-
tidos en el plan inicial de esta investigacion.

CONSIDERACIONES FINALES

En este capitulo, he mostrado un recorrido por el acumulado investigativo que
se condensa en la producciéon académica (y algunas producciones culturales y
pedagobgicas) que antecede mis intereses teméticos. Esto con el fin de reconocer
los limites de lo ya investigado y formular preguntas inéditas, aunque necesaria-
mente susceptibles de ser pensadas e investigadas desde dicho acumulado. En la
interseccién de estos abordajes, fui identificando el cotidiano escolar mediante
reconstrucciones de los modos en que se impuso una fuerte uniformizacion de
las conductas y un exacerbado sistema de normas y sanciones, asi como también
practicas en torno a la vigilancia del vestuario y la apariencia personal, el silencio,
la demostracion de respeto y la obediencia ante la autoridad, y a una cierta dispo-
sicion y organizacion del espacio escolar.

En este campo de objetos y tematicas, el trabajo de investigacién que de-
sarrollo no se distancia de manera original de los abordajes mencionados. No
obstante, el énfasis en una perspectiva de género y sexualidad, ademas del hecho
de situarme epistemolégicamente, constituye una apuesta por construir nuevas
herramientas teéricas y metodoldgicas, problematizando un pasado que no deja
de demandar nuevos y plurales sentidos para su comprension. En este sentido,
una de las hipotesis que desarrollo en la investigacion, que toma como referen-
cia los trabajos histoéricos del Instituto Interdisciplinario de Estudios de Género
(ITEGE) de la Universidad de Buenos Aires, es que las intervenciones de la tltima
dictadura militar, que tuvieron lugar en las instituciones educativas mediante es-
trategias represivas y discriminadoras (Pineau et al., 2006), tuvieron un caracter
sexuado en su imposicion, operando a su vez como dispositivos reguladores —y
productores— de género y sexualidad.

Por tultimo, es preciso resaltar que, si bien no lo desarrollan en extension, al-
gunos trabajos enfatizan y, a su vez, sefialan como vacancia, que en las institu-
ciones educativas hubo focos de resistencia. Mi trabajo de investigacién busca
dar cuenta de ello, volcando la mirada sobre las resistencias cotidianas; aquellas
insubordinaciones en el plano de la microfisica (Scott, 1990) que restituyen la
agencia de los sujetos en contextos represivos. Esto permite no solo interrogar
el discurso del ejercicio vertical y univoco de la represion, sino vislumbrar sus
fisuras, relevando la dimensién cotidiana, dotada de una gran politicidad, de la
vida de sujetos comunes.
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Investigando experiencias pasadas

en los banos de las escuelas primarias:
coordenadas tedrico-metodologicas

de acercamiento a la trama espacios,
objetos y sujetxs-cuerpo en edificios
escolares del siglo XX

LUCILA DA SILVA

Este escrito! tiene por fin compartir avances de un proceso de investigacion de
mediano plazo que busca indagar la historia de los bafios escolares. Se presenta-
r4 una fotografia de la investigacion en su estado actual y se intentara mostrar,
principalmente, la confluencia de abordajes recientes y de inquietudes plasmadas
en trabajos previos (da Silva, 2018 y 2019) y en la tesis doctoral Genealogia del
sanitario escolar. Una indagacioén en escuelas primarias ptiblicas de la ciudad
de Buenos Aires, 1875-1905 (da Silva, 2021).

El capitulo estara organizado de la siguiente forma. En primer lugar, se for-
mularé el problema de investigacion, con la intencién de mostrar las dimensiones
que cobran interés al correr el foco hacia el siglo XX. En segundo lugar, se presen-
tara una sistematizacion breve del contexto conceptual. Principalmente, se pon-
dré énfasis en la nocion de experiencia, y en las posibilidades de indagaciéon que
ofrece este concepto en relacién con la trama espacios, objetos y sujetxs-cuerpo.
Finalmente, se mencionaran y fundamentaran algunas decisiones teérico-meto-
dolbgicas relativas al disefio de la investigacion, aunque la discusiéon mas relevan-
te seréd aquella centrada en las técnicas de recoleccion de datos.

Es posible sugerir que una de las caracteristicas més sobresalientes del si-
glo XIX occidentalizado fue la emergencia de los espacios como problemas y
lo que fue presentado como la necesidad de organizarlos. Al respecto, es bien
conocida la importancia que politicxs, técnicxs, intelectuales y profesionales le
atribuyeron a la administracién de espacios en distintas escalas: el Estado na-
cion, la ciudad, los edificios ptblicos, las viviendas particulares, los locales de
usos especificos (bafios, cocinas), etc. Al interior de este proceso, se concret6 la
definicion nitida de un primer espacio-territorio: el Estado naci6on. Durante el

1. Este articulo es fruto de una serie de didlogos con la doctora Inés Dussel. Las discusiones que presento
han cobrado forma gracias a su acompafiamiento, a sus lecturas atentas y a sus sugerencias profundas
y cuidadosas.
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siglo XIX, este emergi6 al mismo tiempo como lugar concreto, como territorio
(definido, identificable por sus fronteras formales) y, a su vez, como un actor
complejo que se propuso desarrollar un aparato administrativo que permitiera
controlar la totalidad finita del espacio que estaba ahora a su cargo.2 En Argen-
tina, la relacion sui generis entre el Estado moderno y el espacio se materializo
en una primera instancia en el accionar de lxs higienistas. Estxs profesionales
fueron Ixs encargadxs de administrar los espacios, particularmente el espacio
urbano, hasta la consolidacién del urbanismo argentino en las primeras déca-
das del siglo XX (Paiva, 2000 y Rigotti, 2012).

Este escenario se relaciona con algunas observaciones de Michel Fou-
cault (Ravinow, 2015), quien sefialaba que el proceso de emergencia de
las preocupaciones urbanisticas sefial6 un desplazamiento singular des-
de fines del siglo XVIII, por el cual el espacio emergi6 como preocupa-
cion y materia de gobierno. A su vez, al interior del pensamiento fou-
caultiano (Foucault, 2007), esto implica entender que la emergencia de
la ciudad como problema («y como solucién») no supuso tUnicamente la
necesidad de tomar decisiones sobre el espacio publico, sino también
de promover medidas que llevaran a las personas a introyectar ciertas normas
de las cuales dependia la consecucion de la metropolis ideal (Gorelik, 2003).
En ese sentido, a contramano de lecturas que sugieren un tecnicismo ingenuo,
es posible sostener que el sentir de la época concebia la existencia de una re-
lacion muy estrecha entre espacialidades y modos de subjetivacién-corpora-
lidad.? Como resultado de esta conviccion, proliferaron durante el siglo XIX y
XX una serie de dispositivos destinados a socializar a las personas espacial-
mente. De ahi que sea posible sostener que esta administracion de los espa-
cios —en mayor o menor escala— supuso diversas estrategias de «educacion
corporal» (Tarzibachi, 2016).

La operatoria de la escolarizacién primaria ha sido ubicada en esta coyuntu-
ra. El rol de la escuela primaria comin como formadora de sujetxs-cuerpo ha
sido, por fortuna, largamente estudiado y existe consenso acerca de sus efectos
en la construccion de una determinada «cultura somatica» (Scharagrodsky y
Narodowski, 2004). Sin embargo, resulta interesante notar que la preocupacion
por el rol de los espacios (edificios, aulas, patios, etc.) y objetos (mobiliario, Gtiles
escolares, laminas, etc.) en los procesos pedagogicos y en la formacién de las
infancias antecede a los pensamientos de mediados del siglo XIX. Ciertamente,
en numerosos tratados y manuales occidentales de los siglos XVIII y XIX —y
también en la normativa nacional— se mencionaba la importancia de las edifica-
ciones y objetos escolares para lograr la expansiéon (material y simbdlica) de la

2. En ese sentido, Gabriela Nouzeilles (2000) menciona que se produjo una «expresion territorial del Estado».

3. En relacién con esto, resultan sugerentes las palabras de Rigotti (2012: 162): «El urbanismo no se postulaba
como un saber mas sobre la ciudad. Se adjudicé la capacidad de operar, simultdneamente, sobre el conjunto
de variables y problemas que la afectaban. Se fundaba en un estrecho vinculo entre escenario y drama,
entre la estructura material y la vida social. Siguiendo el dictum de Saint Simon, prometia gobernar sobre las
personas administrando cosas».
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educacion primaria ptiblica. Como consecuencia, puede sugerirse que la escola-
rizacion masiva tuvo un rol decisivo en los procesos de socializacion espacial, no
solo porque existiera un plan sin precedentes para educar «el cuerpo del sobera-
no» —directamente asociado al ideario decimonoénico—, sino fundamentalmen-
te porque muchas personas tuvieron sus primeras experiencias de los espacios
modernos en sus instalaciones.4

Estas consideraciones iniciales sugieren algunos matices que se erigen como
desafios a la hora de emprender una indagacién desde el campo de la historia
de la educacidn inscripta en la trama espacios, objetos y sujetxs-cuerpo. Entre
ellos, interesa aqui mencionar tres. En primer lugar, que no existe una relacion
lineal entre los procesos macrosociales y las escenas de la escuela. Con lo cual,
las preguntas acerca de la especificidad de lo escolar siguen siendo pertinen-
tes y necesarias. En segundo lugar, que los espacios y objetos han desempenado
un rol activo en la escolarizacion. Y que se hace necesario reflexionar acerca de
los métodos que utilizamos para reconstruir su «actancia» (Latour, 2008) y las
trayectorias. Finalmente, que en la trama espacios, objetos y sujetxs-cuerpo co-
existen temporalidades miltiples, y, por esa razon, las periodizaciones deben ser
construidas inductivamente.

PROBLEMA DE INVESTIGACION

Las principales investigaciones en el campo de la historia de la arquitectura es-
colar coinciden en afirmar que la edilicia escolar argentina fue muy heterogénea
hasta el primer tercio del siglo XX. Principalmente, esto se debi6 a que la mayo-
ria de las escuelas primarias funcionaban en viviendas alquiladas. Sin embargo,
también sostienen que, posteriormente, se desarrollaron importantes tendencias
proyectuales (con distintas biisquedas en cuanto a estilos, funciones y regiones).5

Los avances de la investigacién que se presenta aqui permiten proponer
como hipétesis que el disefio de los bafios no fue influido sustancialmente por
estas tendencias. Efectivamente, como resultado del trabajo doctoral, se sostu-
vo que los bafios localizados al interior de las escuelas primarias de la Ciudad de
Buenos Aires ostentaron también una gran heterogeneidad hasta principios del
siglo XX. Convivian modelos muy cercanos a los actuales, con casos de escuelas
que no poseian «letrinas». Sin embargo, luego de ese periodo inicial, ciertos
componentes comenzaron a estabilizarse y prevalecer: la ubicacion alejada de
las aulas, el uso de ciertos materiales (madera y marmol en el asiento, ladrillo o

4. Formulo esta idea a partir de un texto de Agustin Escolano Benito (1993), en el cual el autor discute cémo
percibimos y experimentamos las estructuras arquitecténicas escolares en la infancia.

5. El libro Educacion, arquitectura y patrimonio, de Fabio Grementieri y Claudia Shmidt (2010), presenta un
detallado analisis del lenguaje arquitectonico de edificaciones educativas proyectadas entre fines del siglo
XIX y 1970. Una profundizacién acerca de especificidades regionales puede encontrarse en los trabajos de
Daniela Cattaneo (2015), quien estudia fundamentalmente lo que acontecié en la provincia de Mendoza;
Fossatti (2014) estudia valiosos casos del Chaco; Maria Juliana Fullone (2003), de la ciudad de La Plata; Maria
Florencia Murillo Dasso (2017), de San Miguel de Tucuman; y Lucia Espinoza (2016), de Santa Fe.
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cemento en los pisos y cemento en las paredes), las dimensiones de las puertas,
las medidas de cada compartimento, la existencia de aberturas para ventila-
cion, entre otros (da Silva, 2021). De hecho, llegando a mediados del siglo XX,
los planos de edificios escolares y la normativa de construcciones (Ordenan-
za N° 14089 —1942—) mencionaban rasgos de los locales sanitarios que se sos-
tendrian, con matices, hasta nuestros dias: se consolid6 la figura del «edificio
publico» como clase especifica entre la que se incluia a los edificios escolares;
se estipulaba la convivencia de «lavabos» y «retretes»; se formaliz6 el «factor
de ocupaciéon» (FO) como criterio constructivo, indicando que en «escuelas y
templos» este debe ser de dos personas por cada metro cuadrado; se extendi6 el
criterio del FO a los bafios, indicando la diferenciacién del equipamiento segiin
el «sexo» y la relacion entre cantidad de estudiantes y artefactos («retretes»,
«orinales», «lavabos»).

Surge entonces la necesidad de explorar lo que se presenta a priori como
una gran estabilidad de los banos en lo constructivo, profundizando la in-
dagacién de estos aspectos e incorporando el estudio de tecnologias, objetos
(artefactos, instalaciones, ornamentacion, accesorios, etc.), acciones, rutinas,
corporalidades (gestos, posturas) y registros subjetivos (impresiones, per-
cepciones, sensaciones). Identificar las conexiones de esta red (Latour, 2008)
puede darnos indicios acerca de las experiencias relacionadas con los bafios
de las escuelas primarias en edificios construidos en la Ciudad de Buenos Ai-
res durante el siglo XX.

A fin de explorar esta hipotesis, se consideran una serie de hitos en la tradi-
cion proyectual de la arquitectura escolar en la Ciudad de Buenos Aires sefa-
lados por la bibliografia existente (Cattaneo, 2015; Cattaneo y Espinoza, 2018;
Espinoza, 2017; Fioritto, 2016 y Grementieri y Shmidt, 2010). Esta decisiéon
acerca de la periodizacién se fundamenta en el hecho de que la «arquitectura
de Estado» (Fioritto, 2016 y Grementieri y Shmidt, 2010) se desplegd durante
el siglo XX en dominios y eventos (tecnologias disponibles, tendencias pro-
yectuales, esquemas burocraticos, produccién de documentacién, origen de
los terrenos, ejecucion, inauguracion, etc.) que resultan irreductibles a crono-
logias definidas en funcién de politicas publicas o cargos ejecutivos. En par-
ticular, actualmente interesa un periodo iniciado por el viraje en términos
proyectuales hacia una mayor racionalidad e interés en la funcién educativa,
y el impulso nacionalista de la obra publica de la década de 1930. Tal como
sefialan Grementieri y Shmidt (2010: 150), en ese periodo las reminiscencias
palaciegas del siglo anterior fueron decididamente desplazadas por una mayor
«funcionalidad y racionalidad»® que cerraria un periodo de btisqueda de un
«estilo nacional y moderno» (Fioritto, 2016 y Grementieri y Shmidt, 2010)
iniciado a fines del siglo XIX. En la Ciudad de Buenos Aires, esta impronta se
materializé en 1936, en un plan concretado a cincuenta anos de la sancion de

6. Los planes masivos impulsados durante este periodo tuvieron fuertes impactos, especialmente en las
provincias de Santa Fe, Cérdoba, Mendoza y Buenos Aires (Cattaneo y Espinoza, 2018).
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la Ley N° 1420. Estos tintes nacionalistas y modernistas pervivieron y termi-
naron de consolidarse durante los dos primeros gobiernos peronistas, enfoca-
dos en la realizacion de obras «de interés social» (Espinoza, 2011: 3) desde el
gobierno nacional. Las obras fueron facilitadas por la experiencia de los orga-
nismos existentes y, fundamentalmente, porque en 1945 se concentrd la toma
de decisiones en el Ministerio de Obras Publicas (MOP), absorbiendo lo que
era la Direccidon de Arquitectura Escolar del Consejo Nacional de Educacion
(CNE). En este contexto, el Plan 1.000 Escuelas fue una de las iniciativas que
enmarcé las propuestas peronistas. Sin embargo, tal como se desprende del
trabajo de Petitti (2016), el nimero de escuelas construidas fue més significa-
tivo fuera de la Capital Federal (fundamentalmente en el resto de la Provincia
de Buenos Aires, de la mano de las gestiones de gobernadores como Domingo
Mercante y Carlos Aloé), y en niveles y modalidades tradicionalmente menos
atendidos (escuelas secundarias, técnicas, hogares-escuelas, etc.). Grementie-
ri y Shmidt (2010) postulan que a los tradicionales «chalets» del peronismo
les siguieron, durante la década de 1950, una serie de proyectos de tipo «fu-
turista» con fuerte impacto en distintas regiones del pais. Efectivamente, el
periodo que sigui6 al golpe de Estado de 1955 (signado principalmente por la
prevalencia de gobiernos de facto) aloj6 importantes «antinomias» (ibid.: 215)
y paradojas, entre las que se destacan la coexistencia de discursos fuertemen-
te nacionalistas con férmulas y politicas internacionalizadas. En ese contexto,
el financiamiento provenia en muchos casos de organismos internacionales,
y los proyectos de concursos organizados por las asociaciones de arquitectos
e ingenieros. De esta forma, se produjo un importante desplazamiento en las
burocracias estatales, que quedaron progresivamente desplazadas de su rol de
proyectistas, limitdndose ahora a dirigir y ejecutar las obras. Como resultado
de estas tendencias, fueron reconstruidas una serie de escuelas del siglo XIX,
y también surgieron proyectos nuevos, «experiencias» de un nuevo monu-
mentalismo «brutalista» (ibid.). Este nuevo modernismo tuvo su correlato en
la reorganizacion de los organismos de gobierno que decidian y gestionaban
la edilicia escolar, nucleados desde 1968 en la Direccién Nacional de Arqui-
tectura Educacional (Dinae). Finalmente, aqui se recuperan dos argumentos
para considerar el Plan 60 escuelas del gobernador de facto Brigadier Osvaldo
Cacciatore (1979) como un ultimo hito en la Ciudad de Buenos Aires y cierre
del periodo de estudio. Por un lado, Grementieri y Shmidt (2010) sostienen
que, desde mediados de la década de 1970, «el clima» de la época dictatorial
tendia a reemplazar todo lo antiguo, desestimando el valor patrimonial de
muchos edificios. Apuntando a eliminar los espacios desplegados horizontal-
mente, se buscaba generar programas en altura que albergaran variedad de
usos y niveles. De esta forma, se liberaban importantes espacios que serian
redestinados por la Municipalidad de Buenos Aires hacia el mercado inmobi-
liario. Por otro lado, Espinoza (2017) postula que el programa de Cacciatore
constituyd el ultimo gesto que ponia en valor el proyecto de arquitectura pua-
blica-escolar en Argentina. En su entendimiento, la impronta posterior (fun-
damentalmente desde la década de 1990) estuvo signada por la sancién de la



254 ESCRITOS EN FORMACION

Ley Federal de Educacién (1993), y se materializé en el documento Criterios
y normativa basica de la arquitectura escolar. Desde su perspectiva, en ese
momento se produjo un nuevo cambio en la tradicién proyectual, que pasaba
a basarse en «indicaciones prolijamente fijadas en los manuales operativos
disefiados por los programas de financiamiento» (ibid.: 50).

CONTEXTO CONCEPTUAL

Los principales antecedentes de estas problematizaciones se hallan en un conjun-
to de lineas de investigacion actuales en el 4rea de la historia de la educacion, cen-
tradas en estudiar la cultura material de la escolaridad (Ascolani, 1998; Dussel,
2019b; Vinao Frago, 2008). Especificamente, puede mencionarse la linea que Inés
Dussel ha definido recientemente como el «giro material en la historia educati-
va»: «La historia material de la educacion pone el acento en los espacios, objetos
y cuerpos que se encuentran en los procesos educativos y estudia las ideas en
su concrecibén en artefactos y experiencias que circulan en canales particulares»
(2019a: 33). Por lo tanto, constituyen antecedentes directos los trabajos centrados
en la cultura material de la educacion (Dussel, 2019a y 2019b; Escolano Benito,
1993; Gleason, 2018 y Grosvenor, Lawn y Rousmaniere, 2000), que han estudiado
la historia de la escolarizacién a partir de un rastreo de redes de acciones, rutinas,
corporalidades, objetos y tecnologias.

Asimismo, es importante recuperar trabajos en el campo de la historia de
la arquitectura escolar argentina, que ha cobrado prominencia en los tltimos
anos. Estos se han enfocado en diferentes aspectos: estilos arquitecténicos y
patrimonio (Aliata y Obregdn, 2007y Grementieri y Shmidt, 2010); la influencia
de ideas pedagogicas en la arquitectura escolar (Cattaneo, 2012 y 2015; Chiura-
zzi, 2007; Dussel, 2019a; Narodowsky, 1994 y Serra, 2018); proyectos de arqui-
tectura escolar publica prominentes (Arata, 2019; da Silva, 2021; Fullone, 2003;
Murillo Dasso, 2017 y Toranzo, 2013); y la emergencia de espacios especificos
como aulas (Dussel y Caruso, 1999) o patios (Dussel, 2019a). Aqui el edificio es-
colar es visto «en multiples dimensiones»: «como un problema de arquitectura,
como un problema pedago6gico y como un problema politico —ya de ensefianza,
ya de obra publica» (Fioritto, 2016: 40).

Si bien continda siendo un tema poco explorado, importa ademés tener pre-
sentes estudios que discuten centralmente los bafios. Existen algunos trabajos
que abordan los bafios de instituciones educativas (Blanco, 2014; da Silva, 2018,
2019 y 2021; Dussel, 2021; Pruneri, 2020 y Rosa, 2015); varios centrados en la
escritura o graffiti (Gonzalez Ceuninck, 2013 y Perearnau, 2014). Otros anali-
sis se han realizado desde el campo de la historia (Brown, 2009 [1884]; Lapor-
te, 1998 y Wright, 1960) y desde la arquitectura (Kira, 1976; Liernur y Aliata,
2004 y Penner, 2013). En relacion con esto, importa destacar que la mayoria de
la bibliografia existente se enfoca en el vinculo entre bafios publicos (escolares y
no-escolares) y problematicas de género. Esta ha sido por cierto la linea mas ex-
plorada hasta el momento, fundamentalmente desde el campo de los estudios de
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mujeres, de género y trans*.” Estos trabajos (Anthony y Dufresne, 2007; Gonzalez
Ceuninck, 2013; da Silva, 2019; Duong, 2009; Edwards, McKie y Lamas, 1998;
Johnson, 2014; Kogan, 1996; Peterson, 2018 y Spade, 2015) discuten problematicas
referidas a los sistemas de exclusion que constituyen los bafos ptblicos divididos
segtn el binario sexo-género hegemonico desde fines de la década del noventa.

Impregnada por estas lineas, la nocién de experiencia se presenta como una
herramienta util para construir un objeto de estudio (Sautu, Boniolo, Dalle y
Edbert, 2005), cuya naturaleza es entendida como una «correlacion» (Foucault,
2019) o una «red» (Latour, 2008) de fenémenos. En ese sentido, se consideran
los aportes de Foucault para definirla como una «correlaciéon dentro de una cul-
tura, entre campos del saber, tipos de normatividad y formas de subjetividad»
(2019: 5). Los trabajos de este autor fundaron bases teéricas fértiles que permi-
ten cartografiar histéricamente escenas de la cultura por medio del anéalisis de
su inscripcion en las tramas de lo discursivo y lo material. Efectivamente, esta
propuesta nos permite aproximarnos a cada experiencia, entendiéndola en el
seno de una complejidad indisociable de elementos (acciones, objetos, normas)
cuyas conexiones y capacidad de agencia solo pueden ser rastreadas en funcion
de su logica interna.

Por otro lado, esta nocién de experiencia es valiosa —tal como se sugiere tem-
pranamente en la propuesta benjaminiana—, principalmente porque posibilita
desplazarla de un &mbito «individual» y pasar a pensarla como «una praxis plural
y compartida» (Di Pego, 2015: 1) entre humanxs y no-humanxs. En ese sentido, se
reconocen los intentos de Walter Benjamin de superar la dualidad sujeto-objeto e
inteligible-sensible, tal como se presentaron en la filosofia moderna hegemonica
(Forster, 2012). En la actualidad, esta linea de indagacion ha sido fortalecida por
una serie muy importante de trabajos que han puesto su atencion en indagar la
cultura material como parte indisociable de los fen6menos sociales.

Una primera aproximacion a la «cultura material» la define como el conjunto
de objetos tangibles producidos porlas personas (O’ Toole y Were, 2008). Sin em-
bargo, esta definicion parece excluir materiales y no-humanxs que forman par-
te de «redes vitales»® (Ingold, 2012). Quizas una definiciéon menos restringida
(pensando aqui en una concepciéon amplia de «objetos») sea aquella que sefiala a
la cultura material como «los objetos que son usados, vivenciados, desplegados
y que forman parte de la experiencia» (O’Toole y Were, 2008: 622). De cualquier
manera, como postula Tim Ingold, el punto en comtn de las distintas aproxi-
maciones es sefalar que «seria un gran error separar un dominio de relaciones

7. El término trans* se utiliza aqui en el sentido propuesto por Mauro Cabral y recuperado por Radi (2019:
28); no como un término homogeneizante, sino «como una marca escritural de una diversidad irreductible».

8. Si bien no se recupera aqui cabalmente, la postura de Ingold resulta sumamente interesante. Cercana a los
planteos de autores como Deleuze, Guattari y Simondon, Ingold propone una «ecologia» donde el interés
de investigacion es, como mencionan Steil y de Moura Carvalho, «comprender la experiencia comun a todos
los seres vivos de ser traspasados por materiales que los constituyen como organismos que, a su vez, no se
cierran en envolturas corporales o identidades especificas. Para Ingold, la experiencia de la vida no es vivi-
da en el interior de un cuerpo que se relaciona con otros cuerpos como un objeto entre otros, sino que se
realiza en el flujo de los materiales (luz, sonido, viento, liquidos, texturas, etc.) que los atraviesan, que diluyen
los limites de sus cuerpos, de sus mentes y de sus superficies» (Steil y de Moura Carvalho, 2018: 101-102).
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sociales o interpersonales del espectro de relaciones persona-artefacto y arte-
facto-artefacto en las que se encuentran inscriptas»? (2012: 430).*°

Finalmente, para estudiar los edificios escolares nos propusimos otorgar
un peso significativo a conceptos provenientes del campo de la historia de la
arquitectura. Por un lado, como bien senala Dussel, establecer dialogos con
la disciplina arquitectonica resulta valioso porque dentro del gran area de in-
tereses acerca de lo material en la escuela existen espacios que «se inscriben
como edificaciones particulares» (Dussel, 2019a: 33). Efectivamente, la autora
senala que estos espacios son leidos por la arquitectura con cierta especificidad,
aunque sin «subsumirse» por completo a ella (ibid.). Por otro lado, dentro de
las posibilidades de abordaje de los objetos arquitectonicos, se recupera la
lectura que realiza Michael Schwarzer (1991) del historiador del arte August
Schmarsow (1853-1936). A principios del siglo XX, Schmarsow proponia que
la esencia de la arquitectura no radicaba en una percepcioén estatica de la
forma, sino en el movimiento de los cuerpos en el espacio. Desde una
perspectiva enraizada en la psicologia empirista, este autor definia al espacio
a partir de las percepciones creadas a través del movimiento, que eran
luego desarrolladas en la mente como «un proceso de crecimiento
asociativo de conocimiento sensible»* [traducciéon propia] (Schwarzer y
Schmarsow, 1991: 55). Como resultado, los proyectos arquitectonicos
constituian espacios «cerrados» que eran habitados por «coreografias
de movimientos». La «esencia» de la arquitectura, nos dice Schmarsow
(en ibid.: 50), reside en la generacion de patrones ritmicos, culturalmente
estimulados, desplegados dentro de un espacio fisico determinado.

Aqui se entiende que es posible asociar estos «patrones» a los conceptos de
«acciones y rutinas que encadenan objetos y tecnologias» (Grosvenor, Lawn
y Rousmaniere, 2000) propuestos por ciertxs autorxs del campo de la histo-
ria de la cultura material escolar. Consecuentemente, entendemos que la no-
cion de experiencia que se propone aqui como herramienta conceptual posi-
bilitara indagar situaciones, acciones y rutinas vinculadas a los bafios de las
escuelas, entendiendo que alli se entretejen y se definen relacionalmente discur-
sos, normas, objetos, tecnologias, corporalidades (gestos, posturas) y también
registros subjetivos (impresiones, percepciones, sensaciones).

9. Traduccidn propia. En inglés, en el original: «They conclude that it would be a big mistake to separate out a
domain of social or interpersonal relations from the wider set of person-artifact and artifact-artifact relations
within which they are embedded».

10. Siguiendo este enfoque, se han producido importantes desarrollos en el campo de los estudios sociales de
la ciencia, fundamentalmente en los trabajos de Bruno Latour (2007 y 2008). Uno de sus principales aportes
es establecer que la accidén no es privativa de Ixs humanxs, sino que «se distribuye entre los agentes, muy
pocos de los cuales tienen aspecto humano» (2008: 79). Tal como sostiene Dussel, desde esta tradicion: «La
investigacion tiene que prestarle atencién a la materialidad de los objetos, a su presencia y hechura concreta,
porque juegan un papel en la complejidad de las redes; no son un efecto posterior o secundario, sino que son
co-constitutivos de su tejido» (2019b: 19).

11. «The spatial perceptions created through movement are further developed in the mind in a process of
associative enlargement of sensational knowledge» (p. 55).
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UNA ESTRATEGIA METODOLOGICA POSIBLE

En relacion con las decisiones tedrico-metodologicas que constituyen todo dise-
fio de investigacién, importa mencionar, en primer lugar, que se entiende que el
abordaje més apropiado para una investigacion de estas caracteristicas es de tipo
cualitativo. Esta decision se basa en varios criterios; entre ellos, la naturaleza de
los datos que se pretende construir y la versatilidad que se espera que tenga el
estudio (Vasilachis de Gialdino, 2006). En ese sentido, si bien no se sigue en esta
instancia cabalmente, podria sugerirse como opcion de método el planteo de la
Teoria Fundamentada.

También se entiende que seria apropiado un disefio con un grado de estructu-
racion medio (Piovani, 2007) que contemple cierto grado de planificacion inicial,
pero posibilite una estrategia de construccion de la evidencia empirica de tipo
inductiva. En sintonia con estas decisiones, se prefiere un esquema de tipo des-
criptivo (Selltiz et al., 1970) con preponderacia de objetivos orientados a la carac-
terizacién y descripcion de fendmenos.

En relacién con las técnicas e instrumentos a utilizar para construir la evi-
dencia empirica, entendemos que los objetivos supuestos en cualquier inves-
tigacidn que pretenda acercarse a la trama espacios, objetos y sujetxs-cuerpo
en edificios escolares constituyen un desafio a nivel metodolbgico. Principal-
mente, aquellos que se proponen estudiar edificaciones, objetos y materiales
en cuanto «actantes» (Latour, 2008 y Schaeffer, 2012). Constituyen un desafio
para la validez interna de la investigacion (Martinez Miguélez, 2006), dado
que no es posible construir la evidencia empirica basindonos iinicamente en
aquello que las personas dicen que los espacios y objetos eran y hacian. Asi,
partimos de entender que la experiencia es irreductible a su formulacién lin-
gliistica (Deleuze, 2013; Foucault, 1981 y Hodder, 1994). Ademés, metodol6gi-
camente podria argumentarse que existe un problema de credibilidad (Marti-
nez Miguélez, 2006), porque, tal como senala Hodder (1994), en muchas oca-
siones las personas no registran las formas en las cuales habitan los espacios,
utilizan los objetos, los criterios para elegirlos, las razones por las que entran
en desuso, etc. Y, finalmente, ciertos aspectos de la vida cotidiana suelen invi-
sibilizarse en los registros de la cultura letrada. A la luz de estos argumentos,
coincidimos aqui con Dussel (2019b) cuando plantea que es fundamental no
limitar la investigaciéon a una aproximacién hermenéutica que se proponga
rastrear el sentido que Ixs humanxs dan a los espacios y objetos. De esta for-
ma, un abordaje de las experiencias relacionadas con los bafios escolares tal
como fueron definidas aspira a realizar un analisis que parte de un conjunto
de fragmentos. Se busca lograr un assemblage (O’Toole y Were, 2008), un
montage (Grosvenor, Lawn y Rousmaniere, 2000) de diferentes fuentes que
permitan describir dichas experiencias.

En ese sentido, se entiende que un procedimiento para un estudio diacro-
nico con foco en la cultura material escolar puede considerar espacios y ob-
jetos para describirlos materialmente i) en contextos especificos; ii) identifi-
cando usos; iii) identificando momentos y condiciones de entrada en desuso (y
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reutilizacion, si hubiera); iv) en el seno de series de practicas especificas, que
pueden estar informadas por tradiciones, cAnones estéticos, criterios morales,
posiciones socioeconémicas, etc. (Hodder, 1994). Ademaés, importa mencionar
dos aspectos relacionados con la temporalidad y la localizaciéon de los objetos.
En términos temporales, como se menciond anteriormente, la investigacion
actual se encuentra en linea con aquellas teorias que consideran a los objetos
como «devenires nunca realizados por completo» (Dussel, 2019b: 18). Los es-
pacios y los objetos contienen multiples temporalidades que, en el contexto de
esta investigacion, se vuelven una dimension mas a indagar. En un texto de la
década del sesenta, Siegfried Kracauer (1966) discutia los criterios cronolégicos
de la investigacion historica: proponia que, en relaciéon con los objetos, no eran
tan importantes las fechas como las series cronolégicas producidas por su exis-
tencia efectiva. En relaciéon con los lugares vinculados a los objetos (lugar de
origen, ubicacion, circulacién, lugares de desecho), si bien constituye un tema
en si mismo, es importante comenzar a profundizar en el conocimiento del mo-
vimiento de los objetos, los viajes, las adaptaciones locales, la «biografia social
de los objetos» (Dussel, 2019b: 19).

Respecto a las decisiones relativas al recorte temporal y al muestreo, en
este caso se contempla la construccion de una muestra intencional, propositi-
va o «seleccién basada en criterios» (Maxwell, 1996: 6) de edificios, tomando
como punto de partida momentos sobresalientes en la tradicién proyectual
(Espinoza, 2017) de la arquitectura ptblica para la escolarizaciéon primaria en
la Ciudad de Buenos Aires. Este criterio temporal basado en las tradiciones
proyectuales se debe a que en ese momento «era habitual que pasaran varios
anos entre la sancion de la ley que adjudicaba los recursos y la inauguracion»
(Grementieri y Shmidt, 2010: 142), y los procesos de disefio, construccién y
puesta en funcionamiento no seguian siempre una légica gubernamental. De
cualquier manera, importa aclarar que el relevamiento de fuentes se llevara a
cabo siguiendo el periodo propuesto inicialmente, pero se realizara con una
impronta de flexibilidad (Maxwell, 1996 y Piovani, 2007) que permita even-
tuales cambios en funcion de los hallazgos.

El trabajo de campo debe valerse tanto de fuentes secundarias como pri-
marias. Respecto a las secundarias, consideramos fundamental visitar i) nor-
mativa sanitaria y de construcciones que permita identificar la formalizacion
de aspectos constructivos y utilizacién de artefactos; ii) normativa educativa
(principalmente reglamentos) y bibliografia especializada que permita inferir
conductas prescriptas y esperadas en relacion con la utilizacién de los bafios.
Luego, el trabajo con fuentes primarias puede contemplar un relevamiento
de expedientes del CNE localizados en el Archivo General de la Naci6on (AGN)
y expedientes del Centro de Documentacioén e Investigaciéon de la Arquitectura
Publica (Cediap); y la realizacién de entrevistas semiestructuradas a infor-
mantes clave (sujeta siempre a condiciones de factibilidad).
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REFLEXIONES FINALES: ESPACIOS, OBJETOS
Y SUJETXS-CUERPO

El objetivo de este articulo es compartir avances, pero también una suma de in-
quietudes, transiciones y articulaciones. Una de las principales inquietudes irre-
sueltas de la investigaciéon doctoral consistia en saber en qué medida era posible
reinscribir los andlisis acerca de los procesos de subjetivacién y corporalidad en
un trabajo que ha tenido a un «espacio» por objeto de estudio. Dado el alcance de
aquella primera investigacion, no se cuenta ain con evidencia empirica acerca
de las préacticas corporales especificas que alojaron los bafios. Resta indagar
—entre otros temas— qué practicas corporales se desplegaron durante el siglo XIX
en relacidn con ese dispositivo, cuales se adaptaron, cuales resistieron y como. En
aquel momento, se aminoroé esa distancia referenciando autorxs que sefialan que
los espacios ordenan, comunican y también constituyen «cuerpos» (Casey, 2001;
Dussel y Caruso, 1999; Lambert, 2013; Malpas, 1998 y Massey, 2005). Como con-
secuencia, un estudio de los espacios desde estas perspectivas suponia considera-
ciones acerca de ciertas experiencias de lo corporal.

Las reflexiones y decisiones que se presentaron aqui constituyen un avance
en esa direccion. Un acercamiento a la historia de los bafios escolares desde la
trama espacios, objetos y sujetxs-cuerpo. Quizas uno de los puntos mas fuer-
tes de esta nueva etapa descansa en sostener que la materialidad no es algo on-
tolégicamente subordinado, que ingresa a la trama social inicamente a partir
de la significacion que se le asigna, sino que la experiencia de lo material tiene
un lugar activo en los procesos de constitucion del horizonte de inteligibilidad
(Roldan y da Silva, 2021). En ese sentido, el analisis de corpus arquitect6ni-
co debe apostar a rastrear operatorias en las cuales la materialidad sea leida
como condicién, aunque no suficiente, necesaria. Siguiendo a Antonio Vifiao
Frago (2008), puede afirmarse que el espacio «comunica», pero esa comuni-
cacién no es inicamente semidtica. Comunica «practicas» (formas de hacer y
ser) y, por lo tanto, normas asociadas al despliegue de las personas y las cosas
en relacion con lugares concretos. En ese sentido, es posible referirse a «prac-
ticas espaciales», entendiendo por tales a ciertas formas de hacer que actuali-
zan un registro cultural de experiencias concretas del ambiente, y también un
conjunto de discursos.

Asi como los bafios —que demandaron, entre otros, la adaptaciéon corporal
a orinar y defecar en letrinas, y no en recipientes portables—, existieron en la
historia de la escolarizaciéon muchos otros dispositivos que operaron sobre la
corporalidad: puertas, pasillos, pupitres, sillas, escaleras, etc. Como se mencio-
no6 al inicio, la escuela primaria comtn fue uno de los primeros espacios moder-
nos de asistencia masiva. Con lo cual, alli también se produjo una socializaciéon
respecto a accesos, modos de circulaciéon y comunicacion, jerarquia de espacios,
posturas, etc.

Para finalizar, entendemos que la nocién de experiencia que se propuso aqui
como herramienta conceptual posibilitara indagar situaciones, acciones y ruti-
nas vinculadas a los bafios de las escuelas, entendiendo que alli se entretejen y
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se definen relacionalmente discursos, normas, objetos, tecnologias, corporali-
dades (gestos, posturas) y también registros subjetivos (impresiones, percep-
ciones, sensaciones). En particular, como afirma Dussel (2021), continta siendo
relevante indagar los bafios escolares, ya que estos espacios alojan préacticas que
poseen efectos en registros importantes de la vida y de la experiencia escolar (la
nocioén de lo intimo, la sexualidad, los aprendizajes sobre la corporalidad, etc.).
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Epilogo a proposito de la coleccion
Nuevos enfoques en historia
de la educacion

NICOLAS ARATA'

La historia de la educacion podria concebirse, en simultdneo, como un area del sa-
ber en un sentido amplio (nutrida por trabajos que no responden necesariamente
a las exigencias metodologicas propias de la produccién historiografica) y como
un campo de conocimiento especializado. En este segundo sentido (y sin dejar de
advertir los puntos de contacto que existen entre ambos circuitos de produccion
del conocimiento) nos encontramos ante un campo dinamico y en crecimiento,
con areas consolidadas y otras en formacion, cuyas reflexiones se alimentan de al
menos tres grandes vertientes: los trabajos clasicos del area, que generan nuevas
lecturas, encienden debates y, como resultado de ello, abren nuevas lineas de in-
dagacion; el intercambio constante con las producciones de otras areas discipli-
nares, que moviliza conceptos, enfoques metodologicos y nuevas preguntas para
la reflexion educativa en clave histérica; y la incorporacién de nuevas camadas
de investigadores e investigadoras que —formadas en distintas disciplinas— traen
consigo nuevas inquietudes y sensibilidades, formas de interrogar y vincularse
con la historia, impactando con sus novedades en la configuracion y reconfigura-
cion del campo de estudio. Este libro recoge y actualiza un conjunto de trabajos
elaborados dentro de este Gltimo afluente, caracterizado por una amplitud de re-
gistros, preguntas y temas abordados.

El libro que tenemos frente a nosotres trasunta una conviccién: el interés por
la historia sigue habitando en nuevas generaciones de investigadores e investiga-
doras (jovenes sub-40, que transitaron su infancia o adolescencia entre el fin del
menemismo y la crisis del 2001) que —a contramano de una época que sentenci6 el
fin de la historia— hurgan con miradas renovadas en tematicas nuevas o le pasan
el cepillo a contrapelo a los temas de siempre. A diferencia de la generacién que
se fue conformando al calor de las esperanzas que encendia la transicién demo-
cratica —de la que ahora conmemoramos sus cuarenta aflos—, esta generacion se
formd en un contexto de crisis terminal que arrojaba al pais hacia ninguna parte.

1. Presidente de la Sociedad Argentina de Investigacion y Enseflanza en Historia de la Educacion (SAIEHE).
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Frente a esa clave de época, estos trabajos demuestran —una vez mas— que cada
generacion encuentra su camino y su lugar en la historia, los modos de posicio-
narse frente a ella y de interrogarla, de (re)enlazar el pasado con el presente y de
configurar nuevas formas de construir los modos y las sensibilidades para pensar
histéricamente los problemas educativos.

Los libros los escriben las autoras y los autores, pero son el resultado de pro-
cesos editoriales y técnicos donde entran en juego numerosos saberes profesio-
nales, cuidados y técnicas que los hacen posibles. El que estamos presentando es
el resultado de un compromiso institucional que merece ser subrayado: la Uni-
versidad Pedagogica Nacional (UNIPE), a través de su editorial, ha impulsado y
consolidado la principal empresa editorial en el campo de la historia de la edu-
cacion argentina en lo que va del siglo XXI. En primer lugar, asumiendo la tarea
titnica de reeditar los clasicos de nuestro pensamiento pedagobgico, poniendo
al alcance libros francamente inhallables como las ediciones de Victor Mercan-
te, Julio Barcos, Carlos Vergara, Manuel Belgrano o Sail Taborda, entre muchos
otros. Todos ellos, precedidos de estudios cuidados que ofrecen una suerte de
mapa para orientar el encuentro con el autor y provocar su lectura. En el mismo
registro, ha publicado la serie Materiales dedicada a recuperar textos clasicos de
la formacion universitaria en la materia, como Educacién y sociedad en la Ar-
gentina (1880-1955), de Juan Carlos Tedesco, o La discriminacién educativa en
Argentina, de Cecilia Braslavsky. Con el mismo impulso, la editorial de la UNIPE
reeditd un clasico como Modelos educativos en la historia de América Latina,
de Gregorio Weinberg, y abri6 una linea dedicada a la Historia de la educacion
latinoamericana, que ya cuenta con un primer trabajo donde se ofrece un estado
del arte sobre el campo de estudio.

En esa misma direccion, la UNIPE —a través de la figura de Dario Pulfer— im-
pulsé la alianza editorial para coeditar, junto a la SAIEHE, una serie de libros
tematicos que ofrecieran a las lectoras y los lectores la oportunidad de acceder
a producciones colectivas novedosas y cuidadosamente elaboradas sobre temas
que forman parte de la agenda emergente de nuestro campo de estudio. Nuevos
enfoques en historia de la educacién abrid esta coleccion con un primer libro de-
dicado a las circulaciones en la historia de la educacion, coordinado por Eduardo
Galak, Ana Abramowski, Ignacio Frechtel y Agustin Assaneo. Son precisamente
estos ultimos dos colegas los que se dieron a la tarea —tras concursar sus cargos
en la actual direccién del Anuario de Historia de la Educacién— de organizar el
segundo tomo de la coleccion.

En esta oportunidad, la clave tematica pas6 por un tamiz distinto al del
primer titulo; esta vez, la tijera traz6é un recorte generacional. Se trata de reu-
nir, presentar y poner en diilogo el trabajo de investigadores e investigadoras
que ofrecen avances consolidados en diferentes lineas de investigacién. Una
verdadera fiesta temética que nos conduciré desde la incidencia que tuvieron
los parques nacionales en la construccién de la educacion civica hasta uno
de los lugares menos visitado de la cultura material escolar (los bafos), pasan-
do por la educacién de los cuerpos durante la Gltima dictadura y de los aportes
de la educacidn artistica escolar; es destacable también la presencia saludable-
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mente mayoritaria de trabajos dedicados a educadoras: desde Leticia Cossettini
a Ernestina Lopez, pasando por las maestras de la gran huelga tucumana de
finales de los cincuenta y de las mujeres como autoras de libros escolares en
clave «evitista». Del texto emergen también historias de universidades atin no
suficientemente historiadas, pero no por eso menos importantes para completar
el complejo mapa del que contintia siendo uno de los grandes orgullos que con-
servamos: que nuestras altas casas de estudio sigan siendo ptublicas y gratuitas.

La apariciéon de un nuevo libro es siempre motivo de alegria. En este caso, la
celebracion es por partida doble, porque esta novedad editorial, ademas de con-
solidar un indice de trabajos en clave generacional en el campo de la historia de
la educacidn, lo hace a partir de una trama institucional construida sobre la base
de convicciones y confianzas entre una joven y vibrante universidad publica y
una de las sociedades cientificas de mayor trayectoria de nuestro pais. Es la amal-
gama que se produce en estos encuentros la que nos permite celebrar los pasos
dados y proyectar con esperanza las tareas pendientes.
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Escritos en formacion compila trabajos inéditos de investigadoras e in-
vestigadores en las etapas iniciales de la carrera dentro del campo de la
historia de la educacion. En sus paginas podemos vislumbrar muchas de
las inquietudes y enfoques que trae consigo una nueva generacion que pro-
duce conocimientos en este campo. Son trece textos donde pasamos, gra-
cias a una perspectiva amplia de momentos y lugares, de una aproximacion
a un intelectual marxista como Anibal Ponce a una revision del escolano-
vismo rosarino de Leticia Cossettini, o del proyecto pedagogico de los
Parques Nacionales en la Patagonia a las prescripciones educativas para
los pueblos indigenas del Chaco a fines del siglo XIX. También asoman
debates de género de larga data, relecturas de diversas experiencias esco-
lares en dictadura y posdictadura, episodios clave en torno a la formacién
de los docentes y a las batallas por sus derechos laborales, o recorridos por
los bafos escolares como territorio simbdlico, entre otros temas. Estamos
ante un compendio de preocupaciones académicas, de investigacién y de
transmisién que vienen de la mano de plumas desafiantes y prometedo-
ras. Aunque el recorte generacional no atienda a una cronologia estricta,
se trata por lo general de autores y autoras que transitaron su infancia o
adolescencia entre el fin del menemismo y la crisis de 2001, una época en
la que paradéjicamente se anunciaba «el fin de la historia».

i

9li78987v3li80s5

M unipe COLECCION
editorial NUEVOS ENFOQUES EN

M universitaria HISTORIA DE LA EDUCACION




	_Hlk126847379
	_heading=h.3bpq604is7p
	_heading=h.j2crwovd6z07
	_heading=h.etibrus8y1iv
	_heading=h.y67vifrycqa8
	_heading=h.l73vqhg6sylj
	_heading=h.tx5me72iszwc
	_heading=h.gjdgxs
	_heading=h.1k8bhfbyn8b1
	_heading=h.5htceujumi4p
	_heading=h.etlwb960kaj0
	_Hlk115357783
	_heading=h.6f0ampwq10dt
	_heading=h.48kv7togg4y5
	_heading=h.y1hjdbnv5ddd
	_heading=h.ox35y2pqx8p0
	_Hlk122965827
	_Hlk123134389
	_heading=h.30j0zll
	_Hlk123219356
	_heading=h.1fob9te
	_Hlk126929225
	_Hlk115443535
	_Hlk89098973
	_Hlk126158737
	_heading=h.lvhllrftugum
	_heading=h.p5kgtdd6ohty
	_Hlk115434153
	_heading=h.gdxeq8gaopyh
	_Hlk128503482
	_Hlk126674355
	_Hlk118815635
	_Hlk118815648
	_Hlk118821327
	_Hlk118821337
	_Hlk128143844
	_Hlk118888075
	_Hlk118888097
	_Hlk128146703
	_Hlk128147644
	_heading=h.2et92p0
	_heading=h.tyjcwt
	_heading=h.3dy6vkm
	_Hlk79657298
	_Hlk119576526
	_heading=h.3znysh7
	_Hlk126600261
	_Hlk126600451

