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Presentacion de la coleccion
Ideas en la educacion argentina

LA TAREA DE REEDITAR TEXTOS SOBRE EDUCACION ARGENTINA actualmente de dificil
acceso, agotados o sin reediciones recientes, debe ser encarada como una tarea
colectiva y plural. Queremos reinstalar estos textos en los analisis y debates para
actualizar viejas preguntas, generar nuevos interrogantes y someter a la mirada
critica del presente el sentido de las ideas del pasado.

Cada libro retine una obra o una seleccién de escritos del autor en cuestion,
precedida por la presentacion de un especialista contemporaneo acerca de la
vida de ese autor y del contexto en el que produce su trabajo. Esta presentacion
delimita también algunas claves de las preocupaciones del autor, problematiza
cuestiones puntuales de cada texto y ofrece una bibliografia actualizada del
autor analizado.

La coleccibén busca continuar la huella de los prolificos trabajos de anélisis,
interpretacion y reposicion de tradiciones y autores que han venido producién-
dose en los tltimos afios dentro de la pedagogia, para que las nuevas generacio-
nes de docentes se inscriban en la rica genealogia simbdlica argentina.

Elinterés de UNIPE: Editorial Universitaria es contribuir a la circulacion del
conocimiento y la difusién de las diversas tradiciones pedagobgicas de nuestro
pais, favorecer la formacién de una conciencia histérica abierta y dinamica que
contribuya a pensar de otro modo los problemas y temas que se presentan como
nudos criticos de nuestro sistema educativo cuando tenemos serios y renovados
desafios.

DARIO PULFER
Director de la colecciéon






Presentacion de la serie
Materiales para el estudio de la realidad educativa argentina

EL CONJUNTO DE OBRAS QUE INTEGRAN ESTA SERIE, dentro de la coleccion Ideas en
la educacion argentina, tiene como caracteristica comin el lugar que estas ocu-
pan entre los materiales producidos para contribuir al conocimiento del sistema
educativo nacional.

Unas innovaron en las probleméticas y categorizaciones propuestas. Otras
contribuyeron con matrices interpretativas que tuvieron largas repercusiones en
el estudio de la educacién de nuestro pais. Algunas de ellas pasaron a ser consi-
deradas «clésicas» o citas obligadas en los programas de estudio de la historia de
la educacidén o en los espacios de aproximacién critica a la realidad educacional.

Se trata de libros publicados con posterioridad al afio 1970, por hacer un corte
discutible y arbitrario, componiendo el repertorio de ideas con las que atn hoy
seguimos debatiendo en torno a tradiciones, formatos y practicas pedagogicas.

Es una guia plural de textos imprescindibles para la formaciéon de los pro-
fesores. En ellos se encuentran las claves de la historia, la enunciacion de las
problemaéticas irresueltas y la identificacién de las tendencias que configuran
nuestra educacion.

Resulta necesaria su publicacion porque los sellos editoriales que les dieron
origen dejaron de existir o dejaron de reeditar estos materiales que siguen utili-
zandose en las aulas de los estudios superiores.

De manera adicional, constituyen un reconocimiento a especialistas de nues-
tro campo educacional que aportaron su mirada critica y comprometida con la
transformacion de la educacion.

La publicacién impresa junto con la disponibilidad en el sitio de UNIPE: Edi-
torial Universitaria buscan facilitar el acceso a materiales fundamentales para
los procesos de formacion y revitalizaciéon del debate educativo.

D.P.
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Prologo colectivo
a la edicion de 2020 de Educacion y sociedad en la Argentina

PRESENTACION

Este libro se publica, a modo de homenaje, con motivo de cumplirse los cin-
cuenta anos de la primera ediciéon de Educacién y sociedad en la Argentina
(1880-1900) de Juan Carlos Tedesco. En esta nueva reedicion de 2020 se replica
una practica que el propio autor sigui6 durante décadas: la adicién al texto ori-
ginal, que no experimenta alteracion alguna, de otros capitulos que estudian la
misma problemaética pero en periodos sucesivos.

Este homenaje no tiene por fin la rememoracién heroica, sino la aproximacion
critica y sistemaética a una serie de trabajos tal como Tedesco, creemos, habria
preferido. No rehtye la polémica: al contrario, la promueve. Consideramos que
de esa manera avanza la historia de la educacion y toda ciencia o disciplina que se
precie como tal. Decimos que la promovemos al modo en que lo entendemos:
en un espacio abierto de intercambios y debates, en el que se despliegan perspec-
tivas, lecturas y argumentos diferenciados.

Como en otros volimenes de la serie Materiales para el estudio de la rea-
lidad educativa argentina, este libro se abre con un conjunto de proélogos que
dan cuenta de las miradas plurales sobre el autor y su clasico. Se retinen es-
critos realizados por amigas y amigos, colaboradores y colegas de Tedesco, asi
como también por investigadoras e investigadores dedicados al estudio siste-
matico de su obra. Un haz amplio de biografias, edades y posiciones politicas
que confirman no solo los multiples recorridos de esta produccion intelectual
en el espacio regional, sino también la plasticidad de algunas de sus princi-
pales hipoétesis para pensar la educacién en diferentes contextos historicos y
sociales.

Este coro de prologos que transita por Tedesco y su obra deja constancia de
su especial marca social en el campo educativo, pero lo hace desde el prisma
de las lecturas singulares. Unos textos estan escritos mas cerca del registro
del testimonio; otros discurren en clave analitica, segtin las variadas direc-
ciones de los estudios de la politica, la historia y la sociologia de la educacion.
Otros amagan disputas, sugieren polémicas, insintan disidencias. Todos tie-
nen algo en comun: una relacion con el autor, en un contexto determinado,
para proveerse de recursos y asi poder leer, con teorias y datos, con archivos
y estadisticas, los debates y politicas que configuraron la agenda educativa de
cada coyuntura.
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Por tltimo, los materiales de Tedesco aqui reunidos, publicados en distintas
décadas y escenarios politicos, son clasicos. Asi lo reconoce el campo educativo.
No lo son por una consagrada inmovilidad en los altares de los templos educa-
tivos, sino porque sus ideas atn son disputadas para establecer, con y contra
nuestro autor, unos puntos de vista sobre la relacion entre el Estado, la educacion
y la sociedad. En realidad, esto es lo que sostiene la vigencia de esta obra: no es
el reflejo fiel de sus palabras, tampoco la obliteracién entera de su voz, como
expreso el semiologo e historiador Tzvetan Todorov en su libro La conquista de
América. El problema del otro, sino el espacio de negociacion intelectual abierto
entre esos dos polos enunciativos.

Esperamos que esta edicién de UNIPE: Editorial Universitaria contribuya
a facilitar el acceso y la consulta de estos materiales de Juan Carlos Tedesco a
todos aquellos interesados y comprometidos con la educacion, para abrevar y
dialogar con un pensamiento educativo licido y critico que atravesoé los tltimos
cincuenta afios de nuestro pais y de la region.

Grupo Interuniversitario de Estudios
sobre la obra de Juan Carlos Tedesco

Claudia Aberbuj (UNSAM)
Hernan Mariano Amar (UNTREF)
Sebastian Gémez (UBA-CONICET)
Ana Pereyra (UNIPE)

Dario Pulfer (UNIPE)

PALABRAS EN FAMILIA

Recuerdo el dia en que Juan Carlos llegd a nuestro departamento de Parque
Patricios con cuatro o cinco flamantes ejemplares de Educacién y sociedad en
la Argentina (1880-1900); Sebastian tenia ya dos afios y, con esa cara que ponia
aveces, de gato que se comi6 un raton, dijo: «<Bueno, ya esta, ahora solo me falta
plantar un arbol...».

No plant6 demasiados arboles, si muchos libros. Hoy, con esta edicion de la
Universidad Pedagogica Nacional (UNIPE), que homenajea y conmemora los
cincuenta afios de aquel primer libro, sabemos que todos los que plant6 prendie-
ron y siguen dando frutos.

Con esta reedicién, la UNIPE muestra la misma generosidad con que acogi6
y cuida el archivo personal de Juan Carlos. Mi agradecimiento personal, y el de
toda la familia, a las autoridades de la UNIPE, a todos sus colaboradores y, en
forma especial, a Dario Pulfer, que promovi6 e hizo posible el compromiso y la
tarea de custodiar y preservar el legado intelectual y la memoria de Juan Carlos.

También nuestro agradecimiento a todos los amigos, colegas y discipulos que
acompanaron con sus palabras esta ediciéon de homenaje.

Gracias, a todos gracias en nuestro nombre y en el de Juan Carlos.

Nilda Le6n
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A la primera publicacion de este libro yo todavia no habia nacido y muchos fu-
turos distintos eran todavia posibles. Unos afios después tuve la inmensa suerte
de nacer en esta familia, con un padre que pudo darme una vida llena de opor-
tunidades y lugares, en la cual yo solo tuve el lujo de elegir el camino. Lo tinico
que no pude elegir fue la camiseta de Racing y una raqueta de tenis en la mano,
como cualquier padre queriendo transmitir su religion. Siempre me transmitié
serenidad (menos cuando le choqué el auto) y el «paso a paso» que conlleva una
visién de largo plazo (aunque lo de Merlo y la Academia duré poco).

Pablo Tedesco

Yo perdi a mi papa joven y, aunque nunca se lo pude decir, Juan Carlos fue un
segundo padre para mi. Recuerdo sus visitas y abrazos fuertes que hacian per-
der la respiracion. Cuando entr6 en el Ministerio, estuvimos muy orgullosos y
yo bromeaba preguntandole de cudnto tiempo era ese contrato corto que habia
conseguido; le parecia muy gracioso.

Sylvie

El abuelo se fue cuando yo tenia cinco afios. Sufri mucho su ausencia. Ahora tengo
nueve y, en realidad, la sigo sufriendo. Lo echo mucho de menos. Me gustaria ir a
ver un partido a la cancha, como me lo habia prometido. Cuando estoy triste, mi
mama me dice que ahora est4 sentado en una nube, con mi otro abuelo que no
pude conocer, nos miran y juegan a las cartas todo el tiempo. Yo no le creo. Creo
que juegan también al fatbol y al tenis.

Anahi

Yo me acuerdo poco del abuelo, pero sé que soy el inico en todo el universo a
quien el abuelo le cambio los pafiales (iy tenemos video de prueba!). No hay edad
para aprender algo nuevo en la vida.

Matias

Me resulta dificil escribir sobre mi padre y separarlo de su vida profesional. Su
profesion nos atraveso6 a todos. Anécdotas hay muchas, como la vez que mandé
a mi madre a seguir al camién de la mudanza que llevaba sus libros, por miedo
a que se perdieran o lo entregaran en otro lado... vaya uno a saber. En lo perso-
nal, extrafo su presencia tranquilizadora en la cabecera de la mesa en las cenas
semanales, extrafio esas escapaditas que nos mandabamos algunos mediodias
en las que me interrogaba sobre mis proyectos, que siempre apoyaba, aunque a
veces no terminara de comprenderlos, su sentido del humor, compartir algin
habano, escuchando algo de mfisica.
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Hoy agradezco a todos aquellos que han puesto tanto carifno y dedicacion en
este libro que representa el trabajo de su vida, su orgullo y su legado.

Sebastian Tedesco

Como nos pasa a muchos, descubrimos la inmensidad de nuestros mayores
cuando ya no estan, quizas, descubrimos esa otra cara, la que cuentan sus ami-
gos, sus compaileros de trabajo, los muchachos del club, algtn que otro colega,
y se conforma una imagen mas cabal. Muchos tuvimos la suerte de empezar a
conocer esa otra parte mucho antes de su partida. Su generosidad a la hora de
hablar de educacion, su mirada critica, su dedicacion al laburo son parte de la
herencia que hemos recibido. Nos llena de felicidad que su obra, su trabajo de
tantos afios perdure no solo en la memoria de aquellos que lo conocimos y lo
quisimos.

Silvana

CINCUENTA ANOS DE EDICIONES DE EDUCACION Y SOCIEDAD
EN LA ARGENTINA DE JUAN CARLOS TEDESCO (1970-2020)

Dario Pulfer

En este ultimo tiempo hemos avanzado en el conocimiento de las condiciones
de produccion del libro Educacion y sociedad en la Argentina de Juan Carlos
Tedesco, que ha pasado a ser una suerte de «clasico» sobre la historia de la edu-
cacién nacional.

Existen testimonios y han quedado restos materiales de una serie de elemen-
tos que nos facilitan la reconstruccion. El entorno familiar con el apoyo afectivo
y la ayuda inestimable de la profesora Nilda Le6n como correctora. Las fuentes
facilitadas por el desarme de la Biblioteca del viejo Centro de Estudiantes de
Medicina en el seno de la Universidad de Buenos Aires (UBA). El portentoso
fichaje, al estilo tradicional, de esos materiales y la construcciéon meticulosa de
las series estadisticas a partir de la informacién fragmentaria y precaria inserta
en los informes. Las redacciones sucesivas del texto.!

Por el relato de su hermano mayor, Luis, y del propio Juan Carlos, nos pode-
mos ubicar en las coordenadas politico-ideoldgicas de las corrientes de izquierda
y las variadas estaciones por las que Tedesco fue pasando hasta terminar su
militancia orgédnica en Politica Obrera con su resistencia a la proletarizacion.
Tenemos indicios de cudles eran las lecturas militantes de ese momento y en
qué claves se realizaban; el gusto por los textos de Trotsky, que le resultaban

1. Archivo Juan Carlos Tedesco en la UNIPE.
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divertidos; o las polémicas de Milciades Pena, que movilizaban imégenes y con-
frontaciones con otras corrientes locales del mismo signo.

Sabemos mas sobre el clima de la facultad en la que se mezclaban figuras
del relieve de Germani de la carrera de Sociologia; Klimovsky y Pucciarelli pro-
venientes de Filosofia; Pérez Amuchéstegui y el uruguayo Luis Arocena en el
Instituto Ravignani junto a Halperin Donghi y José Luis Romero en el Insti-
tuto de Historia Social; Gregorio Weinberg y Gilda Romero Brest en Ciencias
de la Educacidén. Todos ellos confluian de modo diverso en las materias intro-
ductorias a la carrera, de caracter obligatorio, que iniciaban a los estudian-
tes en logicas y modos de construccion del conocimiento a la vez novedosos e
interdisciplinarios.

Conocemos también que la universidad de la «modernizacién» guardaba
algunos nichos «tradicionales». Ademas de la presencia de Delfina Varela Do-
minguez de Ghioldi en catedras como Historia del Pensamiento y la Cultura
Argentina en la carrera de Filosofia o del mismo Américo Ghioldi como profe-
sor de Politica Educacional en Ciencias de la Educacién, también en el &mbito
de la sociologia seguia teniendo presencia el «ensayista» y promotor de ASCUA
Carlos Alberto Erro. En ese marco, la materia Historia de la Educacién Argen-
tina era dictada por el profesor Manuel Solari, quien «afio tras afio, con los mis-
mos contenidos, la misma bibliografia y la misma forma didéctica, no lograba
provocar cuestionamientos ni debates».? Ese «programa con siete unidades cro-
nolodgicas y el mismo esquema de analisis en cada unidad desarrollados en el
libro de igual nombre que la asignatura» fue el que le toc6 rendir a Juan Carlos
Tedesco. La nota consignada en su libreta de estudiante es la que marca el limite
de la aprobacion.

Ese elemento de rechazo; cierta identificacion con los planteos de una his-
toria social y cultural mas amplia como la que presentaba José Luis Romero y
quien habia reemplazado a Dominguez de Ghioldi y a Solari tras su jubilacion,
el avezado autodidacta Gregorio Weinberg; el impulso de las corrientes criticas
y renovadoras y el deseo de sistematizacién llevarian a Tedesco a configurar lo
que seria su opera prima hacia 1967.3

Tres anos después llevo el material a Gregorio Weinberg, quien impulsaba
la inclusion y salida de libros «heterodoxos» por Pannedille (empresa editorial
cercana a empresarios nacionales desprendidos de lo que habia sido la Confede-
racién General Econémica, con los que estaba relacionado Norberto Rodriguez
Bustamante, amigo de Gregorio). El joven Tedesco venia a compartir el sello con
historiadores consagrados como Busaniche y Torre Revello asi como con el emer-
gente, audaz y prolifico Carretero, y con un importante nimero de tratadistas del
Derecho, &mbito al que la editorial parecia orientada en cuanto a mercado.

El editor realiza el prologo de la obra al estilo de los estudios que hacia es-
tampar en las cuidadas ediciones de las colecciones de Hachette de la década

2. Véase infra en este prologo colectivo, GARGIULO, Roberto, «Mis vivencias y comentarios sobre Educacion
y sociedad en la Argentina».

3. TEDESCO, Juan Carlos, «Advertencia a la segunda edicién», en iD., Educacidn y sociedad en la Argentina
(1880-1900), Buenos Aires, CEAL, 1982, p. 9.
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de 1950. Se trata de unas notas a la vez medulosas y elogiosas del texto que ponia
en circulacion en la Argentina post Cordobazo. En su condicién de editor de
cierta escala, Weinberg consideraba, para esa época, que las ediciones no podian
tener tiradas menores a los tres mil ejemplares.

Ese volumen de impresidn, junto con las drasticas condiciones por las que
atraveso el pais, explican que la segunda edicién del libro recién se diera a luz en
julio de 1982. Entre una y otra fecha, Tedesco habia desarrollado el proyecto de
la Revista de Ciencias de la Educacion (1970-1975), publicado un suelto con una
sintesis de su vision del pasado educativo argentino en Rosario (1973), colabo-
rado con articulos sobre educacion en la revista Los Libros y tras el golpe militar
se habia integrado, a instancias de Weinberg, en el programa de estudios de
desarrollo y educacién en América Latina que animaba Germ&n W. Rama bajo
la proteccion de la Comisiéon Econdémica para América Latina y el Caribe (Cepal)
y el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD).

El libro que venimos siguiendo sale poco tiempo después de la derrota de
Malvinas en el marco de la Biblioteca argentina fundamental. Serie comple-
mentaria: Sociedad y cultura del Centro Editor de América Latina (CEAL), em-
presa editorial animada por el ya mitico Boris Spivacow. En ese sello Tedesco
habia participado con la escritura de los fasciculos 24 y 57 dedicados al analisis
de los periodos educacionales de 1880-1930 y 1930-1955 respectivamente de la
Primera Historia Integral de la Argentina.

Esa edici6n de 1982 repetia de manera exacta la primera edicién. En una
breve advertencia el autor sefialaba las condiciones en que fue escrita, subrayaba
que «los planteos centrales pueden ser mantenidos tal como fueron formulados
originalmente» y que «corregir el estilo y/o ampliar argumentaciones y referen-
cias supondria reescribirlo por completo». Como descargo sefialaba otras con-
tribuciones propias en lo que hacia a la historia de la educacién, subrayando que
debia ser ubicado como «el primer eslabén de un estudio y no como el Gltimo» y
«en ese sentido deberia ser leido y juzgado».4

Cabe consignar que en la serie Sociedad y cultura del CEAL, que salia en
ese momento de transicién politica hacia la democracia, Tedesco comparte ubi-
cacién con quienes habian sido profesores en la UBA y de algin modo lo habian
introducido en la historia social: José Luis Romero y Tulio Halperin Donghi. La
ubicacion en esa serie puede haber hecho pensar a las nuevas generaciones que
se incorporaban a la vida universitaria que nuestro autor pertenecia a otros es-
tratos generacionales, aunque no habia cumplido atin los cuarenta afios.

En 1985, cuando Tedesco se encontraba en Venezuela a cargo del Centro Re-
gional de Educacién Superior para América Latina y el Caribe (Cresalc) y en la
Argentina se vivia la transicion democratica, vuelve a esta historia de la edicion del
libro el profesor Gregorio Weinberg. En el emprendimiento de Dimensién argen-
tina, encarado ahora en la editorial Solar, propone a Tedesco la reedicion del libro
original con una serie de agregados que expanden la cobertura temporal hasta
la vispera del peronismo. Se trata de la suma de tres textos: el primero analiza la

4. Ibid.
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etapa de gobiernos radicales y conservadores de comienzos de siglo;5 el segundo
se refiere al periodo 1930-1945° y el tercero vuelve sobre el primer periodo con el
debate entre pensamiento pedagogico positivista y antipositivista” Tras sefialar
las marcas de época de esos textos (debates acerca de las hipotesis de la teoria
del capital humano y el uso de categorias propias de la vision gramsciana del ma-
terialismo histdrico), reiteraba que «los aspectos centrales de las hipdtesis aqui
presentadas pueden ser sostenidos sin modificaciones».®

Como al pasar, anotaba un punto critico de la agenda de produccién de cono-
cimientos en el &mbito: «La carencia de investigaciones historicas sigue siendo
una de las mayores deficiencias de la investigacion educativa en nuestro pais».?

Entre esa edicion y la siguiente aparecen los densos volimenes de la Historia
de la educacién en la Argentina promovidos por Adriana Puiggroés.r©

Eso obliga a Tedesco, en la advertencia a la edicion de mayo de 2003, en la
editorial Siglo XXI de Argentina Editores, a sefialar que desde «el punto de vista
académico, es preciso destacar que en las dos ultimas décadas se han producido
aportes significativos que complementan y discuten algunas de las hipotesis de
este libro y enriquecen nuestro conocimiento de la historia de la educaci6én ar-
gentina». Entre ellos rescata los estudios de Sandra Carli sobre la evolucién de
la concepcidn de la nifiez (incluidos en el trabajo orientado por Puiggros) y los
de Inés Dussel sobre los debates curriculares plasmados en su tesis de maestria
en la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (Flacso). El otro elemento
que introduce en consideracion refiere a la dimension politica, sefialando que si
bien es preciso cambiar, «<hemos aprendido que el cambio no se contradice con el
fortalecimiento de las mejores tradiciones». Y sin hesitar afirma: «Nuestra edu-
cacion tiene tradiciones sobre las cuales es necesario apoyarse para innovar»."

En el pais se iniciaba un ciclo politico en el que Juan Carlos Tedesco tendria
un papel significativo, tanto en su rol de disefiador de un dispositivo de cons-
truccion democratica de una nueva ley de educacién nacional como en su funcién
ministerial. Sus ultimos aportes, en esa misma direccidon, quedarian en lo que
podemos considerar su testamento politico-educativo: el plan decenal elaborado
por la Unidad de Planeamiento Estratégico y Evaluacién de la Educacion Ar-
gentina (UPEA) y configurado como libro en La educacién argentina hoy** que
fuera presentado en el afio 2015.

5. TEDESCO, J.C., «Oligarquia, clase media y educacion en Argentina (1900-1930)», en Aportes, Paris, n° 21,
julio de 1971.

6. ID.,, «La crisis de la hegemonia oligarquica y el sistema educativo argentino, 1930-1945», en Revista
Colombiana de Educaciéon, Bogota, n° 4, Il semestre de 1979.

7. ID., «Directivismo y espontaneismo en los origenes del sistema educativo argentino», en Punto de Vista,
Buenos Aires, n° 19, diciembre de 1983.

8. ID., «Advertencia a la tercera edicidn», en iD., Educacién y sociedad en la Argentina (1880-1945), Buenos
Aires, Solar, 1986. [N. de E.: véase infra, p. 127.]

9. Ibid.
10. PUIGGROS, Adriana, Historia de la educacién en la Argentina, Buenos Aires, Galerna, 1990-1997, 8 t.

1. TEDESCO, J.C.,, Educacion y sociedad en la Argentina (1880-1945), Buenos Aires, Siglo XX| de Argentina
Editores, 2003. [N. de E.: véase infra, p. 128.]

12. TEDESCO, J.C. (comp.), La educacion argentina hoy. La urgencia del largo plazo, Buenos Aires, Siglo
XXI-Fundacién OSDE, 2015.
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La presente ediciéon de Educacién y sociedad en la Argentina incorpora en
Anexo a lo ya existente en las tltimas dos ediciones el escrito titulado «La edu-
cacion argentina (1930-1955)», publicado por CEAL. De esta manera se expande,
una vez mas, abarcando el peronismo clasico. Tedesco habia autorizado esta in-
clusién y, como en otras ocasiones, sehalaba que habia que dejar el texto en los
mismos términos, no ya por la validez de las afirmaciones sino porque con el paso
del tiempo se habia constituido, en cierta manera, en un documento abierto a la
lectura y comprension de las nuevas generaciones de investigadores y lectores.

JUAN CARLOS TEDESCO, UN MAESTRO

Nélida Busso, Marta Cohen, Noemi Fiorito, Susana Fortunato,
Mabel Landgrebe, Hugo Ratier, Hilda Santos,
Nora Speier Fernandez y Amanda Toubes

En estas lineas deseamos presentar una breve semblanza de Juan Carlos Te-
desco en los inicios de su carrera. Es el recuerdo actual de quienes trabajamos
con él en el Programa de Educacion y Escolarizacidon de Jovenes y Adultos de
Isla Maciel, llevado adelante por el Departamento de Extensiéon Universitaria
(DEU) de la UBA desde 1956 hasta el golpe militar de 1966.

El DEU fue creado durante la gestiéon del rector interventor profesor José
Luis Romero (Resolucién 05.01.1956), al retomar la universidad los principios de
la Reforma universitaria de 1918. Fue dirigido por el profesor Guillermo Savloff
(1956-1957) y la doctora Noemi Fiorito (1958-1966). Se planted que la extension
universitaria debia superar la concepcion previa de «salir a dar cursos y clases»;
era necesario «abrir la universidad a los problemas y necesidades de la sociedad
y el pais» e «incorporarlos en sus catedras para investigarlos y formar estudian-
tes y graduados capacitados para encontrar formas de solucionarlos».

Desde 1956 el DEU estaba desarrollando una serie de actividades educativas
y de organizacién comunitaria para el desarrollo social, en su Planta Piloto loca-
lizada en el barrio obrero de Isla Maciel, Partido de Avellaneda, frente a La Boca,
cruzando el Riachuelo, con una poblacién de diez mil habitantes (la mitad con
viviendas de tipo conventillo y la otra mitad en una villa miseria).

La Planta Piloto fue un proyecto de educacién popular que cumplia funciones
de investigacion y formacion. Abarcaba actividades relacionadas con una amplia
gama de necesidades del barrio: educacion y tiempo libre, salud, vivienda, coo-
perativismo, asociacionismo y trabajo social comunitario. Constituyd un semi-
llero de formacién para jovenes universitarios a los que brindé la oportunidad
de capacitarse en diversas areas.

Conocimos a Juan Carlos a principios de 1962 cuando se acercé a Extension. En
ese momento estaba estrenando una nueva etapa de vida: habia alcanzado la edad
de votar, inauguraba su titulo de maestro normal nacional y comenzaba a cursar la
carrera de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA.

Estaba interesado en formarse en el area de Educaciéon y Tiempo Libre. Tuvo
a su cargo un grupo de jévenes que necesitaban completar el Ciclo Primario
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que habian abandonado a los ocho o nueve anos. Para obtener el certificado de
estudios primarios, los alumnos debian rendir un examen en la escuela oficial y
sobre los programas de esta. También cumpli6 funciones de apoyo y seguimiento
en un programa de conexién de exalumnos primarios con un colegio industrial.

El alumnado era muy variado en edades, conocimientos y ritmos de aprendi-
zaje. El equipo disend el «cuadernillo individual» como material did4ctico inte-
grador que permitia a cada alumno partir de experiencias concretas de su vida
(geogréficas, historicas, de la naturaleza, etc.) para vincularlas con contenidos
seleccionados de los programas oficiales. A su vez, la ejercitacién en matema-
tica y lengua contenia temas de historia, geografia y naturaleza para fijar mejor
los conocimientos aprendidos. Los sucesivos cuadernillos terminaban constitu-
yendo un pequeio libro para cada alumno.

Las tareas realizadas por los alumnos no eran corregidas por el maestro
sino que eran revisadas junto con el alumno, de manera que las correcciones se
convertian en instancia de aprendizaje a partir del reconocimiento de aciertos y
errores con la guia del maestro.

La modalidad de ensefianza incluia visitas del maestro a las casas de los
alumnos y charlas con ellos y con sus padres, en especial en los casos de ausen-
tismo. Ademas de las clases diarias en horarios vespertinos, participaba tam-
bién los sabados por la tarde en las actividades sociales, culturales y deportivas
programadas y un domingo por mes en actividades como celebraciones, bailes,
picnics, cine, ademas de concurrir a los campamentos de verano.

Juan Carlos se desempefi6 con un profundo compromiso a lo largo de los
cinco afos de trabajo en Isla Maciel. Se vinculaba con los alumnos en forma
igualitaria y horizontal, manteniendo al mismo tiempo la funcién y autoridad
correspondientes a su rol. No solo jugaba bien al fatbol con sus alumnos, sino
que en la ensefianza de aritmética y geometria utilizaba como instrumento di-
déctico las jugadas de este deporte. Poseia mucha inventiva y era muy creativo
en la enseflanza. Su vocacién de educador se manifestaba constantemente en
sus charlas con los muchachos. Tenia la actitud de quien se considera, en cuanto
maestro, un laburante igual que ellos. Evidenciaba una gran madurez, aplomo,
inteligencia y naturalidad, sin alardes.

Desde esta experiencia colectiva, la trayectoria en educaciéon de Juan Carlos
ha sido un ejemplo de la fuerza generadora de formacién pedagogica originada
en el DEU, una trayectoria que se caracterizé por su compromiso con los alum-
nos, su creatividad en la bisqueda de recursos didacticos y su responsabilidad
como pedagogo.

iEN MI RECUERDO, SIEMPRE!
Telma Barreiro
He tenido el honor de ser convocada para acompafar con unas lineas desde el

proélogo la reedicion de la obra de Juan Carlos Tedesco Educaciéon y Sociedad
en la Argentina, para celebrar los cincuenta afios de su edicion inicial. En rigor,
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resulta dificil enunciar en torno a esta obra conceptos que no hayan sido ya for-
mulados a través de la gran cantidad de comentarios realizados por multiples
colegas a lo largo de estos aflos, tanto por la aparicién de sucesivas ediciones
cuanto por reflexiones y analisis llevados a cabo en revistas especializadas.

Sabido es que este libro fue pionero en el tema de la evolucién de las ideas
pedagogicas en nuestro pais y en América Latina, y que se convirti6 en un ver-
dadero hito en el desarrollo de los estudios histéricos del sistema educativo ar-
gentino. Un pivote en torno del cual se polemiz6 ampliamente fue su tesis central
de que el sistema educativo argentino habria sido disefiado en sus origenes no
desde un encuadre basicamente econdémico sino esencialmente politico. Y, en
general, las repercusiones alcanzadas por esta obra han sido realmente notables,
constituyéndose como bibliografia obligatoria para estudiantes de Ciencias de la
Educacién en distintos profesorados y universidades.

Como supongo que los otros coprologuistas haran alusion especial al conte-
nido de la obra, quisiera en estas lineas abordar otros aspectos de la produccién
y trayectoria de Juan Carlos Tedesco. Tuve la ocasién de conocerlo y vincularme
con él personalmente a través de otros espacios académicos y otros &mbitos muy
interesantes de su accionar. En el afio 1965 asistia Juan Carlos a cursos de Logica
y Filosofia de la Ciencia en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA, que estaban
a cargo de Gregorio Klimovsky. Yo colaboraba por ese entonces como ayudante en
esas céatedras, y alli tuve ocasion de conocerlo como alumno. Vale la pena mencio-
nar esto por el gran interés que suscité en él el estudio de estas disciplinas. Ellas
influyeron notablemente en su acercamiento al planteo de rigurosidad metodolé-
gicay en su interés por acercar los estudios pedagogicos a los abordajes y patrones
cientificos.

A partir de alli, se entreteji6 entre nosotros una amistad que se vio consoli-
dada cuando comenz6 a dirigir y editar la Revista de Ciencias de la Educacién
(1970-1975), donde tuve ocasién de colaborar. Esta labor de Juan Carlos Tedesco
merece, sin lugar a duda, un capitulo aparte.

En mi opinidn, la Revista de Ciencias de la Educacion jugb un rol funda-
mental en el desarrollo y avance de los estudios pedagogicos en los afos de su
ediciéon y continud vigente por décadas. Se extendi6 desde abril de 1970 hasta el
afo 1975, y se publicaron catorce nimeros. A través de sus paginas se planted
una gran diversidad de cuestiones que atravesaban el nutrido espectro de temas
que circulaban por esos tiempos, contribuyendo a su difusiéon y debate.

En sus paginas muchos profesores, maestros, investigadores y estudiosos vin-
culados al accionar educativo pudieron exponer y debatir sus opiniones. La ténica
general que se imprimi6 a la revista desde su equipo editor era, precisamente, la
de incorporar diversas miradas y alentar un debate respetuoso y fundamentado.

Se recorri6é un amplio espectro tematico asociado, entre otros, con las cues-
tiones vinculadas al surgimiento, vigencia y distintas expresiones en nuestro
pais, y otros paises de América Latina, de la llamada Nueva Educacién o Escuela
Nueva, que recogia los lineamientos iniciales sentados en su momento en Esta-
dos Unidos por John Dewey y en el continente europeo por varios educadores
como Montessori, Decroly, Ferriere, Kerschensteiner, Freinet y otros.

Entre otros aportes en esta direccién, podemos mencionar un articulo pu-
blicado en el segundo nimero de la revista, en julio de 1970, firmado por quien
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fuera en su momento rector de la UBA y especialista en Etica y Filosofia de la
Educacion, Risieri Frondizi, donde analizaba con aguda mirada las ideas funda-
mentales que mostraba la nueva orientacion de la pedagogia de su tiempo, sus
logros, y también sus desviaciones o errores. Entre otras cosas se detiene a exa-
minar con sutil escalpelo el concepto de «actividad», tan central en este nuevo
enfoque. Atin hoy, después de cincuenta afios de transitar por esos andariveles,
vale la pena asomarse a este anélisis.

Entre otros temas que se debatieron centralmente y desde sutiles plumas,
encontramos las polémicas argumentaciones promovidas por las propuestas de
desescolarizacion que en esos tiempos circulaban, encabezadas enfiticamente
por Ivan Illich y que se asociaron en aquel entonces con las posturas radicali-
zadas de la primera etapa de Paulo Freire, y con los planteos hipercriticos de
Althusser por su concepto de la educacién como una de las formas de AIE (Apa-
ratos Ideolbgicos del Estado).

Podemos considerar una joya bibliografica, entre otras, a un articulo publi-
cado en el nimero 10 de la revista, en octubre de 1973, donde se recoge una
entrevista realizada por educadores chilenos a Paulo Freire, en la cual se le cues-
tionaba, entre otras cosas, el caricter poco comprometido de su pensamiento
con una critica politico-histérica.

Recorrieron sus paginas las criticas a la Did4ctica («Antidid4ctica o Nueva
DidActica»), con una apasionada defensa de la nueva didéctica; una clara y pio-
nera critica a los fendmenos de discriminacion a los pueblos originarios en algu-
nos dmbitos educativos, intentando denunciar y visibilizar el colonialismo an-
cestral que afect6 tradicionalmente la cultura de nuestro continente; el debate
filoséfico-epistemologico entre cientificismo versus humanismo, desarrollado en
una amplia paleta de posturas; las formas ocultas de la alienacién en la cotidia-
neidad aulica; y decenas de temas mas que eran convocantes en aquella década.
Y, en alguna medida, atin lo siguen siendo.

Otro material de referencia histérica muy interesante lo encontramos en el
ntimero 12, donde se registran las Jornadas de agosto y septiembre de 1973 lleva-
das a cabo en lo que era, en ese entonces, el Instituto Nacional Superior del Pro-
fesorado, de Capital Federal: las llamadas Mesas de Reconstrucciéon Nacional.
En esas Jornadas los profesores, los estudiantes y el personal del Instituto inter-
cambiaron ideas y planearon problemas y soluciones en un «dialogo fecundo
por su franqueza y libertad». En ellas se debatieron multiples aspectos de la or-
ganizacion de los Institutos y fueron una experiencia notable por tratarse de un
intento de democratizacion y participacion plena, en ese significativo momento
de la vida politica de nuestro pais. Estas publicaciones tuvieron el enorme mérito
de ser un producto cuasi artesanal, con un sustento econdmico modesto; Tedesco
y un equipo de colaboradores llevaban a cabo la tarea no solo de organizar las
ediciones, revisar y seleccionar el material a publicar y convocar a los autores,
sino también de asistir a su impresion y distribucion, llegando incluso en muchas
ocasiones a recorrer los kioscos para promover su difusién y su venta. Es bien
sabido que, luego de esta primera etapa de labor artesanal, esforzada, en una
buisqueda personal a partir de la cual iba abriendo caminos, con el paso de los
afnios Juan Carlos tuvo ocasion de proseguir su valiosa obra intelectual y recoger
un amplio reconocimiento por su talento, por su coherencia inclaudicable con
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sus ideales y por la rigurosidad sostenida de su trabajo, llegando a participar y
acceder a distintos cargos relevantes vinculados a la educacion, tanto nacionales
como internacionales. Y, entre otros, ser convocado a ocupar la cartera nacional
de Educacidén en nuestro pais.

Pero fue mi proposito en estas lineas evocar brevemente aquellos primeros
anos de su fecunda y brillante trayectoria, que tuve la fortuna de compartir con
él: ese ser humano excepcional que fue Juan Carlos Tedesco.

MIS VIVENCIAS Y COMENTARIOS SOBRE
EDUCACION Y SOCIEDAD EN LA ARGENTINA

Roberto Gargiulo

Ingresé a la Facultad de Filosofia y Letras en 1961 en la carrera de Ciencias
de la Educacion y cursé algunas de las materias iniciales con Juan Carlos Te-
desco. La facultad estimulaba el desarrollo del pensamiento en las catedras del
profesor Gino Germani en Sociologia, Eugenio Pucciarelli en Filosofia, Pérez
Amuchéstegui en Historia, Gilda Romero Brest en Ciencias de la Educacién y
José Luis Romero como decano. Las materias obligatorias de Introduccién a
la Psicologia, a la Filosofia, a la Sociologia, a las Ciencias de la Educaciéon nos
internaban en un mundo de conocimiento desconocido y, al mismo tiempo,
ejercitaban el pensar criticamente.

Por otra parte, la materia Historia de la Educacién Argentina, dictada por el
profesor Manuel Solari, afio tras afo, con los mismos contenidos, la misma bi-
bliografia y la misma forma didactica, no lograba provocar cuestionamientos ni
debates. Era un programa con siete unidades cronoldgicas y el mismo esquema de
analisis en cada unidad desarrollado en el libro de igual nombre que la asignatura.
El libro cubri6 una necesidad en quinto ano del magisterio en la década de 1940
y fue ampliado posteriormente cuando entr6 a la facultad. Tuvo un gran nimero
de ediciones hasta la década de 1980, pero en la de 1960, afianzadas las nuevas
carreras de Psicologia, Sociologia y Ciencias de la Educacion, esta catedra no lo-
graba despertar el interés de los estudiantes, por la falta de explicaciones sociales
y la abundancia de datos sobre instituciones y descripciones de hechos educativos.

Tedesco, como todos, curs) esta materia, pero con la actitud de un cientifico
que necesita comprender la esencia de las ideas vigentes para poder confrontarla
y eventualmente superarla y con el aporte de la Sociologia, la Historia y el enla-
zado vincular con la politica, logré construir su obra Educacién y sociedad en
la Argentina (1880-1900).

Tuve la oportunidad de escuchar su relato sobre la aparicion del libro. Se lo
llevo a Gregorio Weinberg para pedirle su opinién autorizada y se qued6 sorpren-
dido por el entusiasmo que mostro el profesor, quien le recomendé que habia
que aprovechar esta investigacién y editarla. Recuerdo sus sencillas palabras y
su modo particular de decir las cosas. En ese momento tuve la impresiéon de que
Tedesco habia producido una obra importante. Hoy, después de cinco décadas,
pienso: Tedesco no robaba camara, construia en el amanecer de su produccion.
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Sin embargo, rescato el libro y la catedra de Historia de la Educaciéon Argen-
tina dictada por el profesor Solari porque impuls6 a Tedesco a problematizar
el tema y gener6 su investigacion. Empezd alli a calar hondo la necesidad de
producir una historia de la educacion argentina superadora; y lo asombroso fue
que la inspiracién y el comienzo de su desarrollo se produjeron en los juveniles
anos de estudiante universitario.

UN HORIZONTE MAS AMPLIO PARA LA HISTORIA
DE LA EDUCACION ARGENTINA

Adriana Puiggros

Durante la década 1956-1966, la carrera de Ciencias de la Educacion de la Fa-
cultad de Filosofia y Letras de la UBA fue habitada por dos corrientes de pen-
samiento: el liberalismo conservador y el liberalismo democratico, con obvia
exclusién del nacionalismo popular. En ese panorama, se destacaba la presencia
del profesor Gregorio Weinberg en las catedras de Historia General de la Edu-
cacidén e Historia de la Educacién Argentina, no solamente por su adscripcién
a la segunda de aquellas opciones, sino por la apertura de su pensamiento. Esa
cualidad permitié que germinaran ideas distintas en el marco de su catedra y
nos alentd, como alumnos, a la discusiéon de temas que habian estado excluidos
de la historiografia educativa tanto como de las discusiones pedagogicas. Partici-
pabamos de las clases con entusiasmo juvenil y el profesor posibilitaba sostener
el disenso. Por otra parte, presentaba las materias desde un modelo innovador de
las perspectivas que él nombraba como «decimonénicas de una historia factica y
politico-militar» y propiciaba la superacién en las catedras universitarias del re-
lato enumerativo y mecanicista. Atin conservo fichas con informacién ordenada
por variables (social, econémica, politica, cultural, pedagbgica) desde las cuales
Weinberg proponia acercarse a la comprension de la sociedad.

Juan Carlos Tedesco fue el discipulo mas destacado de Weinberg, dando con-
tinuidad a enfoques propuestos por el maestro, abriendo nuevos problemas. Asi
es que los textos que dieron origen al presente libro tienen como preocupacién
desentrafar las vinculaciones entre aquellas variables y evaluar su peso relativo
en la construccion del sistema educativo nacional. En la Introduccion, el autor
presenta el objeto en las primeras lineas: le interesa «la ubicacion y las relaciones
de la educacion con el resto de la estructura social». Si bien sigue sosteniendo que
estudiara «la correlacion de la educacion con el resto de las estructuras parciales
de la sociedad» (véase infra, pp. 131 y 132), también se refiere a la articulaciéon
organica entre las partes del sistema educativo y menciona las ideas de Antonio
Gramsci con relacion al caracter social de la escuela.

Entre los aportes de Tedesco en Educacion y sociedad en la Argentina, se des-
taca el analisis de la historia de la educacion argentina desde un angulo que amplia
el horizonte. El lector queda obligado a analizar el comportamiento de las distin-
tas clases sociales, personalidades politicas y actores econdémicos. Los sujetos se
mueven en un escenario complejo, cargado de contradicciones. Ya no es posible
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sostenerlos en la rigida clasificacion de la historiografia educacional tradicional,
pierden valor las «vidas ejemplares» y los personajes comienzan a desahogarse.

Asi es que, si bien en el primer capitulo el autor expone la polémica entre
Sarmiento y Alberdi acerca del papel de la educacidn, a lo largo del texto el ana-
lisis de las posturas de ambos convoca a una lectura mas detallada de sus obras
para entender el tipo de angustia que los aquejaba. Luego, en la polémica que
Tedesco entabla con Torcuato Di Tella, pone en evidencia la complejidad de con-
tradicciones que existen en el seno de la clase dominante. Discute que Alberdi
haya considerado a la economia y al progreso social los factores determinantes
de la educacién, como producto de su pensamiento conservador, representando
a la clase alta, en tanto la postura de Sarmiento haya interpretado a la clase
media empobrecida. Las diferencias entre los mencionados proceres serian de
indole personal, de interpretacion del papel de la Confederacion y del liberalismo
portefio en la historia reciente y, en definitiva, de conflictos en el interior de un
mismo sector social. Rechaza que se trate de diferencias entre la clase media
empobrecida y la clase acomodada, como sostiene Di Tella.

La anterior afirmacion de Tedesco es importante como soporte de una polé-
mica a la cual se refiere en los capitulos siguientes y que constituye uno de sus
aportes més interesantes. Se trata de la orientacién que debia darse al sistema
educativo, a la luz de distintos matices en el proyecto de pais que discutieron
los dirigentes liberal conservadores. La debilidad de las inclinaciones hacia la
promocioén industrial se vio reflejada en el fracaso de todos los proyectos de
orientacion de la ensefianza hacia el trabajo, afectando no solo la formacién de
la mano de obra sino los fines de la educacion. El modelo agroexportador no
requeria de mas trabajadores especialmente formados que aquellos que traia la
inmigracién. Pero necesitaba adaptarlos socialmente.

He aqui, por lo tanto, la hipétesis principal del autor: la educacién no cum-
pli6 una funcién econémica sino una funcion politica. En particular, la difusién
de la ensefianza se destind a garantizar la estabilidad politica y, en el caso de
la escuela secundaria y superior, también a la formacion del personal politico
necesario para el Estado oligarquico, con los elementos modernizantes del libe-
ralismo portefio. La mencionada tesis es completada con la observacion referida
ala postura de la clase media cuyas expectativas no se dirigian a la capacitaciéon
para el trabajo sino al ascenso social por la via de la educaciéon media y uni-
versitaria. Las escuelas técnicas y las escuelas de artes y oficios constituyeron
circuitos de escolarizacion menos calificados y demandados que el bachillerato.
Atravesar con éxito este altimo abria las puertas de los cargos politicos y los
gabinetes profesionales en el imaginario de la clase media, en tanto la educacion
técnica o en oficios confinaba a una categoria social menor.

Uno de los méritos del presente libro es que encara una excelente investiga-
cion de la historia de la educacion del periodo desde una hipoétesis explicita que
enfrenta el cuadro tradicional y abre numerosos interrogantes. Al respecto, el
altimo trabajo incluido en el mismo volumen aborda dos enfoques de la educa-
cion, el positivista y el krausista, dejando abierta la posibilidad de profundizar
en aspectos que la historia oficial no permitié descubrir.

Educacién y sociedad en la Argentina es un libro que influy6 en varias ge-
neraciones de educadores, colaborando en el enriquecimiento de la polémica
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y en la motivacion para nuevos enfoques. Desde su primera edicién hasta la
actualidad se han multiplicado los investigadores, las publicaciones, las tesis
sobre historia de la educacién argentina. Esta reedicién contribuiré sin duda
a su enriquecimiento, estimulando el interés por desentranar los secretos de
nuestra historia.

MAS DE CINCO DECADAS TRABAJANDO PARA LA EDUCACION
ARGENTINA, DE AMERICA LATINA Y DEL MUNDO

Norberto Fernadndez Lamarra

1. Mas de cinco décadas de trayectoria académica

Es muy dificil sintetizar y describir en las pocas paginas de este nuevo prologo
a su primer libro —ahora reeditado como homenaje a su memoria— la trayec-
toria académica, profesional, internacional y politica de Juan Carlos Tedesco,
quizas el especialista argentino en educaciéon mas importante y uno de los més
relevantes en América Latina y en el mundo.

Es muy complejo —por su amplitud— describir su invalorable produccién aca-
démica y su trayectoria nacional e internacional. Han sido més de cincuenta afios
de produccién intelectual valiosa y variada, mas de veinticinco libros —algunos
en varias versiones e idiomas— entre propios, con colaboradores y compilados
por él; mas de doscientos cincuenta articulos en libros, en revistas muy presti-
giosas, en prodlogos a libros de otros autores y en otras diversas modalidades de
difusién académica. Ademas de esto es de destacar su desempefio como profe-
sor e investigador universitario, en cargos muy importantes de direccion en la
Unesco y —casi al final- su funcién como ministro de Educacioén.

Todo esto siempre destacAndose como un verdadero exponente de la educa-
cion argentina y latinoamericana a nivel mundial.

2. Los inicios de Tedesco en la educacién argentina

Juan Carlos Tedesco ingresa en la licenciatura en Ciencias de la Educacion de
la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA a inicios de la década de 1960, luego
de egresar como maestro normal nacional de la Escuela Normal de La Matanza.
Concluida la licenciatura en Ciencias de la Educacién muestra su destacado in-
terés académico por los trabajos historicos y sociopoliticos sobre la educacion.
Como primer trabajo de su extensa y rica carrera académica public6 en 1970 su
primer libro Educacién y sociedad en la Argentina (1880-1900), que ahora esta-
mos presentando nuevamente. La importancia académica de este libro la sefialé
el reconocido historiador de la educacion profesor Gregorio Weinberg, que lo
prologb con expresiones realmente muy destacadas. Ya Weinberg percibio clara-
mente en ese primer trabajo de Tedesco la extraordinaria capacidad académica
de este joven recién graduado. Sefiala en ese prologo, que ahora podemos volver



28 PROLOGO COLECTIVO

a leer, como el libro de Tedesco supera los desarrollos y las interpretaciones de
las versiones clésicas de la historia de la educacion argentina.

3. Profesor en la Universidad Nacional de La Plata

Justamente en esos afios del inicio de la dictadura de Ongania —responsable poli-
tico de la «noche de los bastones largos»—, tuvo lugar en la Universidad Nacional
de La Plata (UNLP) un hecho poco conocido: los profesores de la universidad
—en la que no se habia producido el vaciamiento que se registr6 en la UBA como
respuesta a la «noche de los bastones largos»— nos enfrentamos fuertemente a
través de una dura huelga con el entonces presidente de la universidad, un fas-
cista designado por la dictadura, el arquitecto Rodriguez Saumell. El gobierno
de la dictadura de Ongania —ya debilitado internamente— no tuvo mas alterna-
tiva que aceptar la propuesta del conjunto de los profesores: que en todos los
cargos de conduccion se designase a los docentes que fuesen propuestos por su
respectivo claustro. Asi, se designa presidente de la universidad a un cientifico,
el doctor Gatti, y como decano de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién a un destacado filbsofo platense, el doctor Rodolfo Agoglia, quien
unos anos més tarde, en mayo de 1973, el presidente CaAmpora lo designara pre-
sidente de la universidad. El claustro del Departamento de Ciencias de la Edu-
cacién me propone —estando yo ausente de la reuniéon— como director del De-
partamento. Frente a mi primera actitud de no aceptacion, mis colegas insisten
en la propuesta y se comprometen a que trabajemos todos juntos conformando
un importante equipo académico. En ese periodo elaboramos conjuntamente un
nuevo e innovador Plan de Estudios para la carrera de Ciencias de la Educacién
y promovimos fuertemente la investigacién en diversas areas de las Ciencias de
la Educacion por lo que se crearon tres institutos, cuya direccién asumimos la
profesora Berta Braslavsky, la profesora Celia de Cérsico y yo. El nuevo Plan de
Estudios constituyé un importante avance académico en el campo de las Cien-
cias de la Educacion. En él se incluye por primera vez en el pais la asignatura His-
toria de la Educacién Argentina y Americana. Para esa nueva catedra se penso
en el profesor Weinberg, que no pudo aceptar por sus compromisos de trabajo en
la Cepal-Chile y nos propuso en su lugar a un joven académico que acababa de
publicar su primer libro prologado por él, el profesor Juan Carlos Tedesco. De esa
manera Juan Carlos —muy joven— se inicia como profesor titular en la universi-
dad publica argentina. Luego continuar su desempeiio docente y de investiga-
ci6n en las universidades nacionales de La Pampa y del Comahue.

4. Su desempeno como especialista de la Unesco en el proyecto
Desarrollo y Educacion en América Latina y el Caribe

El 1° de abril de 1976 —a pocos dias del comienzo de la dictadura militar de Jorge
Rafael Videla— se inicia en la oficina de la Cepal en Buenos Aires el proyecto De-
sarrollo y Educacién en América Latina y el Caribe, bajo la direccién del profesor
German W. Rama, con especialistas de la Unesco y de la Cepal. Por parte de la
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Unesco, los expertos designados fuimos Juan Carlos Tedesco y yo, que trabajamos
juntos desde 1976 hasta 1981. En esos cinco anos el proyecto elabor6 y publicd
alrededor de cincuenta estudios sobre la educacion en América Latina y el Caribe.
Fueron, en realidad, una gran variedad de investigaciones, estudios y trabajos
tanto nacionales como subregionales y regionales, de una gran riqueza académica,
que contaron con el muy valioso aporte de destacados especialistas de la region.
Constituy6 el mayor esfuerzo regional de la Unesco y la Cepal para conformar
una base de estudios académicos sobre la educacion, las politicas y el desarrollo
social y econdmico en América Latina y el Caribe. Lamentablemente, las dificiles
situaciones de la democracia en ese periodo en la regién limitaron la difusion, el
conocimiento pleno de esos estudios y trabajos y los debates nacionales y regiona-
les sobre la educacion y sus perspectivas politicas, sociales y econémicas.

Juan Carlos Tedesco particip6 muy activamente, como todos los que inte-
gramos el equipo académico internacional del proyecto, en la elaboraciéon de la
mayoria de los estudios. Esto le posibilit6 un detallado y profundo conocimiento
de los principales aspectos politicos, sociales, culturales y econémicos de la edu-
cacién en América Latina.

5. Su desarrollo profesional en la Unesco, en la region y en Europa

Al término del proyecto Desarrollo y Educacion en América Latina y el Caribe
—en el afio 1982— todavia la dictadura gobernaba el pais, por lo que Juan Carlos
Tedesco acept6 el ofrecimiento de la Unesco para desempefarse como experto en
investigacion en Caracas, Venezuela, en una tarea vinculada con la educacion supe-
rior. Alli se incorporo al Cresalc, que fue el origen del actual Instituto Internacional
para la Educacion Superior en América Latina y el Caribe (Iesalc) de la Unesco.

Desde 1986 —y por seis afios— Juan Carlos se desempefié como director de la
Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe (Orealc), donde
promovi6 la produccion de importantes documentos —muchos de ellos en forma
conjunta con la Cepal- que hicieron que la Unesco tuviese un rol destacado en
la educacion de América Latina en los dificiles afios de fines de los ochenta
einicios de los noventa. Estos documentos y estudios trajeron, también, muchos
debates y réplicas propios de un periodo y una region fuertemente politizada,
con importantes referentes de la educacién tanto en lo pedagbgico como en lo
politico y lo social. El debate propio de esos afios llevo a la Unesco y a la Oficina
Regional —dirigida por Tedesco— a desempefiar un rol activo e innovador en
materia de politicas educativas.

En el afio 1992 Juan Carlos Tedesco fue designado director de la Oficina
Internacional de la Educacion de la Unesco —con sede en Ginebra—, que es el
ambito natural de las reuniones periddicas de los ministros de Educaciéon y de
otros funcionarios y técnicos de todo el mundo. Esto le posibilité ampliar sus
perspectivas —hasta ese momento con una orientacion fuertemente latinoame-
ricana— con una vision mundial de la educacioén.

En el afio 1998, por convenio entre el Ministerio de Educaciéon de nuestro
pais y el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién (ITPE), se cred
en Buenos Aires la sede para América Latina y el Caribe de ese instituto, con
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Tedesco como director. Desde esa institucion se inicié y desarrollé una intensa
actividad destinada a la formacion de funcionarios y especialistas de todos los
paises de América Latina en cuanto a politica, planeamiento y gestion de la edu-
cacibén en todos sus niveles, que aiin continda.

En el afio 2005 Tedesco se jubild en la Unesco y dejo la direccién del ITPE.

6. Su desempeiio en funciones politicas y académicas
en la Argentina

En el mismo afio 2005 Tedesco asumioé como secretario de Educacion de la Na-
cion, acompanando al ministro Daniel Filmus e integrando un equipo de con-
duccién a nivel nacional realmente importante. En ese periodo fue el principal
redactor de la Ley de Educaciéon Nacional N° 26206 sancionada por el Congreso
de la Nacion el 14 de diciembre de 2006. El espiritu y el texto de la ley son ple-
namente coherentes con el pensamiento de Tedesco. Es de sefialar que fue apro-
bada por una mayoria muy importante de los legisladores.

Cuando Filmus fue electo diputado nacional, en el aflo 2007, Tedesco asumi6
como ministro de Educacién de la Nacion, ocupandose primordialmente de la
implementacién de la ley a nivel nacional y federal. En 2009 renunci6 al Minis-
terio y la entonces presidenta de la Nacion, Cristina Fernandez de Kirchner, lo
designo6 en un cargo creado especialmente para él, director de la Unidad de Pla-
neamiento Estratégico y Evaluacion de la Educacidon Argentina, dependiente de
la presidencia de la nacién, en el que se desempefi6 hasta 2010. En ese momento
retomo la actividad académica en la Universidad Nacional de General San Martin
(UNSAM) como profesor e investigador, y entre diciembre de 2013 y diciembre de
2016 dirigi6 —en representacion de esa universidad— el Programa Interinstitucio-
nal de Doctorado de Educacion (PIDE) que es llevado adelante por las universida-
des nacionales de Tres de Febrero, Lants y San Martin. Alli volvimos a reencon-
trarnos académicamente, porque yo fui el fundador y primer director del PIDE en
representacion de la Universidad Nacional de Tres de Febrero (UNTREF).

Juan Carlos Tedesco falleci6 el 8 de mayo de 2017. Justo ese dia yo estaba
viajando a Ciudad de México para participar de un congreso académico interna-
cional. Me correspondi6 rendirle homenaje a su memoria en el congreso, lo que
fue realmente muy triste. En esos dias en la Ciudad de México pude comprobar
que muchas universidades mexicanas —quizas las més relevantes— publicaron
destacados avisos en los diarios mas importantes en memoria de Juan Carlos
Tedesco, un académico argentino y latinoamericano con proyeccion mundial.

JUAN CARLOS TEDESCO (1944-2017) IN MEMORIAM

Emilio Tenti Fanfani

No hay dudas de que Juan Carlos Tedesco fue un primus inter pares, esto es, el
intelectual mas destacado e influyente en el campo de las politicas educativas de
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América Latina y sus libros y articulos son vastamente conocidos y apreciados en
el campo académico intelectual de las Ciencias de la Educacion. Sus altas posicio-
nes en diversas instituciones internacionales del sistema de las Naciones Unidas,
en especial de la Unesco, le permitieron no solo conocer las diversas realidades
de la educacion escolar en América Latina sino también influir en distintos mo-
mentos de las politicas educativas de muchos paises de la region.

Sin embargo, en la primera etapa de su trayectoria profesional, Tedesco
publica este libro donde presenta los resultados de una investigacion sobre el
origen del sistema escolar argentino. Este, sin duda, es su producto académico
mas significativo, el cual se ha convertido en un texto de lectura ineludible para
entender la racionalidad de la educacién escolar en el momento constitutivo del
Estado moderno argentino.

Escribi6 en edad temprana un clasico como Educacion y sociedad que esta
hecho en clave de historia social del sistema escolar argentino, con especial én-
fasis en su etapa fundacional (1880-1900). Se trata de un hito en el campo his-
toriografico de la educacion escolar, que todavia tiene cosas para decirnos, pese
a estar cumpliendo cincuenta afos de su primera edicién. Habra que esperar
décadas para ver la produccién de un conjunto de estudios histéricos tematicos
que obedecen a un programa de investigacion dirigido por Adriana Puiggros,
donde participaron destacados especialistas en la materia.

No deja de llamar la atencién que el libro de Tedesco fue realizado por al-
guien que acababa de culminar su licenciatura en Ciencias de la Educacion en la
Facultad de Filosofia y Letras de la UBA. En otras palabras, Juan Carlos no tenia
titulo de historiador, ni de sociblogo, pero su trabajo tiene una calidad excepcio-
nal incursionando en esos &mbitos, lo cual habla de sus cualidades intelectuales.
Pese a ello, es probable que él y los de su generacion se hayan beneficiado al
cursar sus estudios en una facultad de Filosofia y Letras que albergaba también
la licenciatura en Sociologia, ademas de la de Historia.

En su reconstruccion histérica de la 16gica de la expansion del sistema esco-
lar, Tedesco recurre a las obras de autores del campo de las ciencias sociales tales
como Cortés Conde y Gallo, Silvia Sigal, Sergio Bagu o el brasilefio Francisco
Weffort. Esta familiaridad con lo mejor de la produccion de las ciencias sociales
de la época marca la diferencia de la mirada de Juan Carlos Tedesco con respecto
a la historiografia tradicional de la educacion argentina.

En este sentido es preciso destacar la influencia que tuvo en su formacion
Gregorio Weinberg, profesor titular de Historia de la Educacion y de Historia de
la Educacion Argentina. En el prélogo del libro de Tedesco, Weinberg presenta
una acertada descripcion del espacio académico de las historias de la educacion
estructurado, por asi decirlo, entre dos polos. Por una parte, los enfoques centra-
dos en «la elemental enumeracion cronoldgica, la descripcion pueril, el relato in-
genuo de biografias de educadores, la nebulosa seudofiloséfica». Por la otra, «las
interpretaciones mecanicistas y simplistas, cuando no malévolamente sectarias
y francamente tendenciosas» (véase infra, p. 121), que uno puede imaginar que
son propias de cierto marxismo economicista, o bien economicistas no marxistas
como las de Cirigliano que Juan Carlos critica explicitamente en su libro.

Eltrabajo de Tedesco logra un equilibrio entre los determinantes sociales, po-
liticos y econémicos que explican el surgimiento y la expansion de la escolaridad
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y la especificidad propia del hecho educativo, el cual, dada su autonomia relativa,
merece una historia propia con una perspectiva relacional.

Por lo tanto, este libro es el producto de un feliz encuentro entre un estu-
diante muy actualizado con respecto a la investigacién social en la Argentina,
dotado de una fuerte vocacién por la investigacion, y un excelente maestro, como
el profesor Weinberg, en el sentido més noble e integral del término.

Otro aspecto que merece ser valorado y destacado es el estilo con el que pre-
senta el resultado de su indagacion histérica. Esta es una cualidad que desde siem-
pre estuvo presente en el lenguaje de Juan Carlos Tedesco. La capacidad expresiva
para comunicar sus anélisis y reflexiones es una marca registrada no solo de sus
escritos, sino también de sus «cosas dichas» en clases, conferencias, seminarios,
entrevistas periodisticas, etc. En su caso, la capacidad comunicativa no va en des-
medro de la profundidad y complejidad de sus reflexiones. Esta cualidad es tanto
més digna de ser destacada en un campo donde existe cierta inclinacién por el
uso de giros lingiiisticos rebuscados, la busqueda forzada de las metéforas o el uso
de términos ambiguos y polisémicos, y una intencionalidad més orientada por
la forma y el efecto de seduccién que por la voluntad de transmitir un mensaje
o significado.

El estilo claro y ameno del lenguaje que siempre usé Tedesco no es una cua-
lidad menor, si se tiene en cuenta su visién de las Ciencias de la Educacién como
«ciencias publicas», es decir al alcance del ciudadano bien informado, que, por
definicién excede el estrecho «mercado de los especialistas y expertos».

El compromiso politico de Tedesco

El compromiso politico es una constante en la trayectoria de Juan Carlos Te-
desco. Su vida profesional, durante sus tltimos afios de vida, estuvo marcada
por las altas funciones que desempeié en organismos internacionales de la
Unesco como Cresalc, Orealc, Oficina Internacional de Educacion (BIE), ITIPE,
hasta llegar a ocupar primero el cargo de secretario y luego el de ministro de
Educacion de la Argentina.

Pese al cumplimiento de estas complejas funciones nunca abandon6 su inte-
rés por las Ciencias de la Educacion y las ciencias humanas en general. Siempre
fue un &vido lector, lo cual le permitia mantenerse actualizado en relaciéon con los
grandes debates culturales que se desenvolvian en el contexto latinoamericano e
internacional. En este sentido era una rara avis en el mundo de los funcionarios
de esos organismos, més proclives a las rutinas burocraticas que al pensamiento
y la reflexion.

Prueba de ello es el documento que present6 y la conferencia que dict6 en el
marco de la catedra Alberdi en la UNSAM, que Daniel Filmus y yo tuvimos el
honor de comentar. En esa ocasién expone una especie de sintesis de su vision
general acerca de las grandes etapas que atraviesa el sistema escolar en la Ar-
gentina. La etapa fundacional, caracterizada por una racionalidad claramente
politica que él ubica en las dos tltimas décadas del siglo XIX y las tres primeras
del siglo XX. Ese modelo dura hasta mediados del siglo. A partir de ese momento
el sistema escolar comienza a verse sometido a otras exigencias y demandas, que
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se relacionan primero con las exigencias del desarrollo econémico y luego con el
marco de la globalizacion.

La perspectiva economicista se vuelve cada vez més hegemonica en el con-
texto internacional. La misma considera al sistema escolar como un productor
de fuerza de trabajo (recursos humanos, en el lenguaje tecnocratico) y no como
constructor de ciudadania. Sin embargo, en esa conferencia y en otros escritos,
Juan Carlos recuerda que «la formacién de recursos humanos», «la productivi-
dad», «la competitividad», «la eficiencia» o «la eficacia» no son suficientes para
producir sentido, es decir, para movilizar voluntades, esfuerzos y recursos.

En esa ocasion Tedesco sostuvo que en el momento actual la educacion tiene
un «déficit de sentido» que no es exclusivo de ese espacio, sino que afecta a la
sociedad en su conjunto. En la conferencia pronunciada en el marco de la catedra
Alberdi, Tedesco afirm6 que «este capitalismo tiene, con respecto al tiempo, una
particularidad muy notable y es que el pasado esta asociado a lo obsoleto, a lo
ya superado, no tiene vigencia. El futuro esta asociado a incertidumbre, riesgo,
catastrofe, amenaza. Todo lo que se lee sobre el futuro es eso. Amenazas ambien-
tales, amenazas econémicas, de todo tipo. En el contexto en el cual el pasado es
obsoleto y el futuro es incierto, hay una muy fuerte tendencia a concentrar todo
en el presente, en el aqui y ahora, todo ya. No hay nada que transmitir y no hay
un futuro para el cual preparar, con lo cual a la educacién esto la deja en una
situacion de absoluta crisis de funcion».

Es en este contexto donde Tedesco vuelve a reivindicar la politica como ho-
rizonte de sentido para el sistema escolar. Pero ya no se trata de producir ciuda-
danos y formar a las élites dirigentes como en el periodo fundacional del Estado
argentino moderno, sino de una lucha contra las desigualdades y la realizaciéon
de la justicia social. En las condiciones actuales, luchar por la justicia es la forma
privilegiada que adquiere la politica educativa desde una perspectiva democréa-
tica y progresista.

Me atrevo a decir que la contribuciéon que pueden hacer las instituciones es-
colares a la lucha contra la concentracion de los recursos econémicos, politicos,
culturales y cientifico-tecnolégicos pasa por la democratizacion del acceso a los
conocimientos socialmente poderosos. Y esto porque el conocimiento se ha con-
vertido en un capital tan importante como el capital econémico para definir el
lugar que los individuos y los grupos tienen en la sociedad.

Tedesco redacté un documento cuyo titulo es Educacion y sociedad en Amé-
rica Latina. Este trabajo lo present6 en un evento organizado en el marco de la
catedra Alberdi, de la cual fue titular durante el primer cuatrimestre del afio 2010.

Pero la apropiacién de capital cientifico-tecnologico no es la inica manera
que tiene el sistema escolar para facilitar la justicia social. También es preciso
que las nuevas generaciones conozcan los mecanismos objetivos (modelo pro-
ductivo, legislacion de la herencia, sistema tributario, etc.) e ideol6gicos que con-
tribuyen a reproducir las desigualdades. Entre estos tltimos, cobra particular
importancia la reflexion critica acerca de los efectos perversos de la ideologia de
la meritocracia que legitima las posiciones desiguales que ocupan los individuos
y los grupos en la estructura social en virtud de dos factores de tipo individua-
lista: los dones personales (inteligencia) y el esfuerzo. La idea de mérito tranqui-
liza las conciencias de los ricos, que son tales (self~made man), sin deberles nada
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anadie y culpabiliza a los pobres y excluidos por su condicion social. En sintesis,
la funcién dominante de los sistemas escolares es siempre politica, en el sentido
mas amplio de la expresion.

DISTANTE CERCANIA

Alejandro Tiana

Durante este tiempo inesperado de confinamiento he aprovechado, imagino
que como muchas otras personas, para poner orden en una biblioteca que con
el paso de los anos habia ido creciendo de manera algo descontrolada. Asi han
ido reapareciendo papeles, trabajos y obras sobre temas muy diversos, aun-
que los textos y apuntes sobre cuestiones de historia y politica de la educaciéon
representan una proporcion muy estimable. Y asi he reencontrado el libro de
Juan Carlos Tedesco, Educacion y sociedad en la Argentina (1880-1900), que
habia quedado algo oculto a la vista, en un estante alto, junto a otros volimenes
relativos a la historia de la educacion de diversos paises latinoamericanos que
llevaba bastante tiempo sin consultar. Recuperé el libro y pasé a ocupar un
lugar mas acorde, acabando situado junto a otros trabajos suyos que forman
parte de mi biblioteca de cabecera. Y tan solo unas semanas después recibi
la amistosa invitacién de Dario Pulfer para contribuir con estas lineas a la
reedicion del libro y otros escritos de mi buen amigo Tedesco. iCé6mo podia
negarme a hacerlo!

Antes de seguir adelante, debo mencionar que la edicion que ahora tengo ubi-
cada en un lugar relevante no es la primera, la de Ediciones Pannedille de 1970,
sino la segunda (asi lo indica la advertencia previa del volumen), del CEAL, en
su coleccion Capitulo (Biblioteca argentina fundamental), fechada en junio de
1982. Y la consideracién de la fecha no es trivial, como intentaré explicar.

En efecto, en aquel momento llevaba ya dos afios contratado como profesor
ayudante en la Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED), de Es-
pafa, y estaba inmerso en el proceso de elaboracién de mi tesis doctoral. Tam-
bién en 1982 se reuni6 en Alcala de Henares el primer Coloquio Nacional (espa-
fol) de Historia de la Educacién, un foro cientifico que continiia hoy gozando de
buena salud. Y precisamente ese primer coloquio representé un decisivo paso
adelante en el trabajo desarrollado por la comunidad de historiadores de la edu-
cacién espanola. De hecho, hizo patente el cambio de paradigma que se estaba
produciendo en la historiografia de la educacién.

Para quienes comenzabamos entonces nuestra labor investigadora estaba
claro que la historia tradicional de la educacion debia dejar paso a nuevos en-
foques y nuevas formas de investigar. Si la anterior se habia centrado en la his-
toria de las ideas pedagogicas, en la vida y la obra de los grandes pedagogos
y en la reconstruccién de la historia de las instituciones educativas mas rele-
vantes, la nueva debia prestar atencion a las interacciones, ciertamente com-
plejas, existentes entre la educacion y la sociedad a cuyo desarrollo contri-
buye. Sociedad, cultura, politica y educacién se situaban en un entramado de
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influencias y conexiones que no podian considerarse de manera separada sin
perder perspectiva ni capacidad de interpretacion. Historia social de la educa-
cion, la llamabamos.

El surgimiento de ese nuevo enfoque habia venido precedido de la confluen-
cia de dos procesos que merece la pena mencionar. Por una parte, los historia-
dores espafioles mas jovenes habian emprendido una profunda renovacién de la
historia social, siguiendo la estela de algunos insignes predecesores, entre los
que sobresalia Manuel Tuiién de Lara, exiliado en Francia tras la guerra civil y
luego profesor de Historia y Literatura Espaiiola en la Universidad de Pau. Alli
convoc) entre 1970 y 1980 los Coloquios de Historia Contemporéanea de Espaiia,
que reunieron a la que luego seria una de las generaciones més productivas de
historiadores espafioles, que ahora van llegando a la edad de la jubilacién o a la
categoria de eméritos. Dicho movimiento, ligado a las corrientes historiograficas
internacionales més renovadoras, transformé profundamente los conceptos y las
précticas de la historia social en Espafia, inaugurando una nueva orientacion
historiografica que acabaria influyendo paulatinamente en otros ambitos secto-
riales. Por su propia cercania, la historia de la educacion estaba llamada a sufrir
dicha influencia. Algunos de los participantes en los coloquios histérico-educa-
tivos arriba mencionados habian asistido también a los de Pau y otros veniamos
manteniendo relaciones estrechas, tanto personales como de investigacion, con
diversos componentes de aquel grupo. En consecuencia, nuestro modo de en-
focar la historia de la educacién se veria profundamente influenciado por aquel
movimiento.

Pero es que, ademés, a escala europea se estaba dejando sentir un proceso
paralelo de reconceptualizacion de la historia de la educaciéon. Autores como
Maurits de Vroede ejercian una influencia directa sobre los catalanes Pere Sola
o Jordi Monés, el madrilefio Julio Ruiz Berrio o el salmantino Agustin Esco-
lano. Todos ellos iban abriendo la historia de la educacién a su dimension social,
econémica y politica e insertando los fenémenos educativos en un contexto més
amplio. Asi se fue extendiendo la denominacién de historia social de la educaciéon
como denominacién genérica de aquel movimiento, en la que nos reconociamos
muchos de nosotros.

Y aqui es donde entra en juego el libro de Juan Carlos Tedesco. Como puede
apreciarse, su publicacién se inserta plenamente en esa tendencia, que como
vemos también se dejaba sentir en esos mismos afios en la Reptiblica Argentina.
En efecto, como afirmaba Gregorio Weinberg en su proélogo a la edicion original,
la concepcién mas tradicional de la investigacion histérica iba siendo sustituida
por «vigorosas y nuevas corrientes, méas sélidas por sus concepciones, mas cienti-
ficas por sus métodos y més seductoras por sus horizontes». En el caso de la histo-
ria de la educacion, el cambio se basaba en la conviccién de que «la variable edu-
cacion no es tan independiente como se cree ni tampoco tan dependiente como
para justificar inercias». Y la atencion a ese juego dialéctico de variables y planos
«permite alcanzar una imagen més enriquecida y fecunda; pero también, y sobre
todo, rescatar el hecho educativo» (véase infra, pp. 121 y 122). Desde luego, era
una argumentaciéon muy similar a la que manejabamos entonces por Espana.

Ellibro de Juan Carlos constituye una magnifica demostracion de las posibi-
lidades interpretativas que ese enfoque aportaba para la historia de la educacion.



36 PROLOGO COLECTIVO

Sin necesidad de entrar en el contenido de las paginas, vale la pena destacar
sus conclusiones, claras y convincentes, segtin las cuales la creacion del sistema
educativo argentino a finales del siglo XIX mantuvo una conexién maés estrecha
con las necesidades politicas del régimen que con las necesidades de la economia
nacional. Esta tesis, recogida posteriormente por otros autores, puso en eviden-
cia que la educacién desempeiid en ese momento y lugar concretos una funcién
eminentemente politica, mas que econémica, lo que no siempre coincidia con
la vision de otros analistas. Y esa interpretacion implicaba, ademés, novedades
importantes respecto del modo tradicional de hacer historia de la educacion.

Aparte de estas consideraciones, lo realmente llamativo del libro de Juan
Carlos Tedesco es su fecha tan temprana de edicién. En 1970 se publicaban muy
pocas obras renovadoras de historia de la educacion. El propio Weinberg se re-
fiere al libro como una de las «contadisimas excepciones» que entonces exis-
tian de esa naturaleza, lo que denota lo temprana que resultaba. Visto desde la
perspectiva actual, hay que subrayar que Juan Carlos fue un adelantado en su
tiempo, cosa que no estoy seguro de que se reconociese debidamente en su mo-
mento. Pero hoy lo vemos con claridad y asi hay que destacarlo. Desde mi punto
de vista, es uno de sus mayores méritos.

UN LIBRO FUNDACIONAL DE DEBATES EN LAS CIENCIAS
SOCIALES EN LA ARGENTINA

Silvia Llomovate

Estamos rindiendo homenaje a los cincuenta afios de la publicaciéon del libro
Educacién y sociedad en la Argentina (1880-1900), Buenos Aires, Ediciones
Pannedille, 1970, escrito por Juan Carlos Tedesco y prologado por Gregorio
Weinberg. Esta obra anticipa debates en el campo educativo que serian centra-
les décadas después y permanecen vigentes en la actualidad, fundamentando
sus analisis sobre categorias socioeducativas que le permiten polemizar con
autores contemporaneos y asumiendo posiciones de avanzada para el desarro-
llo de las Ciencias de la Educacion en la Argentina de hace medio siglo.

Asimismo, es destacable la recuperacion y utilizacién de un notable cuerpo
de datos empiricos —estadisticas educativas oficiales—, metodologia poco fre-
cuentada en ese momento. Estas caracteristicas le permitieron ir mas alla de la
descripcion usual para la época y fundar una metodologia de analisis que rescata
la entidad distintiva de lo educativo por entre los otros &mbitos institucionales
de la sociedad, arribando a un punto donde la mirada pedagdgica se valorizaba
y podia aspirar a cobrar caracter de praxis.

Entre otras propuestas, referia a un sistema educativo que crecia, se trans-
formaba y se ramificaba en la época estudiada —fines del siglo XIX- en términos
de formacién de recursos humanos versus formacién de actores politicos, enfo-
que que dio lugar a debates originales para la época. Por un lado, polemizaba con
el desarrollismo que adheria a las corrientes economicistas de interpretacion del
campo educativo vigentes en el hemisferio norte desde hacia mas de una década,
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con fuerte influencia en América del Sur y especialmente en nuestro pais, desde
mediados de la década de 1960, a través de la Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econdémicos (OCDE). Estas corrientes mantienen su vigencia,
vehiculizadas y actualizadas por diversas olas de reforma educativa neoliberales
y neoconservadoras de fin del siglo XX.

Por otro lado, en este libro Tedesco anticipa el debate con las posturas de lo
que se iba a conocer como el reproductivismo critico de autores del hemisferio
norte en los afios sesenta tardios y los setenta, ya que no considera al sistema
educativo y, fundamentalmente, a la politica educativa de la época estudiada, un
mecanismo de reproduccion directo y simple de las estructuras de poder y do-
minacion en una sociedad pretendidamente homogénea, tal como lo proponian
los critico reproductivistas tempranos.

Las polémicas mencionadas fueron desarrolladas y complementadas en otras
obras posteriores de su autoria, de entre las cuales elijo solo dos. En primer tér-
mino por su afinidad temaética, al libro Educacién y sociedad en la Argentina
(1880-1945), Ediciones Solar, Buenos Aires, 1986, que incluye al que nos ocupa,
con su prologo original y afiade tres articulos publicados en Paris (1971),'s Bogota
(1979)4 y Buenos Aires (1983),'5 precedidos por una «Advertencia a la tercera
edicion». En ella, Tedesco daba cuenta del debate mencionado en primer tér-
mino, como uno de sus puntos de partida: «Probablemente se advierta en ellos
—decia refiriéndose a los textos incluidos— una fuerte influencia de los debates
acerca de las hipotesis de la teoria del capital humano [...]» (véase infra, p. 127).
En efecto, esta discusion aparece, como se dijo, en el libro original, en el énfasis
en la investigacién de los vinculos entre propuestas y realizaciones de la educa-
cién con la economia y la politica.

La otra obra es «Elementos para una sociologia del curriculum escolar en
Argentina», incluida en El proyecto educativo autoritario. Argentina 1976-1982,
Buenos Aires, Flacso, 1983, obra fundamental en el momento de su publicacion a
fines de la Gltima dictadura militar. Aqui Tedesco nos dice: «El punto de partida
de los enfoques reproductivistas es la pregunta por el consenso, por la hegemo-
nia, por la dominacién ideoldgica [...]. Nuestra pregunta, en cambio, se ubica en
contextos sociales donde lo peculiar es la crisis hegemonica, la inestabilidad,
la heterogeneidad estructural y cultural, etc.» (p. 19), expresando asi algunos
de los puntos de diferencia entre los paises capitalistas centrales y la Argentina
como pais de la periferia del capitalismo a la hora de repensar las categorias de
las ciencias sociales.

Este debate, aunque explicitado por el autor en 1983, habia sido uno de los
ejes de la organizacion de la investigacion realizada para el libro motivo de este
homenaje. Entonces, Tedesco establecia posicion acerca de la sociedad argentina
de fin de siglo XIX y de sus multiples estructuras de poder con intereses sobre lo

13. TEDESCO, J.C., «Oligarquia, clase media y educacion en Argentina (1900-1930)», en Aportes, Paris,
ne 21, julio de 1971.

14. ID., «La crisis de la hegemonia oligarquica y el sistema educativo argentino, 1930-1945», en Revista
Colombiana de Educacion, Bogota, n° 4, Il semestre de 1979.

15. iD., «Directivismo y espontaneismo en los origenes del sistema educativo argentino», en Punto de Vista,
Buenos Aires, n° 19, diciembre de 1983.
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educativo, proponiendo al sistema educativo como un dispositivo politico capaz
de contribuir al cambio de una sociedad heterogénea, marcadamente heterar-
quica, y muchas veces contradictoria, en un marco de resistencias y luchas entre
los sectores interesados. Vale recordar que los criticos reproductivistas del he-
misferio norte iban a arribar a esta postura —las teorias de la oposicién y de la
resistencia— recién a finales de la década de 1980.

Hasta aqui, algunos de los aportes fundamentales realizados al campo aca-
démico de las Ciencias de la Educacion por este libro, un clasico publicado du-
rante la dictadura militar que se extendié desde 1966 a 1973 por un Juan Carlos
Tedesco de veintiséis afios y prologado por Gregorio Weinberg desde Santiago
de Chile, firmando como «ex profesor titular de Historia de la Educacién y de
Historia de la Educacion Argentina» de la UBA.

En cuanto a mi experiencia personal con este libro, entré en contacto con
él en 1973, al regreso de estudios de posgrado en el extranjero. Con veintiocho
afos ingresé como profesora asociada ordinaria de Sociologia de la Educacion en
la Universidad Nacional de Rio Cuarto —creada para responder al Cordobazo—,
donde sofidbamos y militdbamos, como en otras del pais, la posibilidad de llevar
a cabo una experiencia que nos permitiera transformarla en una universidad
abierta y popular preocupada por su territorio y por la incorporacion de jovenes
de sectores marginados de la ciudad y zonas aledanas.

Entre mis tareas estaba la organizacién y dictado de Historia de la Educa-
cién. Convocamos a una reciente egresada de Ciencias de la Educacion de la
Facultad de Filosofia y Letras de la UBA, una veinteanera Cecilia Braslavsky,
con quien armamos y dictamos esta asignatura, donde el libro de Tedesco ocupb
un lugar prominente, ya que nos permitia a nosotras y a los estudiantes acceder
a los hallazgos de su investigacion, analizar su metodologia y, como beneficio
agregado, adelantar algunas categorias que serian construidas y discutidas en
la materia siguiente: Sociologia de la Educacion. El resto es historia conocida: el
accionar de la Triple A frustré nuestros suefios y, posteriormente, el golpe militar
de 1976 les dio el golpe de gracia.

Finalizo este recuerdo personal relatando que a principios de 1984 ingreso
al Area Educacién y Sociedad de Flacso, cuya coordinacién habia asumido Ce-
cilia Braslavsky. Tedesco se dirigia a otros destinos profesionales. La lectura
del ya mencionado «Elementos para una sociologia del curriculum escolar en
Argentina» inspir6 la realizacion de una investigacion sobre el trabajo infantil y
adolescente que atin hoy es referencia de trabajos acerca del tema.

Es pertinente traer a este prologo palabras de Juan Carlos, en el libro La trama
comun,' cuando en respuesta a una interesante pregunta acerca de este libro,
responde: «[...] se trat6 de cubrir un vacio, con una linea de analisis que era domi-
nante en esa época y podia ser entendido. En algin punto fue una sorpresa que
apareciera, porque impactd, no solo en la gente de educacién, sino también en
gente que se encontraba en otros campos» (p. 283). Asi es, nutri6 no solo a la Edu-
cacion, sino también a las ciencias sociales desde una mirada nuestra, americana.

16. ARATA, Nicolas et al., (coords.), La trama comun. Memorias sobre la carrera de Ciencias de la Educacién,
Buenos Aires, Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras, UBA, 2009.
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CAMBIO DE IDEAS, CAMBIO DE FORMACION

Maria Clotilde Yapur

En la Argentina, hace cincuenta afios, las carreras de licenciatura y/o profe-
sorado en Ciencias de la Educacién, también llamadas Pedagogia, atravesaron
un proceso de transformacion en el cual el libro Educacién y sociedad en la
Argentina (1880-1900) de Juan Carlos Tedesco jugo un papel crucial.

Allibro lo sitto en la Universidad Nacional de Tucuman, creada en 1914, y en
particular en la Facultad de Filosofia y Letras, creada en 1939, cuyas ofertas en
aquellos afios eran las carreras de Pedagogia y Filosofia, Letras, Historia, Inglés
y Francés. El origen de la facultad se da en un marco glorioso de personalidades
como don Lorenzo Luzuriaga y Manuel Garcia Morente, espafioles, y otros filo-
sofos y pedagogos europeos destacados. En 1959, la carrera de Pedagogia se in-
dependiza de Filosofia. Yo ingreso a la Facultad de Filosofia y Letras en 1960. En
ese plan de estudio, Historia de la Educacion abarcaba dos cursos: I (de Grecia
hasta la Edad Moderna) y II (Edades Moderna y Contemporanea, en los hechos
el desarrollo relevante era el siglo XIX europeo).

Mis primeros dos afios de estudio fueron las clasicas Introducciones a His-
toria, Filosofia, Psicologia, Lengua Espafola y Pedagogia. El espiritualismo y el
contexto cultural europeo eran dominantes como objetos de estudio. La historia
de la educacion argentina no figuraba en nuestro horizonte.

En 1963 rindo el concurso de Auxiliar Estudiantil y el programa es el clasico
espiritualismo (el objeto de la educacion, los medios, pragmatismo en Didac-
ticas y la Filosofia de la Educacion con el problema exclusivo de los fines). La
educacion y sus tres problemas de Mantovani fue el saber guia. En ese afio, el
profesor adjunto Luis Eduardo Salinas rinde su concurso en el que una miembro
del tribunal fue la profesora Gilda Romero Brest (UBA). Ella convoca a Salinas
a Buenos Aires, y él retorna transformado. Cambia radicalmente el programa de
Pedagogia, cuyo marco pasa a ser el de las ciencias sociales: Sociologia, Politica,
Investigacion Educativa. Cambian la pedagogia y mi vida. Debo incluir que esta
transformacién fue acompafiada por Romero Brest, por el profesor de Sociologia
de la Educacién de la UNLP Guillermo Savloff y por el profesor Rodolfo Mon-
toya de la Universidad Nacional de Cuyo (San Luis). Ellos tres dieron un conte-
nido y rumbo a nuestro curriculum tipico de los afhos sesenta. La investigacion
educativa empirica fue una experiencia profunda: con Savloff hicimos el primer
trabajo de campo titulado «Educacion y cana de azticar», para luego concluir en
unas jornadas de educacién rural en Tucuman.

Por dltimo, a fines de 1965, se lleva a cabo en Buenos Aires un curso de
cuatro meses intensos de duracion: el Curso Latinoamericano convocado por
Ilpes-Unesco y la Secretaria Nacional de Educacion de la Nacién. Ese curso
signific6 descubrir América Latina y las tendencias socioldgicas y culturales
criticas; alli tuvimos un conjunto de profesores excepcionales, por ejemplo
asistimos a dos largas clases con el doctor Fernando Henrique Cardoso, pre-
sidente de Brasil en 1995. Una experiencia formidable de ese curso fue no solo
los docentes sino los asistentes: profesores de las seis universidades nacionales
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argentinas y de otros organismos educativos nacionales y provinciales, asi como
representantes de los paises latinoamericanos. Alli conoci a Justa Ezpeleta,
Lucia Garay y Maria Margarita Andrés, de la Universidad Nacional de Cérdoba;
a la profesora Montoya, de la Universidad Nacional de San Luis; a los profeso-
res Tomas Vasconi y Solidario Romero, de la Universidad Nacional del Litoral
(UNL). Varios perdimos nuestros cargos en 1976 y algunos se radicaron a partir
de ese aio en Espaila y en paises latinoamericanos; algunos retornamos en 1983.

Este era mi marco social y pedagdgico cuando conoci a Juan Carlos Tedesco,
egresado de la UBA y dedicado a la historia de la educacion argentina, un fin
de afio, aqui, en Tucuman. Estaba casado con una profesora en Letras tucu-
mana. En aquel momento se inici6 una amistad que continu6 por muchos afios.
Nuestras primeras conversaciones giraban en torno a la educacién argentina,
en particular el an4lisis politico y la conceptualizacion tedrica de clases sociales
desde un punto de vista critico. En 1970 se publica Educacion y sociedad en la
Argentina (1880-1900).

Estimo que la importancia del libro Educacion y sociedad radico en tratar
el tema de la educacién de un modo més profundo y cientificamente, como un
proceso social analizado desde la perspectiva critica, marxista, particularmente
europea, en contexto argentino. Por ese encuentro de objeto y método, el analisis
histérico cobra otras caracteristicas. En consecuencia, la propuesta de Tedesco
es un analisis politico y sociologico. Por ejemplo, los ideales de la Ley N° 1420
—educacién primaria obligatoria, gratuita y graduada— no solo constituyen un
rasgo moral sino una necesidad politica de crear un Estado, un pais organizado
en tanto productor de materias primas, abierto a la inmigracion, progresista,
sin atender a su historia compleja, de grupos y sectores no contemplados. Con
posterioridad, la obra se fue completando en el tiempo hasta llegar a 1945. En
cada avance expresado en los capitulos, Tedesco visitd Tucuméan como profesor
invitado, de modo que tuvimos la oportunidad de acompaiar el andlisis his-
toérico con la presencia del propio autor. Fueron experiencias inolvidables que
impactaron no solo en los cursos de Historia de la Educacion, sino también en
los de Politica, Sociologia de la Educacién y Pedagogia.

TEDESCO, LA OBRA Y SU TIEMPO

Pedro Daniel Weinberg

Esta contribucion trata de reconstruir el contexto historico y el clima intelectual
en el que Juan Carlos Tedesco escribié Educacion y sociedad en la Argentina
(1880-1900). Y en especial, esbozar las circunstancias con que el autor acomete
una tarea de tamafia envergadura en un marco caracterizado por multiples di-
ficultades y limitaciones de naturaleza diversa. Todo ello no obsta para que el
primer libro de este autor se convirtiera en un clasico de la historiografia de
la educacion y sea el texto que recibié mayor nimero de ediciones de su autor.
Procuraremos situar a la obra en su tiempo y localizarla en su desarrollo acadé-
mico y profesional. También buscaremos reflejar las condiciones de produccién
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académica en las que Tedesco y tantos otros debieron encarar sus labores en ese
entonces; se trata de mostrar los senderos que transitaban, no hace demasiado
tiempo, los académicos dispuestos a hacer ciencias sociales. Como se vera, un
escenario bastante diferente al que asistimos en la actualidad.

Educacioén y sociedad en su tiempo

Cuando apareci6 el libro (19770) la investigacion educativa, con una concepciéon
moderna donde se la abordase con un enfoque social, econdémico, politico y/o
ideologico, estaba dando recién sus primeros pasos en la Argentina. Los niveles
de produccion no dejaban de ser poco significativos. La carrera de Ciencias de
la Educacién en la UBA tenia poco més de diez afios de inaugurada.

Hasta entonces el fendmeno educativo, por llamarlo de alguna manera, era
abordado académicamente a nivel universitario por el Instituto de Did4ctica
(fundado en 1927, volcado a la «investigacion») y el profesorado en Pedagogia
(apartir de 1936, enfocado haciala «docencia»). Ambos espacios estaban radicados
en la Facultad de Filosofia y Letras. La instalacion de la carrera fue resultado
del proceso de renovacién y transformacién impulsado por el rector de la UBA
Risieri Frondizi (en dicha facultad se crean, casi simultdneamente, entre los afios
1957y 1958, las carreras de Ciencias de la Educacién, Sociologia, Psicologia y la
de Ciencias Antropolégicas).

En aquellos anos en que Tedesco acomete la intencién de trabajar sobre el
libro, recién comenzaban a recibir sus diplomas unas pocas decenas de egre-
sados; iniciaban el periplo de estudios en el exterior un pufiado de ellos/ellas;
practicamente no existian espacios formales de investigacion especializados en
el tema; eran raras las publicaciones de la disciplina (y de las ciencias sociales
y humanidades) que pudiesen dar cobijo a la produccién en el tema y asi atraer
a las jovenes generaciones que iniciaban una carrera académica. En resumidas
cuentas, no se habia alcanzado el nivel de madurez institucional ni la acumula-
cién de masa critica; tampoco se habia consagrado el clima intelectual del que se
goza en la actualidad para el ejercicio de la investigaciéon educativa.

La orientacion de la literatura que circulaba sobre educacién seguia siendo
la instalada en la década de 1940, a partir de la llegada de Lorenzo Luzuriaga:
libros sobre didactica, pedagogia, ideas pedagogicas, la llamada por ese enton-
ces Escuela Nueva; toda una produccion concebida desde una mirada filosoéfica.
Estrictamente solo la sociologia de la educacién comenzaba a adquirir alguna
presencia con una orientacién moderna. Asi, sobresalian Ana Maria Eichelbaum
de Babini en la UBA, con su trabajo Educacién familiar y status socioeconémico
(1965); Tomés Amadeo Vasconi, procedente de la UNL, con tres obras hoy poco
citadas pero de referencia obligada por esos afios, las dos primeras publicadas
en la propia UNL y la tercera en Chile: La escuela como institucién social (1963),
Educacién, estructura social y cambio (1964) y Educacién y cambio social
(1967); y Guillermo Savloff, de la UNLP, que publicé Educacién de la comunidad
(1969). Por otros andariveles, David L. Winar daba a conocer los resultados de
sus primeras investigaciones: Origen socioeconémico y otros factores que inci-
den en el acceso y eleccion de carreras de ensefianza media (trabajo realizado
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por el Sector Educacion del Consejo Nacional de Desarrollo (Conade), bajo la
direccion del propio Winar, con la colaboracion de Silvia Y. Llomovatte y Her-
minia Mérega, 1968) y Poder politico y educacién: el peronismo y la Comisién
Nacional de Aprendizaje y Orientacion Profesional (1970); y, tal vez, poca cosa
mas que pueda recordar en estos momentos.

Historia de la educacion, politica educativa, economia de la educacion no se
destacaban atin, estaban lejos todavia de acumular un volumen de conocimien-
tos relevante en la disciplina. En el campo de la educacion, lo mas importante era
el proyecto de extension educativa de la UBA en Isla Maciel, donde nuestro autor
tuvo alguna presencia. Debemos admitir, aunque resulte dificil de creer, que ese
fue practicamente el Gnico rincédn institucional de la UBA donde Tedesco pudo
(0 lo dejaron) actuar; hasta el dia de su muerte, su alma mater nunca lo admitio
en sus claustros para impartir clases. Recordemos que no fue docente ni asistente
de investigacion en la carrera de Ciencias de la Educacién, ni en su Instituto.
Irrumpe de una vez con una obra relevante una persona de cuya trayectoria poco
o nada se sabia, y que habia sido producida desde &mbitos impensados para lo que
es la investigacion en educacion en nuestros dias.

Insistimos: hay que entender la concepcion, desarrollo y publicacién de Edu-
cacién y sociedad en ese contexto. Un escenario donde los primeros ntcleos de
investigacion estaban apareciendo en forma incipiente, pero exhibiendo muchas
distancias entre si, ademés de fragilidades institucionales, y por qué negarlo,
sectarismos de todo tipo. Tal vez los ntcleos mas relevantes donde comenzaban
a exhibirse los primeros aportes a la investigacion socioeducativa eran el Sector
Educacién, constituido en el Conade, dependiente de la presidencia de la nacion;
el otro, el Centro de Investigaciones en Ciencias de la Educaciéon creado en el
Instituto Torcuato Di Tella a raiz de los estragos causados por la intervencion de
la UBA en junio del 66 y la consiguiente renuncia de muchos de sus catedréaticos.
Convengamos también que por esa época Guillermo Savloff animaba la seccién
Sociologia y Politica Educacional del Instituto de Pedagogia en la UNLP con
varios auspiciosos estudios de campo y censales conducido con jévenes colegas
y alumnos avanzados; mayores detalles aparecen consignados en su «Informe
sobre el estado de las investigaciones en marcha en la Seccion de Sociologia y
Politica Educacional» (1965).

Un artesano en su taller

Cuando se analiza la manufactura del libro, el lector debera admitir que uno
de los rasgos que lo destacan es la forma en que el autor concibi6é y concretd
la obra. Advirtamos desde ya: omitiremos en este pasaje toda alusion o juicio
sobre el abordaje, la metodologia empleada, sus fuentes, el contenido de sus
analisis, sus tesis, etc. Lo que haremos sera, simplemente, subrayar algunos
de los rasgos que a nuestro juicio sobresalen en la tarea encarada por Tedesco.

El libro fue concebido como una unidad desde el principio; esto es, no fue
una recopilacion de articulos que originalmente habian sido adelantados en re-
vistas académicas y, a posteriori, se les encontré un hilo ordenador que les diese
sentido de unidad; tampoco fue una tesis de grado; ni tampoco un escrito para



PEDRO DANIEL WEINBERG 43

ser postulado a un premio. La aparicién de su articulo «Educacién, economia y
sociedad en Argentina» en la revista Aportes (n° 15, enero de 1970, pp. 28-46)
debe ser entendida como un avance del libro que comenzaria a circular por Edi-
ciones Pannedille meses después. Lo hizo un muchachdn de veinticinco afios, sin
afiliacién académica institucional alguna. Aparentemente lo comenz6 en 1968 al
finalizar su carrera de licenciado en Ciencias de la Educacién; y desde siempre lo
contempl6 como una obra de largo alcance. La evidencia que el limite de tiempo
no se circunscribia al adoptado en el texto original esta dada porque, poco menos
de un ano después, Tedesco avanzd en sus estudios hasta 1930: como veremos
maés adelante, en un nimero de la revista Aportes de mediados de 1971 incorpora
los movimientos de reforma educativa sucedidos en esos tiempos, el papel jugado
por los gobiernos de ese entonces, la representatividad de los sectores medios
en todo este proceso. Mas ain, antes de cerrarse la década publica «La crisis de
la hegemonia oligarquica y el sistema educativo argentino, 1930-1945» (Revista
Colombiana de Educacién, n° 4, segundo semestre de 1979).

Trabaj6 en su obra fuera de cualquier marco de investigacion institucional,
dicho esto en el sentido de lo que hoy le atribuimos a centros o institutos especia-
lizados. Por ese tiempo no era miembro de ningtin grupo académico de referen-
cia. Solo seria en 1970 que lograria organizar un primer espacio colectivo de este
perfil en torno a la Revista de Ciencias de la Educacién. No cont6 con ninguna
beca nacional ni internacional para abocarse a su escritura. Finalmente, no solo
no contaba con el espaldarazo de la «xmandamés» de la educacién de ese enton-
ces, sino que, pese a su marginalidad y juventud, Tedesco podia acreditar con
orgullo estar incorporado en la lista de las bolillas negras que portaba esa dama
y que solia distribuir con una magnanimidad digna de mejor causa.

Insisto: el libro fue concebido como tal, como una obra organica. Y aunque
en nuestros dias pudiese parecer dificil de imaginarlo, el autor no habia ensa-
yado otras formulas mas modestas, de menor alcance, como para ir entrando
en carrera. No conocemos, por los testimonios que ha dejado el propio Tedesco,
que ningun profesor de su carrera le haya atraido en especial; y, por lo tanto, la
idea de la investigacion se originé como resultado de sus propias inquietudes y
preguntas surgidas a partir de su practica educativa y de sus lecturas como au-
todidacta. Por lo que sabemos, tampoco durante el desarrollo del estudio conté
con el acompafiamiento de referentes que lo orientasen ni de colegas califica-
dos que fuesen leyendo, total o parcialmente, sus primeros borradores. Y seria
enaltecer inmerecidamente la figura de Manuel Horacio Solari si dijésemos que
Educacion y sociedad era simplemente una muestra de lo que se podria hacer
en materia de historia de la educacién desde una perspectiva diferente a la que
habia impulsado el docente aludido.

Mirado después de cincuenta afios parece dificil admitir que un libro que
se convertiria en un clésico del campo de la educacion hubiese tenido origenes
tan austeros y modestos. Digamos més: ningtn otro trabajo de Tedesco volvib a
ser objeto de tantos estudios, reconocimientos y nimero de ediciones como esta
obra que fue editada por primera vez en 1970. Estamos hablando de los prime-
ros pasos académicos que diera quien se convertiria con los afios en uno de los
mayores y mas originales pensadores de la educacioén argentina y americana
contemporanea.
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Los maestros que orientaron a Juan Carlos Tedesco en sus inicios, y sobre
todo los que lo ayudaron a acufiar una nueva forma de escribir la historia de
la educacién, fueron maestros «lejanos» y «ausentes» de la vida cotidiana del
alumno que curs6 sus estudios en la carrera de Ciencias de la Educacion. Resulta
llamativo comprobar que Tedesco no asisti6 de manera regular, ni fue discipulo,
interlocutor, amigo o alumno de quienes resultaron ser sus principales inspira-
dores para encarar la titdnica construccion de Educacién y sociedad. Nos refe-
rimos en especial a Gino Germani, José Luis Romero, Tulio Halperin Donghi,
Gregorio Weinberg, entre otros.

Un hecho que podria constituirse en una pista para quienes estan interesados
en la biografia intelectual de Tedesco, y quieran dar continuidad a la linea iniciada
por Sebastian Goémez y Dario Pulfer, es examinar el papel que debe adjudicarse en
la formacién de nuestro autor a un grupo de noveles soci6logos de esos afios; nuestra
tesis es que el acercamiento de Tedesco a Miguel Murmis, Juan Carlos Marin y Hugo
Calello se produjo, por lo menos de manera inicial, més por la proximidad ideol6gica
y la militancia en el Socialismo de Vanguardia que por intereses académicos.

La factura de Educacién y sociedad debe ser atribuida, entonces, a un es-
fuerzo individual descomunal de un profesor de educacién secundaria que re-
partia sus horas laborales en distintos establecimientos de educacién secundaria
del conurbano bonaerense. Y, ademés, en la puesta en marcha, direccién y publi-
cacibén de la Revista de Ciencias de la Educacion; vinculado con esta actividad
registremos su intencion por generar un nuevo 4mbito de reflexion y anélisis de
la educacién entre quienes integraban el consejo de redaccion de esa revista, con
todas las limitaciones y perspectivas que ello entrafaba.

La vida de Tedesco transcurria en un contexto nacional nada propicio para
estas labores: la «Revolucién argentina» de Juan Carlos Ongania y Roberto
Viola. El descalabro econémico, la crisis politica, la insurgencia social expresada
—entre otros— por el Cordobazo y los Rosariazos, la irrupcién en la vida politica
argentina de las organizaciones armadas, entre muchos otros episodios signaron
los tiempos de vida y académicos en los que redact6 su texto.

Tedesco trabajaba en su original mirada de la historia de la educacién ar-
gentina a la antigua usanza de sus maestros: encaraba sus labores de manera
artesanal, confeccionando las convencionales fichas analiticas y bibliograficas,
en un tiempo donde no existian las fotocopias ni internet; y mucho menos con-
taba con la asistencia de ayudantes de investigacion. La consulta a bibliotecas no
era una tarea sencilla: ain no aparecian acervos especializados de facil acceso;
la consulta de censos, memorias, viejos textos del siglo XIX dispersos por toda
la Ciudad de Buenos Aires se convertia en una empresa costosa y tediosa para
quien vivia del ejercicio docente y en las afueras de la ciudad.

El uso y exégesis de los censos y anuarios estadisticos nos llevan a evocar a
Germani; el trabajo de archivo, anélisis e interpretacién de documentos histori-
cos (informes, memorias, revistas), la utilizaciéon de fuentes primarias y secun-
darias nos acercan a Romero; la recuperacion del pensamiento de los grandes
educadores (Belgrano, Sarmiento, Wilde, el hasta entonces olvidado José Ben-
jamin Zubiaur, entre otros) lo aproxima a Weinberg.

Afiadamos una observaciéon. En 1970, en ocasion de escribir una resefia en el
primer namero de la Revista de Ciencias de la Educacién, Tedesco establece lo
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que él entiende deberia ser el camino a seguir al momento de encarar un trabajo
cientifico: «la ciencia social exige rigor, coherencia, verificabilidad empirica, en
suma, explicacion y no opiniones». Y aqui no podemos omitir indicar que en esas
palabras se traslucen las ensenanzas que le dejaron los cursos (optativos para
él) de Logica y de Filosofia de la Ciencia impartidos por Gregorio Klimovsky en
Filosofia y Letras, y a los que asisti6 por propia decision.

La suma de todas esas ensefianzas y perspectivas, por su originalidad, rigor
y agudeza nos conducen a definir la figura de Juan Carlos Tedesco. He ahi la
clave para entender el significado de su contribucién académica y de su opera
prima en especial, en la renovacion de los estudios en el campo de la educacion
en general, y de la historia de la educacion en particular.

Por eso resulta doblemente encomiable la faena de Tedesco como investiga-
dor. A las dificultades apuntadas las enfrent6 con un empefio digno del mayor
elogio: pero, sobre todo, porque supo imponer en sus actividades una garra y una
energia admirables en el objetivo que se habia definido. Ese impetu, y esa garra
apuntadas, eran portadas por un investigador que desde sus inicios demostr6
competencias excepcionales; una disciplina rigurosa en el acceso a los acervos
documentales, una conducta infatigable para identificar las fuentes historicas y,
sobre todo, una gran imaginacion histdrica para interpretar de manera innova-
dora y original la realidad educativa del pais.

A pesar de su juventud, Tedesco demostrd una rara virtud al exhibir una
singular capacidad de sintesis en la redacciéon de su Educacién y sociedad; nadie
puede dudar que est4 frente a una obra madura, bien lograda. Independiente-
mente del tiempo transcurrido, no deja uno de asombrarse por la destreza con
que encard su solitaria empresa y por el disefio de un enfoque metodolégico no
empleado en el pais hasta ese entonces: diestro manejo de informacién censal y
estadistica, que sumoé al ingenioso analisis de la documentacién histérica (me-
morias e informes oficiales), y por el tratamiento sagaz que dio al pensamiento
politico y a la interpretacion de las ideologias pedagogicas del periodo estudiado.
No menos admirable resulta comprobar el coraje intelectual asumido por Te-
desco al adoptar la mirada del largo plazo, haciéndolo desde una obra tan tem-
prana, ya que habitualmente se concede esas canonjias al historiador maduro.
En otras palabras, no necesit6, como muchos, comenzar a sacar punta al lapiz
con articulos breves, sobre temas circunstanciales o recortados en el espacio y
el tiempo hasta alcanzar un nivel expositivo caracterizado por un discurso con-
vincente y sélidamente fundamentado.

Un texto y un proélogo: el origen de una amistad intelectual

Cuando Gregorio Weinberg accede a escribir el prologo de Educacion y socie-
dad, ni él ni Tedesco podian predecir que a partir de aquel momento se enta-
blaria una relacion que solo se veria truncada por su muerte en 2006. Wein-
berg le dio un espaldarazo importante cuando se traté de la publicacién de la
primera edicion de Educacién y sociedad; por un lado, el prélogo se constituyd
en una auspiciosa presentaciéon en sociedad de la obra y del autor por uno de
los referentes americanos en la materia; por otro, porque también contribuy6
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para que el novel autor encontrara un editor en afios dificiles para concretar
una iniciativa de esta envergadura, sobre todo por los temas que trataba y las
condiciones que vivia el pais.

El original llegd a Ediciones Pannedille, pues alli actuaba como un asesor
«en las sombras» un viejo amigo de Weinberg, Norberto Rodriguez Busta-
mante; ademas, participaban de ese emprendimiento editorial colegas de Te-
desco del Instituto Latinoamericano de Relaciones Internacionales (Ilari) con
sede en Paris y desde donde se publicaban dos revistas importantes: Aportes
(1966-1972) y Mundo Nuevo (1966-1971); volveremos mas adelante sobre nues-
tro autor y Aportes.

Agreguemos que no hay evidencias de que Tedesco haya asistido a los cursos
de Historia de la Educacion, o Historia de la Educacion Argentina, que Weinberg
impartiera en Filosofia y Letras en el periodo 1964-1966; tampoco, que este haya
sido consultado en la etapa de preparacion y redaccion de la obra. Pero lo que
si seria una «revancha» para Weinberg es que, quince afios después, estaria en
condiciones de incluir el libro aludido, en una version corregida y aumentada
hasta 1945, en su colecciéon Dimensién argentina de Ediciones Solar.

El aprecio de Weinberg por la capacidad analitica, la originalidad de los enfo-
ques, la claridad expositiva y la disciplina de trabajo del autor fueron elementos
decisivos en la postulacion de su nombre para la citedra de Historia de la Edu-
cacion en la Facultad de Humanidades de la UNLP en 1973.

Cuando Germéan W. Rama comenz6 a reclutar profesionales para su proyecto
Cepal-Unesco-PNUD Desarrollo y Educacién en América Latina y el Caribe, a
raiz de conversaciones celebradas con Weinberg, surge el nombre de Tedesco
para una de las consultorias iniciales. En los primeros trabajos que efecttia para
dicho proyecto retoma un tema que lo acompafnara a lo largo de su vida inte-
lectual; me refiero al campo de la educacién y el trabajo. Es asi que surgen dos
estudios de caso nacionales sobre la materia: el primero, Educacién e indus-
trializacién en la Argentina; el segundo, Industria y educaciéon en El Salvador.
A partir de entonces nuestro autor comienza a ampliar la mirada y el horizonte
de sus estudios e intereses, y se perfila como un estudioso de la educacién del
continente americano. Esta tendencia queda registrada, ademaés de los dos traba-
jos recién nombrados, en varios de los documentos finales del proyecto, asi como
en entregas parciales que van apareciendo con su firma entre 1975 y 1980. Al
finalizar el «Proyecto Rama», los méritos y reconocimientos acumulados lo pro-
mocionan a la direccién del Cresalc en Caracas. (El impulsor, creador y primer
director de ese Centro Regional fue Enrique Oteiza; sera precisamente Tedesco
quien lo reemplace en ese cargo.)

Muchos anos después, seria Gregorio Weinberg quien propondria el nombre
de Tedesco para integrar la Academia Nacional de Educacion; fue quien lo pre-
sentd con un laudatorio discurso en la solemnidad correspondiente en ocasiéon
de ocupar el sillén Carlos Vergara en mayo de 1999.

Pero volvamos a la primera edicion de Educacion y sociedad. Un hecho que
resulta paradojal es que Weinberg, el prologuista escogido para presentar la
obra, practicamente no es citado sino en un par de pasajes de la misma, una
nota sobre Belgrano y alguna cosa més, tal vez. Llama la atencién que el autor
del libro no mencione la ediciéon del debate parlamentario de la Ley N° 1420, ni
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los numerosos textos que Weinberg ya habia escrito sobre Sarmiento, ni aluda a
la orientacion dada a sus cursos de Historia de la Educacion, renovando la pers-
pectiva normalista que Manuel Horacio Solari habia instalado durante afios. Lo
que sin duda alguna impregné el abordaje de Tedesco fueron los desarrollos del
proyecto conjunto encabezados por el Instituto de Sociologia a cargo de Gino
Germani y el Instituto de Historia Social de José Luis Romero sobre el impacto
de la inmigracién masiva en la sociedad argentina.

Apuntes finales 1. Una resena de Educacion y sociedad
en la Argentina

Sibien la obra ha merecido innumerables valoraciones en las tltimas décadas,
cuando apareci6 recibié escasa atencion; sus merecimientos debieron esperar
el paso del tiempo para consagrar ese esfuerzo de un joven outsider de la aca-
demia por ese entonces. De los pocos testimonios que conocemos merecen ci-
tarse, en primer lugar, el prélogo de Gregorio Weinberg que lo acompaia desde
la primera edici6n, y una resena del sociélogo uruguayo Aldo Solari aparecida
en la revista Aportes, al afo siguiente de su publicacién. Reconozcamos que, si
fueron pocos los que advirtieron la importancia de la puesta en circulaciéon de
una obra que se convertiria en un clasico de la literatura, los dos aludidos si le
dieron su respaldo desde su condicion de intelectuales de predicamento en sus
paises, y en el continente americano.

Aldo Solari, la méxima referencia de la sociologia de su pais por esas déca-
das, dice desde el comienzo mismo de su texto: «Tanto el libro como el excelente
prologo de Gregorio Weinberg, sefialan la escasa importancia que han tenido en
la Argentina los estudios de historia de la educacién que, con criterio moderno,
la enlacen con las restantes dimensiones del proceso social». Nada mas certeroy
directo para subrayar la importancia de la obra; y, reconozcdmoslo, una mirada
anticipatoria del lugar que adquiriria esta primera obra del joven autor. El critico
oriental habla de la sagacidad de Tedesco cuando consigna: «La actualidad de
muchos de los aspectos del debate y de las soluciones es una de las impresiones
mas fuertes que queda de la lectura del libro».

Aldo Solari analiza la obra en varias dimensiones. En lo politico ideol6gico
el uruguayo advierte esa vieja tension en la definicion del papel de la educacion:
«la orientacién utilitaria, educacién para el desarrollo econémico como se dice
actualmente, y la politico social —en el sentido de socializaciéon politica mas o
menos generalizada y vehiculo de movilidad para ciertos grupos— se oponen
y se mezclan de un modo que no parece demasiado diferente al que vemos en
1971». Y agrega méas adelante con una perspectiva sociologica: «Tedesco muestra
bien como las clases en ascenso utilizan el sistema educacional y de qué manera
la tendencia utilitaria pierde la batalla frente a la funcién politica del sistema
educativo».

Para entender a cabalidad la importancia de recibir una critica como la alu-
dida, finalicemos diciendo que descubrir una resefa bibliografica sobre un texto
sobre educacion era toda una hazafia por esos tiempos. En la escasa produc-
cion de revistas de ciencias sociales, humanidades y educacién resulta casi una
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sorpresa cruzarse con manifestaciones de interés de este tipo. De las pocas en-
contradas antes de 1970 debemos consignar las que Alberto Araoz efectuara en
Desarrollo Economico (vol. 8, n° 30-31, julio-diciembre de 1967) y Gilda Laura
Lamarque de Romero Brest publicara en la International Review of Educa-
tion de la Unesco al respecto de la aparicién del estudio de la OCDE Education,
Human Resources, and Development in Argentina (Paris, 1967). Un aio después
apareceria la versién argentina, en dos tomos, que adoptaria una aproximacién
y una mirada a la tematica bastante diferenciada de la original: Consejo Nacio-
nal de Desarrollo, Sector Educacion, Educacion, recursos humanos y desarrollo
econdmico-social: situacion presente y necesidades futuras (1968, 2 tomos).

Apuntes finales 2. ¢Una historia de la educacion superada?

Si uno revisa con cuidado la produccion historiografica en el campo de la edu-
cacion (digamos desde 1980 a la fecha) podra estar convencido de que el viejo
manual de Manuel Horacio Solari se encuentra totalmente superado. Son raras
las alusiones o citas que se hacen a él en textos y bibliografias por quienes se
ocupan de rastrear el pasado de la educaciéon de nuestro pais. Sin embargo,
permitasenos sefialar que en otros espacios educativos no deja de ser referen-
cia obligada entre alumnos, sobre todo de los cursos de formacién de docentes
y del profesorado. La edicion con la que contamos, de 1991, nos indica que,
para esa fecha, la obra llevaba trece ediciones (recordemos que las de Tedesco
abarcan a las de Pannedille, dos en Solar, CEAL y Siglo XXI de Argentina
Editores, si es que no omito alguna mas). Podriamos agregar, para ampliar
nuestra sorpresa, que el texto de Solari fue concebido como un manual para
estudiantes secundarios; de hecho, la primera edicion, de 1949, aparece como
Historia de la educacién argentina. Manual para 5° afio del curso superior
del magisterio. (La editorial Paid6s tuvo a su cargo esta y las sucesivas edi-
ciones, por lo menos hasta 1991, y los volimenes siempre oscilaron en torno a
las 250 paginas.)

El programa impartido por Solari cuando ocup6 la catedra respectiva se
apeg0 bastante a la concepcién y conceptualizacién adoptadas en su Manual.
Estaba estructurado de manera esquematica: para cada periodo de la historia
politica del pais desarrollaba, fundamentalmente, dos lineas expositivas: una,
referida a lo que él llamaba «accién educadora»; la otra, la relacionaba con el
pensamiento pedagogico de la épocay con las ideas de algunos de los educadores
protagodnicos. El libro abarcaba desde la época colonial hasta 1943. Muy sintéti-
camente, el andamiaje sobre el que se estructura la catedra y el Manual de Solari
estaba constituido por un tinte filos6fico e ideol6gico espiritualista (dado el peso
adjudicado a las ideas pedagbgicas), una mirada administrativo-burocréatica de
la organizacién de los sistemas educativos de turno y una adscripcioén a las tra-
diciones historiograficas de corte liberal.

Frente a esta mirada tradicional, Tedesco postula un cambio de paradigma
para entender la evolucion histérica de la educacion (politicas, sistemas, organi-
zacion, actores, ideas, etc.) y termina convocando a dar un salto cualitativo en los
analisis sobre la materia. En definitiva, Tedesco trata de entender a la educacion
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en su devenir historico en clave de un desarrollo de pais, en la medida que ana-
liza el tema apelando a un conjunto de aspectos mas abarcador: introduce las
variables econoémicas, sociales, politicas (en el mas amplio sentido del término)
e ideoldgicas. En otras palabras: la educacion articulada en torno a un modelo
de pais dado.

A pesar de que la obra sigue apareciendo en los anaqueles de las librerias, no
cabe duda de que el enfoque de Solari se ha demostrado anquilosado. El Manual,
y el programa de estudios, estaban armados a partir de una rigidez estructural y
conceptual que dejan poco espacio para agregados o para la introduccion de visio-
nes superadoras o miradas alternativas, o para la introducciéon de otros analisis
o resultados de investigacion.

Atodas estas limitaciones de caracter académico, debemos apuntar un sena-
lamiento que hace a la personalidad del profesor: el subjetivismo y sectarismo
ala hora de consultar y citar autores. Asi, en la edicién de 1991 ya mencionada,
Solari solo cita a Tedesco en la bibliografia por el texto publicado por Pannedille;
evita asitoda alusion a trabajos y desarrollos posteriores como fueron los articu-
los en Aportes, los libros y fasciculos del CEAL, y tantos otros. Y, como no podria
esperarse otra actitud de este caballero, no se consigna ninguno de los estudios
de Gregorio Weinberg: nos referimos a sus multiples trabajos sobre educacién y
educadores que van desde sus contribuciones sobre Sarmiento en editorial Lau-
taro en los afios cuarenta hasta las varias ediciones de los Modelos educativos,
pasando por un sinnimero de textos sobre Argentina y América.

Sirva esta digresion para mostrar el encomiable estilo de produccion inte-
lectual de Tedesco. Las discrepancias o las opciones de politica siempre fueron
admitidas con altura y con respeto; el revanchismo o la confrontacién estuvieron
lejos de su manera de ser, actuar y pensar.

Apuntes finales 3. 1970: el largo afio del despegue de Tedesco

Cerraremos estas paginas con la siguiente afirmacion: 1970 debe ser consi-
derada una fecha clave en el desarrollo académico y profesional de Tedesco.
Y hablamos de un afo «largo», pues no nos ajustaremos al afio calendario,
sino a lo que nosotros consideramos fue en rigor el periodo creativo de nuestro
autor. Para nosotros, ese afo se inicia en octubre de 1969 con la fundacién de la
Asociacion de Graduados en Ciencias de la Educacion (AGCE) y culmina a inicios
de 1971 cuando entrega los originales de su articulo «Oligarquia, clase media y
educacion en Argentina (1900-1930)» (Aportes, n° 21, julio de 1971). Como ve-
remos, fue un afio intenso, altamente productivo y particularmente fecundo en
el quehacer de un intelectual que, a partir de este momento, y con ese bagaje a
cuestas, se proyectaria en una carrera que lo convertiria en uno de los principa-
les protagonistas del pensamiento educativo iberoamericano contemporaneo.

Hito 1. El primer mojon de este afio fundacional para su carrera se inicia, como
acabamos de mencionar, con la creacion de la AGCE. Tedesco y un grupo de sus
compaiieros, todos ellos egresados de la carrera por esos afios, acometieron la
tarea de generar un espacio propio donde pudiesen guarecerse de la dispersion
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en que sobrevivian académicamente. Como hemos sefialado més arriba, eran
escasos los &mbitos para la reflexion y discusion en torno a los nuevos enfoques
y conceptualizaciones de la educacidn; y los pocos que operaban, como ocurre
casi siempre, tenian un caracter cerrado, endogamico y excluyente. La carrera
de Ciencias de la Educacién seguia proveyendo titulados universitarios, habia
hecho un enorme esfuerzo por la profesionalizacion, pero la sociedad seguia
sin registrar la disponibilidad de este importante caudal de conocimientos.

Desde su asiento en el Ilari, un organismo dependiente del Congreso por
la Libertad de la Cultura, con sede en Paris, de orientacién anarquista y so-
cialdemocrata, y de activa militancia anticomunista, Tedesco asign6 parte de su
tiempo a crear las condiciones propicias que hiciesen posible debatir, para ese
grupo de marginados, el lugar de la educacion argentina de esos anos tumultuo-
sos. Como bien lo sefala Sebastidn Goémez, el debate estuvo atravesado por dos
procesos: la modernizacion cultural y la radicalizacion politica. Ello se verificd
tanto en las actividades promovidas desde la Asociacién, como en su otro gran
proyecto: la Revista de Ciencias de la Educacién.

Hito 2. Si nos apegamos a un orden cronoldgico, la siguiente etapa de este
itinerario por el afio 1970 se vincula con la publicaciéon del articulo arriba ci-
tado «Educacion, economia y sociedad en Argentina»; aparecido en la revista
Aportes en enero de ese afio. Como queda dicho, esa contribuciéon no es sino un
anticipo del libro que circulara por las librerias meses después.

Hito 3. En abril de ese afio aparece el primer niimero de la Revista de Ciencias
de la Educacién, 6rgano de la Asociacion de Graduados; se publicaron catorce
nameros, hasta el afio 1975; fue su director Juan Carlos Tedesco. En sus inicios
cont6 con el apoyo financiero de Ilari para los primeros cinco nimeros; a partir
de ese momento, y hasta su cierre en 1975, la revista cre6 un mecanismo que le
permiti6é autofinanciarse. Tedesco vio cristalizado asi otro sueno; mirado desde
la perspectiva actual, era un suefio descomunal. Téngase en cuenta que para lo-
grar un punto de equilibrio entre los costos de produccién y de recuperacion, la
publicacién tenia que imprimir tres mil ejemplares.

Desde este espacio se lograron dos objetivos no menores. Por un lado, se es-
tableci6 un espacio permanente y regular brindado a la incipiente producciéon de
los jovenes graduados que iniciaban sus carreras académicas. Por otro, la revista
dio lugar a la circulaciéon de los principales pensadores europeos y americanos
de ese momento y fue un fiel reflejo del debate educativo de esos afios. Tedesco
publicé articulos y resefas, pero, sobre todo, logr6 dar continuidad al proyecto
a pesar de los dificiles tiempos que le toc6 transitar y la intolerancia ideologica
de algunos de los miembros del consejo de redaccién que muchas veces hacian
peligrar la iniciativa.

Hito 4. Como es de suponer, el punto mas alto de este intenso ano 1970 se
refiere a la aparicién del libro Educacién y sociedad en la Argentina (1880-
1900), hecho acaecido en septiembre. Ediciones Pannedille lo incluyeron en un
catalogo heterodoxo, donde primaban obras de Derecho, cuestiones impositi-
vas y textos de historia argentina.
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Hito 5. Esta saga se cierra con la aparicion del ntimero 21 de la revista Aportes
(julio de 1971). En esta entrega aparece su articulo «Oligarquia, clase media
y educacion en Argentina (1900-1930)» que, como hemos visto, es parte del
proyecto mayor que habia concebido Tedesco en 1968 y que ira desarrollando
con los anos con vistas a escribir una nueva historia de la educacién argentina.
Y en la seccion destinada a las criticas bibliograficas de esa entrega de Aportes
aparece el espaldarazo que Aldo Solari le concede a través de la resefia del libro
publicado pocos meses antes.

RELEER A TEDESCO

Guillermina Tiramonti

Lei por primera vez a Tedesco cuando comencé a cursar la Maestria en Educa-
cion en Flacso, a principios de los afios ochenta. Yo venia de la Ciencia Politica
y pasé toda la dictadura trabajando de docente secundaria, con pocas lecturas
mas alla de las que me exigian las clases, que se limitaban a conocer lo que se
me pedia que ensefiara y a buscar los modos de introducir otros temas y debates
con mis alumnos.

Por entonces, yo solo tenia practica educativa, ciertas reflexiones sobre ella,
pero ninguna lectura sobre la materia que recién inicié cuando me incorporé a la
Maestria de Educacion de Flacso en 1982. En ese afio, Cecilia Braslavsky y Juan
Carlos Tedesco abrieron esa oportunidad para quienes, como yo, estibamos
4vidos de aprender, de escuchar a los que sabian, de discutir, en definitiva, de
gozar del derecho a la libertad intelectual que ya se ejercitaba en ese espacio, a
pesar de que atn faltaba un tiempo para la caida de la dictadura.

El libro Educacién y sociedad en la Argentina (1880-1900) (aparecido en
1970), y luego los cuadernillos editados por el CEAL que ampliaban el an4lisis his-
torico hasta 1945, se transformaron en una pieza clave para entender el sistema.
Como sabemos, Tedesco comenzo a escribir desde muy joven, éramos generacio-
nalmente contemporaneos, y cuando lo leia reconocia las claves de interpretacion
que provenian de los autores que yo habia leido antes de mi exilio interno.

A partir de la apertura democratica, Tedesco fue una bibliografia siempre
presente en los programas de los institutos y las universidades tanto en el grado
como en el posgrado. Si bien hoy, después de la revisién conceptual del mar-
xismo y de todos los autores que abrevaban en su teoria, podriamos marcar los
limites de la visiéon del autor, este libro atn constituye una fuente de enorme
lucidez para identificar aquellos hechos que marcaron el derrotero del sistema.

Hoy, que leo nuevamente sus textos, aunque ya los he leido mil veces, encuen-
tro en ellos la coherencia de la reflexion critica de la época. Quisiera repasar aqui
los puntos neurélgicos de su razonamiento, para terminar reflexionando sobre la
importancia de los temas, alli sefialados, para entender la problemaética argentina.

La primera tesis que se expone en el libro es que el derrotero de la educacion
en nuestro pais estuvo definido por las necesidades politicas de la oligarquia
dominante.
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No hay, para el autor, ninguna razén econémica, en todo el periodo, que expli-
que la dindmica educativa. Ni el desarrollo de la educacién basica que se inicia a fi-
nales del siglo XIX, nilas caracteristicas de la educacion media, ni posteriormente
el desarrollo de la escuela técnica en el periodo peronista encuentran un funda-
mento en los requerimientos del aparato productivo. En todos los casos se trat6 de
iniciativas que obedecian a un proposito politico: una estrategia de la lucha entre
clases que se desarrollaba en un Gnico escenario que era el politico, a través de la
conformacién de un sistema de gobierno democréatico que era el régimen mediante
el cual la oligarquia legitimaba el poder sobre las clases subalternas.

Recordemos que son escritos de los afos setenta'” y que, en la perspectiva
de la intelectualidad progresista de esos anos, la democracia no era un valor
sino, por el contrario, un régimen que en nombre del bien comun hacia posible
la dominacién de clase.

Sobre la base de este interés, segin Tedesco, es que la educacion media privi-
legid la orientacion enciclopedista en los Colegios Nacionales, que eran conside-
rados estudios propedéuticos para las carreras tradicionales de la universidad.
Dada esta orientacion, «la enseflanza se convirtié en patrimonio de una élite,
porque el personal politico que admite cualquier sistema, y mas aiin un sistema
oligarquico como el de entonces, es necesariamente reducido» (véase infra,
pp. 164-165).

De aqui en més, el texto da cuenta de las sucesivas propuestas de reforma
del sistema (el proyecto de Osvaldo Magnasco en 1899 y el proyecto de Saavedra
Lamas de 1916), que desde el poder intentan generar alternativas de formacién
para los sectores medios para evitar su acceso a la enseflanza media tradicional
y de alli a la universidad, y de esa forma abrirles la puerta a la competencia por
el poder politico. Tanto una reforma como la otra proponen una escuela interme-
dia y una secundaria con orientaciones més utilitarias o con referencias claras
en la produccion de bienes y servicios. En sintesis, se trataba de replicar en el
pais el modelo europeo de seleccion y distribucion de la poblacién en diferentes
ramas del conocimiento, para poder preservar un circuito més exclusivo para la
formacion de la élite.

Los textos incluyen, ademas, un anélisis del aparato productivo nacional y
muestran que los propositos de reforma de las orientaciones de nivel medio no se
pueden justificar a la luz de las demandas de mano de obra del sector productivo.
De modo que solo tienen explicacion en este intento de generar para los grupos
emergentes un destino que los apartara de la arena de disputa politica.

Este es un punto fuerte del razonamiento de Tedesco que, a mi entender,
seflala un momento del sistema en que se genera una problemaética cuya reso-
lucién va a dejar una huella en la tradicion de las politicas educativas que ten-
dera a reproducirse, ya sea como perspectiva de interpretacion de las disputas
por las orientaciones del sistema, o como estrategia de los grupos sociales para

17. Para buena parte de este grupo de intelectuales, la democracia recién fue valorada después de la
dictadura y como consecuencia del analisis realizado durante el exilio (véase TORRE, Juan Carlos, «Los
intelectuales y la experiencia democratica», en NOVARO, Marcos y PALERMO, Vicente, La historia reciente.
Argentina en democracia, Buenos Aires, Edhasa, 2004).
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posicionarse en el campo, o finalmente como referencia ideologica frente a la
emergencia de propuestas de diversificacion educativa.

Con esta misma matriz de razonamiento, el autor interpreta el desarrollo
del circuito secundario técnico como una estrategia del peronismo destinada a
proveer a la clase obrera de una alternativa educativa que le permitiera avanzar
en el sistema més all4 de los estudios primarios, por un camino paralelo, aso-
ciado al trabajo manual, que no irrumpia en el circuito mayor frecuentado por
las clases medias y altas.

Nuevamente, el texto incluye un analisis de la produccién de la época y la
composicién técnica de la industria y concluye que nada de esto justifica una
formacion de nivel secundario para la mano de obra industrial. De modo que, en
este caso también, son las necesidades politicas las que justifican la creacién de
las escuelas técnicas. En esta ocasion, el propoésito del poder de desviar las pre-
tensiones educativas de la clase obrera fue exitoso, aunque luego esta presion6
para conseguir la creacién de una universidad destinada a completar los tra-
yectos educativos de sus integrantes hasta este nivel. Hoy en dia son las nuevas
universidades del conurbano las que estan incluyendo a esos sectores sociales.

Esta tltima tesis ha sido largamente discutida en el campo de la historia de
la educacion. No son estas disputas las que me interesa recrear aqui. Si creo im-
portante hacer notar que Tedesco tiene la virtud de sefialar un momento de la
historia, el de las reformas de fines del siglo XIX y principios del XX, en el que
las tensiones se resolvieron de un modo que dej6 una profunda huella en nuestra
cultura politica, al punto que atin hoy define los limites de lo esperable en el pen-
sary el decir en el campo educativo. Estamos haciendo alusién a cuatro principios
que se han sostenido a lo largo de la historia del sistema: a) la preferencia por
los mecanismos informales de seleccion y diferenciacion de la poblacion escolar
y la elusién de mecanismos de comprobaciéon del mérito; b) las resistencias del
sistema educativo a dialogar con el aparato productivo para disefiar su oferta;
¢) la permanencia de la tradicién por sobre los intentos modernizadores; y d) la
tendencia a la creacion de circuitos alternativos para la incorporacion de los sec-
tores emergentes.

Releer a Tedesco implica siempre una necesidad para repensar y discutir el
devenir de nuestro sistema educativo.

OBRA CLASICA Y PIONERA DE UN MAESTRO

Daniel Filmus

Es un gran honor participar de la presentacién colectiva de una obra clasica, pio-
nera, escrita por un maestro. Porque —en el mas estricto de los términos tal como
define el Diccionario de la Real Academia Espafiola— de eso se trata Educacién
y sociedad en la Argentina (1880-1900), publicada por Juan Carlos Tedesco
en 1970. Clasica: «Modelo digno de imitacion»; pionera: «Que da los primeros
pasos en una actividad»; maestro: «De mérito relevante dentro de su clase».
Estamos prologando entonces un libro que es modelo digno de imitacién,
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que inaugura para nuestro pais un estilo de trabajo dentro de la historia y la so-
ciologia de la educacion y que fue escrito por un investigador que tiene méritos
mas que relevantes entre quienes se ocuparon de la relacidon entre el sistema
educativo y la sociedad en la Argentina y América Latina.

Comencemos por destacar que Juan Carlos publica esta obra a los veinti-
séis afios de edad, solo dos afios después de haberse recibido de licenciado en
Ciencias de la Educacion en la UBA. Es uno de los primeros egresados de una
carrera que se crea en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA al mismo
tiempo que las de otras disciplinas sociales como la sociologia, la antropologia
y la psicologia. En el caso de la licenciatura en Educacion, reemplaza con un
sentido cientificista modernizante a los antiguos profesorados en pedagogia de
impronta humanista e incorpora en su programa de formacioén el aporte de las
otras ciencias sociales (Suasnabar y Palamidessi, 2006). Aunque el golpe de Es-
tado militar de 1966 y la posterior intervencion de la UBA interrumpen en parte
este proceso —al provocar la renuncia y el exilio de muchos de los profesores
que representaban esta nueva etapa—, es evidente que la formacion de carac-
teristicas interdisciplinarias que recibié Juan Carlos se expres6 en este trabajo
que estamos presentando. Educacion y sociedad es un ejemplo de la utilizaciéon
del aporte de otras disciplinas sociales, como la politica, la economia, la socio-
logia, la demografia, al campo de la historia de la educacién. El autor no limita
su investigacion a relatar cronolégicamente los acontecimientos que ocurrieron
en el &mbito del sistema educativo aislados del contexto, como hacian la mayor
parte de los textos de historia de la educacién hasta el momento. Utiliza el ana-
lisis multivariado, patrimonio principalmente de los estudios sociol6gicos, para
poner a prueba sus hipoétesis y verificar correlaciones y causalidades que permi-
tan corroborar sus postulados. No es casualidad que quien prologara el texto de
este joven investigador haya sido Gregorio Weinberg, quien habia sido profesor
en las materias de Historia de la Educacion e Historia de la Educacion Argentina.
Su mirada critica lo llev6 a renunciar a la catedra a partir de la «noche de los
bastones largos», por lo cual escribe el prologo desde el exilio en Chile, donde se
incorporé a trabajar en la Cepal.

Pero el influjo y la atmésfera sociopolitica del final de los afios sesenta no
se manifestaron en Juan Carlos inicamente en su propension hacia el analisis
cientifico y la perspectiva social. Frente a la tentacién «cientificista» que impe-
raba en la UBA reformista post 1955, en el libro Educacion y sociedad aparece
también el espiritu critico que llegb6 al mundo académico de América Latina a
partir de obras que abordaron teérica y empiricamente la situaciéon de depen-
dencia y desigualdad que soportaba el continente. Muchos de estos autores, for-
mados en el marxismo, estaban fuertemente influenciados por los movimientos
revolucionarios que, a partir de la Revolucion cubana, adquirieron cada vez méas
presencia en la region. El libro que estamos presentando no registra una mirada
ingenua o imparcial sobre la educacion de fines del siglo XIX. Refleja también el
compromiso politico de Juan Carlos con las ideas criticas de su tiempo (Gémez,
2016). Es asi que pretende (y logra) desentrafiar como las clases dominantes
estructuraron un sistema educativo que, por un lado, muestra un sesgo moder-
nizante y de progreso pero que, por sobre todas las cosas, genera las condiciones
para perpetuar su dominacion a partir de la funcién social que se esperaba que la
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escuela desempenara. El libro puede leerse también como la denuncia hacia los
sectores oligarquicos que, imposibilitados de detener la masificacion del sistema
educativo, pretendieron elitizar ciertos fragmentos del mismo para impedir el
acceso de los sectores medios que pugnaban por la democratizacién. Para estos
sectores, la oligarquia imagin6 trayectos profesionalizantes que los desviara y les
impidiera acceder a los circuitos educativos propios de la élite. Cabe destacar que
este intento se reitero en los tiempos en los que Juan Carlos investig6 y escribio el
libro, a través del proyecto de creacion de una escuela intermedia cuyo objetivo
era brindar una posibilidad de terminalidad anticipada de la escolaridad para los
sectores populares. Por lo tanto, las conclusiones a las que arrib6 en este trabajo
también estuvieron vinculadas a la discusién del momento. Este debate quedd
manifestado en otro de los aportes que Juan Carlos realiz6 al bagaje intelectual
critico sobre la educacién en la Argentina: la Revista de Ciencias de la Educa-
cion, que crea en 1970 y dirige hasta 1975.

Como lo plantea Weinberg en su proélogo, el aporte mas «agudo y original»
de Juan Carlos en el libro es su afirmacién acerca de la intencionalidad de los
sectores tradicionales de construir un sistema educativo en torno a su funcién po-
litica. Por ser el concepto méas profundo y novedoso fue también el méas debatido.
Es imposible en este breve prologo ahondar en la discusiéon que gener6 —y sigue
generando— la principal conclusién que nos propone la lectura de Educacién y
sociedad. Sin embargo, nos parece importante destacar aqui lo acertado de la
propuesta, no solo por la desvinculacién que poseia el sistema educativo respecto
de las escasas demandas que mostraba el mundo del trabajo de aquella época, ni
por su planificado papel de formacion de las élites dirigentes con fuerte influencia
del poder central. Ambos enunciados son fortalecidos por una abrumadora can-
tidad de datos empiricos, a pesar de la restriccion de informacion existente, en el
transcurso del texto. A nuestro entender, lo acertado de la hipétesis corroborada
por Juan Carlos consiste en que la funcién politica que se propone para el sistema
educativo tiene como correlato un objetivo claramente econémico. Esto es el in-
tento de perpetuacion de la dominacion de los sectores de la oligarquia y el poder
concentrado de la pampa hiimeda y el puerto de Buenos Aires sobre el resto de
los sectores subalternos de la Argentina de fin de siglo. De esta manera, la funcién
politica del sistema educativo pasa a ser el mecanismo a través del cual los grupos
tradicionales procuran dotar de hegemonia a su dominacién econémica. Este tipo
de anélisis respecto de los diferentes tipos de articulaciéon entre las funciones
politicas y econdémicas de los sistemas educativos en América Latina se utilizaré,
a partir de la publicacién de este libro, en muchos de los intentos de elaboraciéon
de un paradigma de la investigaciéon socioeducativa propio de la region.

No podria terminar estas breves notas sin recordar a mi amigo Juan Carlos
Tedesco no solo en su aspecto intelectual, sino también en su dimensién hu-
mana. Juan Carlos era un académico, un gestor de politicas ptblicas y un mili-
tante de la educacion popular en su vida profesional y un tipo célido, afectuoso,
bondadoso y solidario en sus relaciones personales y de amistad. Por supuesto
lo extrahamos en su incomparable labor intelectual, pero en este aspecto te-
nemos consuelo en la obra que nos legd. Mas sufrimos su ausencia como her-
mano mayor. Siempre dispuesto a compartir con generosidad su conocimiento,
su humor, su consejo, su carifio. Nos hace falta, no nos alcanza con su recuerdo.
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LA HISTORIA DE LA EDUCACION, LA HISTORIA DE LA
HISTORIOGRAFIA Y LAS VISIONES COLECTIVAS DEL PASADO

Alejandro Cattaruzza

1. Las observaciones que siguen no constituyen un anélisis de Educaciéon y
sociedad en la Argentina (1880-1945) como un libro dedicado a la historia de
la educacion. En cambio, se plantearan aqui ciertos argumentos, fundados en
mi propia experiencia, acerca de cémo varios de los problemas que alli fueron
examinados se enlazaron con la agenda de alguien dedicado a la historia de la
historiografia, preocupado por el examen de los intentos de creacién de identi-
dades colectivas impulsadas por el Estado, de sus destinos sociales, de las re-
sistencias, discretas o estridentes, que desato, y atento a las visiones del pasado
de sectores sociales amplios en la Argentina del siglo XX. Se trata entonces de
exponer algunas opiniones acerca de como la obra de Tedesco, junto con otras
producciones dedicadas a la historia de la educacidon, se tornaron piezas tan
importantes para investigaciones en las que se estudiaron estos procesos.

2. Asi, de los frentes de trabajo mencionados al comienzo, se elegiran algunos
para los cuales los estudios histéricos sobre educacion y sociedad resultaron
relevantes. El primero se vincula a la historia de la historiografia, denomina-
cion estabilizada por Benedetto Croce a comienzos del siglo XX, que se dedi-
caba por entonces a indagar los textos de los que se suponian eran los gran-
des historiadores; en el mismo movimiento, organizaba un elenco de obras
que debian leerse e indicaba como hacerlo. Mas adelante, los historiadores
dedicados a ella tomaron nota de que, a partir de cierto momento, tales obras
estaban condicionadas por los contextos institucionales donde se producian,
que a su vez habian ido cambiando, y los incorporaron a sus anélisis. Desde
esa perspectiva, la profesionalizacion, que en la segunda mitad del siglo XIX
se desarroll6 en Europa y en Estados Unidos, y luego en América Latina, se
manifestdé como la novedad més notoria, a pesar de sus visibles limites. Hacia
fines de los afios setenta del siglo XX, se abri6 un segundo frente de cambio
en la especialidad, que hizo suyas varias de las cuestiones asumidas por los
analisis histéricos sobre las memorias colectivas, los intentos por modificarlas
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y los usos del pasado. Quizés este programa se pareciera mas a lo que Jacques
Le Goff llamo6 por entonces «historia de la historia».

Para quienes estaban involucrados en esos movimientos que ocurrian en
la historia de la historiografia, la historia de la educacién era un interlocutor
muy pertinente. No era posible indagar la consolidacién profesional sin tener en
cuenta aquello que los propios historiadores, las agencias estatales y gran parte
del mundo cultural solian entender que era la funcién central de la investigaciéon
y la ensefianza de la historia: lo que acostumbraba llamarse el fortalecimiento
del sentimiento o la conciencia nacional, o puesto en otros términos, la creaciéon
de patriotismo de masas, una pieza importante y duradera de la ideologia de la
profesién. Y esa tarea, vastisima, no podia desarrollarse sin la apelacién a la
escuela, aunque involucrara también otras instituciones —museos, entre ellas—
y practicas diferentes a la de la ensefianza. Naturalmente, esos esfuerzos no se
llevaban adelante sobre un desierto, y sus destinatarios reinterpretaban y hasta
resistian con mayor o menor suerte los contenidos que se les dirigian. Al mismo
tiempo, asumiendo una preocupacién presente y méas acusadamente politica,
una indagacion de los historiadores de la historiografia sobre la situacién actual
de su profesion no podia desentenderse del hecho de que, en varios contextos
nacionales, la gran mayoria de quienes se formaban en las aulas universitarias
conseguiria una salida laboral como profesores de Historia en las escuelas.

En la Argentina, por ejemplo, durante el periodo de entreguerras, aunque
también mas tarde, historiadores de base universitaria escribieron manuales
escolares —que serian un objeto de estudio frecuentado por algtn tiempo, a par-
tir de los anos ochenta—, intervinieron en comisiones revisoras de textos y ocu-
paron cargos en el Consejo Nacional de Educacién. Al trabajar sobre una fuente
clasica para la historia de la educacion, El Monitor de la Educacién Comiin, se
advierte para el mismo periodo tanto la persistencia de la vocacién nacionali-
zadora, expresada ya a fines del siglo XIX, como del recurso a la ensefianza de
geografia, lengua e historia nacional para llevarla adelante. Se agregaba tam-
bién a ellas el folklore, otra apelacién al pasado, que Ricardo Rojas habia tenido
en cuenta hacia el Centenario. El Consejo Nacional de Educaciéon (CNE) impuls6
asi desde la encuesta llamada «Recopilacion de la literatura popular (folklore
argentino)», que quedaria a cargo de los maestros de sus escuelas, de 1921, hasta
la Antologia folklérica argentina para las Escuelas Primarias, que public en
1940. La mencién al CNE brinda la oportunidad de recordar que el hecho, tan
conocido, de que las acciones nacionalizadoras estuvieran a cargo de escuelas
que dependian de autoridades diferentes, al menos en el nivel primario —el inico
masivo—, abria la posibilidad de existencia de matices entre las historias que alli
se ensefiaban y se evocaban a través del ritual patriético, una pista que ofrecia
Tedesco en Educacion y sociedad.

Desde ya, Tedesco no habia examinado cada una de estas cuestiones. Ocurria
en cambio que su obra, al trabajar a gran escala, en un proceso de mediana dura-
cion, y en una perspectiva que exhibia puntos de contactos con las de la historia
econémico-social de la época, planteaba un conjunto de preguntas y unas claves
de interpretaciéon muy productivas cuando los historiadores abandonaban las
visiones mas complacientes del propio espacio social que habitan y también de
los efectos de su accion sobre escenarios socioculturales de masas.
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3. Como he sugerido, implicita en aquella historia de la historia se hallaba una
historia de las visiones colectivas del pasado. Ella se enlaza rapidamente con
la cuestion de las identidades colectivas y, para quienes se dedican a los siglos
XIX y XX, ese asunto se vincula a la construcciéon de naciones. En el punto
donde estos varios planos se encuentran, puede instalarse la observacion que
Pierre Vilar realiz6 en 1966, en una ponencia titulada «Ensefianza primaria y
cultura popular en Francia durante la Tercera Republica». Sostenia Vilar que
«la universalidad del comportamiento de 1914» tornd evidente que la «escuela
“hizo la nacion”; queda por saber quién “hizo la escuela”».’® Si bien Vilar ma-
tiz6 casi inmediatamente el argumento, ese planteo, apareado a su afirma-
cion de que en Francia, luego de 1880, la escuela «sistematiza la destruccion,
con variado éxito»,” de las multiples culturas populares previas, constituia
una perspectiva de mucho interés. En esa misma linea se puede ubicar el gran
capitulo de Eugen Weber dedicado a la escuela y la educacién como agentes
de cambio en Peasants into Frenchmen. The Modernization of Rural France
1870-1914.2° Para otro periodo y otro escenario, Christopher Hill, en Los orige-
nes intelectuales de la Revolucién inglesa,?* habia atendido a los problemas de
la alfabetizacion y de la circulacion de saberes cientificos por fuera de las uni-
versidades, y no solo en el Apéndice titulado «Nota sobre las universidades».
Los caminos que llevan a obras como estas, o al menos los que nos llevaron a
varios de nosotros, comenzaron con el registro de que los procesos que Tedesco
y otros investigadores dedicados a la historia de la educacion analizaban eran
cruciales no solo para la historia de la historiografia, sino para la historia so-
cial y cultural y, en fin, para la historia, sin mas calificacidn.

CONSEJOS PARA UN JOVEN HISTORIADOR DE LA EDUCACION

Claudio Suasnéabar

Este ano 2020 se cumple el quincuagésimo aniversario de la primera ediciéon
del libro de Juan Carlos Tedesco Educacion y sociedad en la Argentina (1880-
1900) publicado por Ediciones Pannedille, el cual marca un punto de inflexiéon
no solo en los estudios de historia de la educacion en nuestro pais sino mas pro-
fundamente en la configuracion de nuestro campo intelectual de la educacion.

En este sentido, si bien nos alegra mucho la reedicion de este verdadero clasico
del pensamiento socioeducativo nacional, la propuesta de incluir breves proélogos

18. VILAR, Pierre, «<Ensefianza primaria y cultura popular en Francia durante la Tercera Republica», en AAVV.,
Niveles de cultura y grupos sociales. Coloquio de la Escuela Préctica de Altos Estudios, Sorbona, 1966,
México, Siglo XXI, 1977, p. 279.

19. Ibid., p. 278.

20. WEBER, Eugen, Peasants into Frenchmen. The Modernization of Rural France 1870-1914, Stanford,
Stanford University Press, 1976.

21. HILL, Christopher, Los origenes intelectuales de la Revolucion inglesa, Barcelona, Critica, 1980 [/ntellectual
Origins of the English Revolution, Nueva York, Oxford University Press, 1965].
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(1.200 palabras) no logra completar el proceso de realizaciéon de un balance del
libro como obra en si misma (la vigencia de sus aportes, las aperturas y sus limi-
taciones o puntos ciegos) ni tampoco para dimensionar su impacto en el conjunto
de la produccion académica en educacion. Esta tarea resulta mas necesaria en esta
oportunidad porque el texto que se publica no corresponde a la version original
del libro de 1970, sino que incluye secciones escritas posteriormente (Educaciéon
y sociedad en la Argentina (1880-1945), Buenos Aires, Ediciones Solar, 1986) y
ampliada con nuevas secciones publicadas en otras revistas y que extienden el pe-
riodo analizado originalmente. En rigor, se trata de un libro nuevo que mereceria
un estudio preliminar que diera cuenta entre otros aspectos: de las lineas de con-
tinuidad y diferencias entre las distintas secciones, los cambios y permanencias
en las influencias de corrientes y autores, y de las formas de circulacién y difusion
de cada una de estas ediciones. Esperamos que un anélisis de estas caracteristicas
quede pendiente para otra u otras publicaciones de la editorial de la UNIPE.

En esta oportunidad me parece interesante recuperar la voz del propio Juan
Carlos Tedesco cuando recordaba sus afios de formacion intelectual en la carrera
de Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA y como
influyeron ciertos profesores en la investigacion que poco tiempo después ini-
ciara sobre los origenes del sistema educativo nacional y que luego se convertiria
en este libro.

La entrevista de la cual extraemos este fragmento fue realizada el 21 de
agosto de 2001 en la sede del IIPE de la Unesco, Buenos Aires, cuando estaba
realizando el trabajo de campo para mi tesis de maestria de Flacso.>?

Entre los muchos interrogantes que por aquellos afios concentraban mis preo-
cupaciones intelectuales, uno me resultaba desconcertante y se referia, por un lado,
al amplio consenso entre la comunidad académica en educacion sobre la impor-
tancia del libro de Tedesco como iniciador de la historia social de la educacion en
nuestro pais, y por otro, a la escasa continuidad de los estudios de esta naturaleza
(salvo contadas excepciones), mientras que la gran mayoria de los historiadores de
la educacién se alinearon en el revisionismo pedagbgico de Adriana Puiggros,
en la historia de los libros de texto (programa MANES) o en los mucho mas de
moda (por entonces) estudios foucaultianos en educacion.

En buena medida, los recuerdos e impresiones de Juan Carlos de sus afios de
formacion y como influyeron en su pensamiento fueron una suerte de respuesta
a aquellas primeras preocupaciones; pero vayamos a la entrevista:

CS: Haciendo un poco de memoria y volviendo a la universidad, usted plan-
ted algunos rasgos del clima intelectual pero, particularmente, équé se dis-
cutia como ntcleos fuertes de debate en esa época de formacioén?

JCT: Bueno, dependia de la carrera; se discutia todo, todo en términos acadé-
micos, todo el estado de cada disciplina, la sociologia, la psicologia eran como
las dos disciplinas en ese momento dominantes. Entonces, bueno, se discutia
la comprensién de la sociedad, la dindmica politica, la transformacién de la

22. SUASNABAR, Claudio, Universidad e intelectuales. Educacién y politica en la Argentina (1955-1976),
Buenos Aires, Flacso-Manantial, 2004.
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sociedad; eran momentos en que todos suponiamos que la sociedad se podia
cambiar, transformar, y yo creo que la carrera de Ciencias de la Educacion,
en ese contexto, era un poco una parienta pobre, en el sentido de que era una
carrera nueva, sin demasiado brillo, o sea que el brillo estaba en las otras
carreras. Pero tenia la particularidad de tener un programa de estudios que
permitia hacer materias optativas de Psicologia, de Sociologia, de Filosofia,
de Historia, entonces nos permitia a todos transitar por esos otros ambien-
tes y climas disciplinarios que eran muy estimulantes; yo voy a decir que
estuve a punto de dejar Ciencias de la Educacién en el afio 66, en el 65. En
el 66 empecé a hacer materias optativas —dentro de las que teniamos como
posibilidad— de Filosofia; hice primero Logica, me entusiasmé muchisimo
todo el estudio de Gregorio Klimosky, que era el profesor, hice Epistemolo-
gia después de eso, Filosofia de la Ciencia, y realmente estaba ya a punto de
dejar la Educacion, para dedicarme a eso, cuando vino el golpe. El golpe del
66 cambi6 toda la situacion de la universidad, renunciaron la mayoria de los
profesores que teniamos, y en ese momento, claro, cambiar de carrera ya no
tenia ningtn sentido porque era irme a una carrera en la cual los referentes
que me habian entusiasmado yo no estaban, entonces preferi terminar —me
faltaban muy pocas materias— Ciencias de la Educacion.

CS: Antes de avanzar, me gustaria un comentario sobre los profesores de la
carrera de Ciencias de la Educacion. ¢Cual profesor lo influydé més? ¢Cual
sinti6 que tuvo algin peso en su formaciéon?

JCT: Bueno, en esa época, entre los que tuvieron més peso —incluso desde
antes— estaban Gilda Romero Brest, Gregorio Weinberg, Risieri Frondizi —
que era de Filosofia de la Educacién—, Ana Maria Babini; pero yo diria que al
mismo nivel y en mi caso, en mi caso personal, voy a decir que me influyeron
mucho mas los que no eran de Educacién: Miguel Murmis en Sociologia,
Eliseo Veron, Jorge Graciarena, Tulio Halperin Donghi en Historia.

CS: Y en su recuerdo de estos profesores de la carrera, ¢usted podria ubicar,
digamos, grupos, posiciones?

JCT: Bueno, habia un poco de todo. Yo diria que, més que nada, habia una
divisién no tanto en términos de posiciones politicas o ideoldgicas sino de
nivel; uno distinguia en esas épocas los buenos —pensaran lo que pensaran—
de los malos, y voy a decir que en la carrera habia un grupo de muy malos
profesores, de muy mediocres profesores, no voy a dar nombres pero no
puedo dejar de sefialar el haber cursado Historia de la Argentina con Manuel
Horacio Solari, Historia de la Educacion Argentina, que después fue para mi
en una serie de circunstancias, que vamos a hablar después, un tema muy
importante. Historia de la Educacién Argentina de Solari era una historia de
escuela secundaria, yo creo que fue la materia en la cual me saqué la nota mas
baja de mi carrera porque la pregunta que él hacia en el examen era del estilo:
¢Cuando fundo Belgrano las cuatro escuelas que mand6 a fundar en el norte?
Yo qué sé, no sé, qué sé sila fundo o no la fundd, pero era ese tipo de examen,
algo de un nivel muy, muy, pedestre. Al lado de Tulio Halperin Donghi, claro,
tener esta vision de la historia de la educacién argentina era muy duro, muy
duro volver a la carrera después de haber hecho estos pasajes por la Historia,
por la Filosofia, por la Psicologia o por la Sociologia. Y, bueno, asi habia otras
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personas en la carrera que tenian también este nivel muy malo; pero después
teniamos gente que uno podia o no coincidir con su manera de mirar el pro-
grama educativo, pero que eran de un nivel académico respetable.

Esta formacion general tan tipica de los planes de estudios de las carreras de hu-
manidades y ciencias sociales de los afios sesenta y setenta no solo brindaba una
vision integral de los problemas sociales y de la sociedad como un todo, sino tam-
bién posibilitaba tomar contacto con los diferentes debates de cada una de las
disciplinas. La renovacién de los planes de estudios de los ochenta —més a tono
con los imperativos de la especializacién— hizo que perdieran aquella impronta
de la formacion general y en el caso de la historia de la educacidn se fue distan-
ciando de los debates de la historiografia académica, generando un «pequefio
campo» cada vez mas referenciado en las tendencias globales de campo acadé-
mico en educacion y menos en didlogo con la produccién historiografica local.

Por ello, pese a que pasaron cincuenta afios, Educaciéon y sociedad en la
Argentina (1880-1900) sigue siendo un texto de referencia obligado en el campo
de la ciencias sociales porque sus hipétesis y argumentos recuperan y discuten
los debates historiograficos que retinen desde Halperin Donghi, Cortés Conde,
Gallo hasta Milciades Pefia; los debates de historia econémica que animaron
Aldo Ferrer y Horacio Giberti, asi como los debates sociolégicos que cruzan a
Gino Germani y Aldo Solari hasta llegar a Francisco Weffort y Antonio Gramsci.

Cierto es que Juan Carlos, cuando me comentaba y reflexionaba sobre aque-
llos afios, no lo planteaba como una suerte de «consejos hacia un joven historia-
dor de la educacién», pero yo lo senti de esa manera. Como seflalando a partir
de su experiencia que para hacer historia de la educacién no basta la pedagogia
o la teoria educativa, sino que hay que apoyarse en los avances més importan-
tes de la historiografia académica y en la producciéon maés relevante de las otras
ciencias sociales. Que para hacer historia de la educaciéon necesitamos delimitar
problematicas y un corpus empirico de fuentes y someterlo con rigurosidad a la
critica interna y externa.

En definitiva, nos propone que tomemos el libro Educacion y sociedad en
la Argentina (1880-1900) no solo como un objeto de celebracién sino como una
fuente documental, un artefacto-testigo de una trayectoria intelectual y un tes-
timonio de una época. Esperemos que pronto podamos realizar un anélisis de
las caracteristicas de las inicialmente mencionadas porque pese a lo bueno de la
reedicion del libro nos quedamos con ganas de debatir, reflexionar y profundizar.

UN CAMBIO DE PARADIGMA EN LA HISTORIA
DE LA EDUCACION ARGENTINA

Silvina Gvirtz
Hacer referencia al material que hoy se reedita implica resefiar un nuevo pa-

radigma en el campo historiogréafico surgido en la década de 1970. Las investi-
gaciones de Juan Carlos Tedesco cambiaron el rumbo de los estudios sobre el



62 PROLOGO COLECTIVO

tema. La historia de la educaciéon dejo de concentrarse en la «hechologia y la
cronologia», en las biografias edulcoradas y en los anélisis generacionales. Al
mismo tiempo, este autor fue uno de los primeros en complejizar las miradas
estructuralistas en las que la educacién se consideraba una variable depen-
diente inicamente de la economia.

Juan Carlos Tedesco presenta la historia de la educacion argentina como un
campo conflictivo y complejo. Un campo en el que se reconoce una imbricacién
(no necesariamente lineal) con el contexto social, con la politica, con la culturay
con la economia. Imbricacién no era dependencia para este autor.

Lainterrelacion entre estas dimensiones implica, para este pedagogo, formas
sinuosas que varian a través de los tiempos y las geografias. Y en esta mirada,
cuestionada posiblemente por sus pares en la época, radicé su lucidez y su le-
gado. En la actualidad, estas afirmaciones pueden resultar una obviedad. En
aquel entonces, los escritos que hoy se presentan fueron verdaderamente disrup-
tivos. Se alejaba de las vertientes historiograficas de la época. Se acercaba, posi-
blemente, a la soledad de los que se animan a decir lo que nadie quiere escuchar.

Afirmar, como lo sostuvo Tedesco, que la educacién cumpli6 en las Gltimas
décadas del siglo XIX y la primera mitad del siglo XX una funcién politica méas
que econdmica le vali6 criticas y rechazos, pero abri6 las puertas a esta nueva
historiografia y a una hipoétesis todavia vigente en la historia de las politicas
educativas.

Para quienes nos dedicamos a estudiar e investigar la historia de la educacion
argentina, sus aportes fueron invalorables. Un punto de inflexiéon en el modo de
abordaje de la historia y del presente educativo.

Juan Carlos Tedesco fue un gran pedagogo, un gran teérico del campo. No
obstante, cabe reconocer que sus aportes (aun los més actuales) encuentran rai-
ces en sus primeras investigaciones como historiador.

Los analisis censales y los datos estadisticos de los periodos por él aborda-
dos son utilizados atin hoy por quienes escribimos sobre el tema. El puntilloso
trabajo sobre las fuentes primarias no deja de maravillarnos en la actualidad. La
genialidad de Tedesco radicaba en la investigacién rigurosa y en las profundas
lecturas de grandes historiadores y teéricos de la democracia. Sus libros asi lo re-
flejan. Los datos se convertian en informacion, la informacién en conocimiento y
el conocimiento en aportes tedricos que atn hoy le agradecemos. Por si ello fuera
poco, a esta combinacion Juan Carlos le suma una pluma tinica que hace que sus
trabajos resulten, ademés, de una lectura clara y agradable. Son pocos los in-
vestigadores con ese increible manejo del lenguaje. Escribia para ser entendido.

Quisiera en estas breves lineas dar cuenta no solo de su impacto en la produc-
cion del conocimiento en historia de la educacion en general, sino relatar, a modo
de ejemplo, el efecto que produjo la lectura de sus trabajos en las generaciones
que lo sucedimos en general y en mi formacién como investigadora en particu-
lar. Un modo concreto de ilustrar sus aportes a quienes nos formabamos en el
advenimiento de la democracia.

Conoct los estudios de Tedesco en la década de 1980, cuando Gregorio Wein-
berg tomo la catedra de Historia de la Educacion Latinoamericana y Argentina.
Lo hicimos, en aquel entonces, a través de los fasciculos publicados por el CEAL.
Yo era apenas una estudiante de grado fascinada por una nueva Argentina.
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Llegaba la democracia, con nuevos profesores y nuevas lecturas en la universi-
dad: desde la historia generacional de Ethel M. Manganiello hasta la catedra de
Cecilia Braslavsky y los escritos de Weinberg y Tedesco. Para quienes ingresamos
a una carrera en 1982, con lecturas casi tinicas de Santo Tomas de Aquino en
materias como Psicologia, comenzar a leer a estos autores no solo nos cambi6
la mirada para mejor sino que nos despert6 el deseo de continuar estudiando
educacion. Fue notable el cambio experimentado desde una situacion personal
en la que cada mafiana en la UBA era un tedio (yo venia de un secundario con
lecturas de Pirenne y Le Goff) hacia el surgimiento de una democracia que cre6
una pasion nunca imaginada por leer, acompafar, entender y ayudar a mejorar
nuestro sistema educativo. No conoci a Tedesco en aquellos afios sino a través
de sus escritos.

En la maestria, a la hora de pensar en la tesis y bajo la direccién de Cecilia
Braslavsky, decidimos retomar y profundizar algunas lineas de los trabajos pio-
neros de Juan Carlos y de sus preocupaciones. El objetivo de la tesis fue investi-
gar un periodo que él habia abordado con inteligencia y seriedad y sobre el que
habia dejado planteadas algunas preguntas.

En la presente reediciéon de la UNIPE, el autor argumenta que entre 1945
y 1955 se produjo un fenémeno particular: una «explosién» matricular sin
precedentes en el nivel medio de la enseflanza que podria haber implicado
una redefinicién de las funciones del nivel. En este marco, la formacién do-
cente y el pensamiento pedagdgico que la atravesaba le despertaban serios
interrogantes. En su apartado denominado «Directivismo y espontaneismo en
los origenes del sistema educativo argentino» del libro que se reedita sostiene:
«La historia de la educaciéon en América Latina, particularmente la referida
al pensamiento pedagdgico, es uno de los &mbitos menos desarrollados por la
investigacion sistemaética. Argentina no es una excepcion a esta generalidad»
(véase infra, p. 311).

Lainvitacion de mi directora, una de sus discipulas dilectas, fue avanzar sobre
estos aspectos que en Tedesco quedaron como interrogantes. La tarea se present
desafiante y a ella se sumaban colegas como Daniel Pinkasz e Inés Dussel, muy
jovenes en aquella época y con infinitas ganas de aportar al trabajo que se hacia
tanto en la UBA como en Flacso.

No puedo dejar de mencionar la alegria y el honor que senti cuando supe que
se incluirian como evaluadores de mi tesis al mismisimo Tedesco y a Emilio Tenti
Fanfani. Enorme fue la alegria al recibir tan elogiosos comentarios de la tesis y
la mejor calificacion. Faltaria a la verdad si no reconociera que la tesis fue pro-
ducto de saber escuchar y de seguir los lineamientos de estos grandes maestros.
Imposible olvidar los dias de constante bisqueda de documentos y evidencias
en el Centro Nacional de Documentacién del Ministerio de Justicia y Educacion.
Un mundo fascinante, una formacion sin igual.

Con el paso del tiempo tuve la oportunidad de conocer personalmente a Juan
Carlos. Un honor que llevo con orgullo en el corazén. Pero mas alla de este relato
personal debo decir que atn en la actualidad y con el paso de los afios, el libro y el
articulo que compila la UNIPE siguen siendo bibliografia obligatoria en las ma-
terias que dicto en la universidad. Los textos de Tedesco siguen mas actuales que
nunca, por sus datos y por sus hipo6tesis. Muchas de las series estadisticas que
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armo son de dificil si no imposible reconstruccion. Los biblioratos que las con-
tenian terminaron sosteniendo tanques de agua del Ministerio (literalmente),
cuando no fueron destruidos por motivos inventados ad hoc, en 1955, para que
la realidad no se conozca.

Tedesco salvd de las garras del olvido y de la destruccion informacion cuya
reconstruccion hoy es imposible. Estos textos son el esfuerzo de un joven en la
busqueda de la verdad y un archivo de datos que no permitira ni que la historia
de la educacién se desvirtte ni que desaparezca por impericia o maldad. Este
impetu archivista nos permite hoy contar y analizar la historia para construir
futuros mejores. Solo resta un profundo agradecimiento a la UNIPE por incluir
estos trabajos entre los clasicos recientes de la pedagogia argentina.

VIRTUDES Y PROBLEMAS DE FUNDAR UNA TRADICION

Pablo Pineau

Como en muchos otros casos nacionales, el surgimiento de la historia de la
educacion en la Argentina puede ubicarse en las Gltimas décadas del siglo XIX
y primeras del XX. Los trabajos de esa primera etapa fueron escritos casi ex-
clusivamente por intelectuales adscriptos al liberalismo que se desempefiaban
como funcionarios estatales. Se consideraban parte del proyecto civilizador
y adherian sin mayores criticas a la propuesta escolarizadora impulsada por
el Estado nacional, por lo que buscaban realzar la importancia de la escuela
escribiendo su historia como agencia de progreso producto de las tradiciones
ilustradas, y que en buena parte se alzaba contra las versiones que la Iglesia
catdlica y sus intelectuales habian hecho sobre el tema. Para eso, elaboraron
una version de la historia de la educacion acontecimental y descriptiva que
presentaba un relato laudatorio de los desarrollos en forma acumulativa, con
obras de corte mayormente ensayistico, en las cuales los autores no dudaban
en dar su opinién personal, que —mas alla de la referencia a fuentes o datos— no
tenian grandes pretensiones de objetividad ni cientificidad.

En la primera mitad del siglo XX estas visiones previas convivieron con nue-
vos elementos presentes en un incipiente campo académico. Esta era la situacién
previa a la llegada de Juan Carlos Tedesco al campo educativo. En la década
de 1960, ese maestro formado en una Escuela Normal del conurbano lleg6 a
estudiar a la UBA como parte de una de las primeras camadas de su carrera de
Ciencias de la Educacion. Por ese entonces, los espacios universitarios estaban
en crecimiento y modernizacién, y continuaba la expansion de los mercados edi-
toriales gracias a la cual las nuevas ideas como el estructuralismo, el marxismo
europeo o el existencialismo llegaban al pais con muy buena recepcion. En ese
marco, la investigacion educativa en la Argentina se estaba desplazando de un
tipo de indagacion de caracter filoséfico y humanista, dominante en los periodos
previos, hacia otra de caracter mas empirico y sistematico, que se manifestaba ins-
titucionalmente en la consolidacion de las «Ciencias de la Educacién» en oposicién
auna «pedagogia» previa de matriz filoséfica. Se presentaba un conflicto entre los
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intelectuales considerados «tradicionales» y los nuevos intelectuales modernos,
considerados «cientificos». Esto se expresd en el espacio educativo en la declina-
cién del «pedagogo humanista» —que expresaba una matriz generalista de corte
filosdfico, muy presente en la Argentina de la primera mitad del siglo XX-y su des-
plazamiento por el «especialista en educacién» moderno, que basaba su legitimi-
dad en el conocimiento empirico sistematico y en la experticia técnica, y confiaba
en la ciencia y en la racionalidad técnico-instrumental como medios de compren-
sion de la realidad y de generacion de las transformaciones sociales necesarias.

Comenzaron entonces a producirse nuevas versiones de la historia de la edu-
cacién que cuestionaban las lecturas previas centradas en la descripcion de las
politicas institucionales, la «evolucién de las ideas pedagbgicas» y la identifica-
cién y devocioén de los «préceres», y avanzaban en posiciones criticas mediante
la vinculacion de la historia de la educacion con otras dimensiones o «variables»
—al decir de entonces— sociales y econémicas mediante el didlogo con otras cien-
cias sociales como la economia y la sociologia.

Su mejor ejemplo fue el debate entre Gustavo J.F. Cirigliano —por entonces
un pedagogo de reconocida trayectoria— y Juan Carlos Tedesco —por entonces
un joven recientemente graduado—, respecto a la justificacién histérica de la re-
forma que propiciaba las politicas de la dictadura militar iniciada en 1966. Dicho
debate puede ser considerado el iniciador de la historia de la educaciéon como un
campo académico en consolidacion en el que se discuten hip6tesis explicativas
con normas internas y colectivamente aceptadas.

La autodenominada Revoluciéon argentina impulsé una politica educativa
que combinaba modernizacién tecnocratica, tradicionalismo catdlico y repre-
si6n cultural. En ese marco, se intenté imponer en distintas ocasiones una Ley
Organica de Educacién que cambiara de raiz el modelo heredado del siglo XIX.
Una de sus marcas més importantes era la creaciéon de una «escuela intermedia»,
que se ubicaba luego de los cinco grados de la nueva primaria, con orientaciones
para la continuacion diversificada de estudios posteriores.

Esta propuesta gener6 grandes discusiones dentro del campo educativo. Para
nuestro caso especifico, los trabajos de Gustavo F.J. Cirigliano se expidieron en
defensa de la propuesta. Por ejemplo, en Educacién y futuro, publicado en 1967
por editorial Columba, proponia una lectura de la historia del sistema educativo
favorable a la implementacién de la escuela intermedia. En dicho trabajo, Ciri-
gliano postula que el sistema educativo estuvo estructurado para satisfacer las
demandas de capacitacion laboral requeridas por el modelo agroexportador. Por
tal motivo, sostiene que la creacion de la escuela intermedia favoreceria el desa-
rrollo industrial y autbnomo del pais, a la vez que permitiria un «encauzamiento
vocacional» de la juventud. Esto también lo llev) a recuperar la fracasada «Re-
forma Saavedra Lamas» de 1916, que incluia la creacién de ese nivel como uno de
sus elementos principales. Su derogacion es evaluada como un «fracaso nacional
en la educacion», por haber perdido el pais una oportunidad «histérica» para su
despegue econémico.

Larespuesta a este anlisis fue sostenida por Juan Carlos Tedesco en su libro
Educacioén y sociedad en la Argentina (1880-1900), editado por primera vez en
1970. En esa obra, Tedesco propone «una interpretacion diferente» (sic) ala pre-
sentada por Cirigliano, paralo que desarrolla una fuerte critica a sus postulados.
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Sostiene entonces que la hipotesis de la subordinacion de la educacion argentina
alos requerimientos de la estructura econémica agroexportadora es insostenible
tanto de acuerdo a los datos por él recopilados como por los trabajos académicos
que cita, de notoria actualidad para entonces y alto reconocimiento intelectual,
como los de Sergio Bagu, Ezequiel Gallo o Gino Germani, y el italiano Anto-
nio Gramsci. Finalmente, plantea la incapacidad de la explicaciéon «econémica»
para justificar la historia del sistema educativo en la Argentina, y presenta su
hipotesis original sobre la «finalidad politica» que desarrolla a continuacion.
De esta forma, sostiene el caracter «democratizador» del modelo fundacional
del sistema, y presenta fundamentaciones historicas para mantenerlo como el
mejor posible sin necesidad de modificaciones estructurales. En trabajos pos-
teriores aplico este modelo de anélisis, claramente tenido por la coyuntura en
que fue escrito, a otros proyectos de reforma como fue la de Saavedra Lamas de
1916 y las politicas educativas impulsadas por el peronismo. Esta lectura produjo
un esquema interpretativo que posteriormente fue utilizado para el armado de
defensas un tanto atemporales y acriticas del sistema fundacional.

Probablemente, Educacion y sociedad sea uno de los libros més citados en la
produccién académica de historia de la educacion argentina, y es parte casi om-
nipresente en las bibliografias de cursos sobre el tema. Sin duda, su gran aporte
fue haber instalado a la politica como la clave central para entender a la educa-
cién en nuestro pais. Buena cantidad de investigaciones y trabajos posteriores
lo han enriquecido y discutido al complejizar su concepcioén sobre el registro
politico, al abordar temas no indagados como la mirada federal y la visi6on de los
docentes, y al sefialar sus fuertes limitaciones para entender procesos como la
educacion durante los dos primeros gobiernos peronistas. Pero esa marca origi-
nal fue capaz de crear una potente tradicion de explicacién que sigue siendo, a la
vez, una fuente de produccién y un obstaculo que todavia merece ser explorada
para el anélisis del devenir en el tiempo del sistema educativo argentino.

EL JARDIN DE LOS SENDEROS QUE SE BIFURCAN. HEGEMONIA
EN EDUCACION: EL MODO EN QUE JUAN CARLOS TEDESCO
NOS PUSO A PENSAR DURANTE CINCUENTA ANOS

Myriam Southwell

«Nunca sera posible, simplemente, estudiar lo que un autor dijo (en particular,
en una cultura ajena) sin poner en juego algunas de nuestras propias expectativas y
prejuicios con respecto a lo que debe haber dicho» (Quentin Skinner, 2007: 112).

La historia de la educacién argentina es producto de un conjunto de practicas
sociales inscriptas en tradiciones intelectuales especificas, y los sentidos que
adquieren estas practicas han ido convirtiéndose en un recorrido de formacién
para varias generaciones.

«El pasado es otro pais», plante6 Eric Hobsbawm, postulando que el histo-
riador no solo vuelve al pasado, sino que también debe confeccionar su mapa:
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«Sin ese mapa, écomo podemos seguir los pasos de una existencia a través de
los multiples paisajes que le han servido de escenario, o comprender por qué y
cuando tuvimos dudas y tropezamos?» (Hobsbawm, 2003: 18). Asi se vincula el
quehacer del historiador con el de un cartografo del tiempo.

Por ello es pertinente situar la obra de Juan Carlos Tedesco como una trans-
formacion en esa cartografia de las tradiciones intelectuales de su momento.
Su trabajo estuvo atravesado por dos problemas fundamentales: por un lado,
la relacion entre las versiones de la historia de la educacion generadas hasta la
década de 1970; por otro, producir interpretaciones fértiles para construir una
tradicién intelectual desde la cual analizar y sentar posiciéon sobre las funciones
de la escuela por parte del Estado. Como advierte De Certeau, «antes de saber
lo que la historia dice de una sociedad, nos importa analizar como funciona ella
misma [en tanto] vuelve posibles algunas investigaciones, gracias a coyunturas y
problemas comunes. Pero a otras las vuelve imposibles» (De Certeau, 1993: 81).

Educacioén y sociedad en la Argentina es un texto pionero en la formaciéon
de un nuevo ethos del campo historiografico educativo, con una preocupaciéon
académica por dejar atras modalidades de aproximacion al pasado educativo
propias de la historia tradicional; superar las enumeraciones cronolégicas, en-
sayos apologéticos, reduccionismos y lecturas lineales de los procesos educativos
para abrir interrogantes; y desnaturalizar el vinculo entre educacién y «el resto
de las estructuras parciales de la sociedad, fundamentalmente con la economia
y la politica» (Tedesco, [1970] 1984: 23). Asi, el encuadre teérico se construyd a
partir del empleo ecléctico de categorias provenientes de las teorias estructura-
listas, las teorias de la modernizacién y el marxismo gramsciano.

El trabajo ofreci6 una aproximacion al momento fundacional del sistema
educativo argentino, con fuentes primarias hasta entonces poco exploradas. Or-
ganizod sus argumentos apoyandose en el analisis de las estadisticas y discursos
extraidos de las Memorias del Ministerio de Instruccién Publica y los Censos
Escolares del Consejo Nacional de Educacion. Tedesco recurrié a uno de los ras-
gos del normalismo: su predileccion por recolectar y sistematizar informacion,
construida sobre la base supuestamente objetiva y racional de las estadisticas,
para reconstruir una representacion del estado de la educacién entre finales
del siglo XIX y comienzos del XX. Para dar cuenta de este asunto, siguiendo a
Skinner (2002), es necesario pensar esos contextos no tanto como un conjunto
de determinaciones sociales inmediatas —como sugeria una versiéon historio-
grafica de corte marxista— cuanto como contextos intelectuales. Esto es, como
contextos hechos de discusiones, lecturas y debates con esas lecturas.

Las lecturas derivadas del analisis de las fuentes —aunque hoy las proble-
matizariamos— permitieron establecer una imagen singular de la estructura
del sistema educativo, orientada por los intereses de los sectores gobernantes.
Alli se presenta al sistema escolar ptblico como una méaquina formidable de
asimilacion de poblaciones heterogéneas gracias a su extension territorial y a
una politica de centralizacion de la formacién docente. También, sostuvo que el
papel asignado al sistema educativo fue la estabilidad politica por sobre otros
intereses sociales (por ejemplo, la formacion para el mundo del trabajo). Junto
con los alcances asignados a la funcion politica de la educacion, esta afirmaciéon
se convirtio6 en tesis y su vigencia es aiin palpable.
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Un elemento significativo de su obra fue la incorporaciéon de la nocién de
hegemonia —de la mano de la conceptualizaciéon de Antonio Gramsci— para el
analisis en el que la educacion formd parte de las disputas por la hegemonia
que conforman lo social. Asimismo, esa logica analitica fue productivamente
incorporada a la dindmica en la que la politica educativa configur6 practicas
polifacéticas, configur6 posiciones que se articulaban como parte de esas luchas
por la hegemonia. Esa produccién conceptual nos recuerda la afirmacién de
Ricoeur acerca de que tanto el historiador como su objeto de estudio pertenecen
al mismo campo temporal.23 El campo de fuertes luchas por la hegemonia que
se tramaron entre fines de la década de 1950 y comienzos de la de 1970 es un
espacio configurador de la politicidad de la educaciéon que atraveso6 la produc-
cién de Tedesco.

Desde esta perspectiva, se realza la relevancia del significado de las palabras,
su uso y las variaciones de significados a las que fueron sometidas. En suma,
esta perspectiva historiografica —consustanciada con la historia del lenguaje
politico— destaca la importancia de concebir los contextos discursivos como
condiciones de posibilidad para esas disputas hegemonicas, en donde se apela a
un conjunto de discursos que se combinan a partir de los lenguajes disponibles
(Pocock, 1985).

El peso y la vigencia de este libro pueden constatarse por su presencia en
los fundamentos de las actuales lineas de investigacion, su recurrencia en los
programas de ensefianza, asi como en los debates que algunas de sus hip6tesis
siguen promoviendo, y las claves interpretativas que han propiciado nuevas tra-
diciones intelectuales. Constatar la relevancia que estos estudios tuvieron en el
campo méas amplio de los debates educativos nos hace comprobar la naturaleza
de sus intenciones, pero también medir el alcance de sus efectos. Asi, esta obra se
constituyd en una relacion entre pasado y presente, esto es, la forma en que ese
pasado es convocado. En efecto, el trabajo de historiar «no parte de los hechos
pasados en si mismos, sino del movimiento que los recuerda y los construye en
el saber presente del historiador» (Didi-Huberman, 2000: 155).

Se ha dicho que la historia es siempre historia contemporanea disfrazada.
Incluso, desde la perspectiva de la historia cultural, se afirmé que los escritos
histéricos nunca son abstractos: no solo interpretan la evidencia, sino que tam-
bién representan una respuesta a los debates contemporaneos. Estas interven-
ciones constituyen, asi, un didlogo permanente entre el presente y el pasado. Y a
futuro, agregaremos, valorando la capacidad formativa que abrieron. Si este es
un rasgo saliente de la produccion historiografica educativa, la misma implica
interrogarse sobre las operaciones metodoldgicas que sustentan y dan asidero a
esta idea. Ain més: deberia poder rastrearse en estas modalidades de interven-
cion historiograficas los fundamentos que anuden la preocupacién de quienes se
especializan en el estudio del pasado por iluminar las escenas y los conflictos del
presente. Para ello, Juan Carlos Tedesco nos leg6 un mapa.

23. La afirmaciéon de Paul Ricoeur se completa: «Un mismo sistema cronoldgico que incluye los tres
acontecimientos que son: los comienzos del periodo considerado, su fin o conclusién, y el presente del
historiador (o0 mas precisamente el presente del enunciado histérico)» (citado en CHARTIER, 1997: 103).
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UN PENSAR HISTORICO DE LA EDUCACION,
EN CLAVE INTERGENERACIONAL

Inés Dussel

«[...] el sentido [de la lectura] nace y se hace y deshace
en el encuentro entre un texto y un deseo de leer.»24

Los cincuenta anos de Educacién y sociedad en la Argentina son, sin duda, un
buen motivo para volver a congregarse en torno a la obra de Juan Carlos Tedesco,
siempre sugerente y lacida. La celebraciéon también invita a poder pensar la cons-
truccién de una mirada histoérica y social sobre la educacién en la Argentina, que
tiene en este texto uno de sus hitos fundacionales. Por mirada histérica y social,
me refiero a una forma de pensar el presente que lo considera como un complejo
entramado de fuerzas y de sedimentaciones del pasado que contintian teniendo
efectos en la actualidad, y que retoma de la sociologia un modo de pensar la so-
ciedad desde los procesos y las tensiones que la constituyen.2s

24. PAULS, Alan, Trance. Un glosario, Buenos Aires, Ampersand, 2018, p. 13.

25. Sobre el pensar histérico, véase GRANJA CASTRO, Josefina, «El pensar histérico como dimension del
conocimiento», en Memoria, Conocimiento y Utopia, n°® 4, 2007, pp. 115-132.
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No es que no existieran trabajos de historia de la educacion argentina antes
de este libro, pero lo que no habia era esta combinacion de la perspectiva hist6-
rica y la sociolégica que Tedesco pudo ofrecer a fines de la década de 1960. Su
«puesta al dia» de las lecturas del pasado educacional argentino incluia tanto
una renovacion de las fuentes, que reunian datos censales, memorias de edu-
cacién publica (que, sabemos ahora, encontrd por casualidad en la Facultad de
Medicina de la UBA) y tratados de pedagogia, entre otras, como una actuali-
zacién de los marcos de inteleccién desde los cuales pensar esas fuentes. Para
Tedesco, estas claves de lectura estaban provistas por los debates entre Ger-
mani y Murmis-Portantiero sobre la estructura social argentina y también por
el giro econémico-social de la historiografia por el que abogo, entre otros, Tulio
Halperin Donghi, que contrastaba con la historia «de manual de secundaria»
que ensefiaba Manuel H. Solari en la carrera de Ciencias de la Educacion.?® De
Halperin Donghi, a quien destacaba como profesor en la universidad de los se-
senta, Tedesco tom6 esta preocupacion por entender la politica en clave social
y por hacer un trabajo cientifico con «rasgos y exigencias especificos», como
lo define Halperin en 1983.%” Todas esas fueron novedades que a partir de ese
momento se convirtieron en el nuevo punto de partida para las investigaciones
en este campo.2®

Distintas generaciones de historiadores de la educacién nos fuimos encon-
trando con este libro portando las preguntas e inquietudes de cada contexto de
lectura. En mi caso, soy parte de la generacién universitaria de la posdictadura:
ingresé a Ciencias de la Educacion en la UBA en 1984, con la sensacion de haber
encontrado, por fin, alguna puerta de salida a la larga noche de la dictadura.
Fueron afios intensos, en los que se juntaron, al menos para mi, la militanciay el
estudio, y donde aprendia en los tedricos tanto como en los bares, en las marchas
y en las tomas de la facultad.

Tedesco, que se habia ido a Caracas a dirigir la Oficina de Educacién Superior
para América Latina de la Unesco en 1982, no estaba muy presente en la carrera
en esos afios. No recuerdo con precision cudl fue el camino que me llevo hasta
el libro que estamos celebrando, pero estoy casi segura de que vino después de
El proyecto educativo autoritario. Argentina 1976-1982, que me sorprendid por
su forma de pensar, con mas profundidad intelectual que el mero rechazo, una
dictadura que ni siquiera terminaba de ser pasado. Debo haber encontrado este
libro en la libreria Gandhi, abierta en 1985 por dos retornados del exilio mexi-
cano en M.T. de Alvear y Riobamba, y en la que solia detenerme en el camino

26. Véanse los textos de Pulfer, Suasnabar, Pereyra y Arata en este prélogo colectivo.

27. S/a, «Reportaje a Tulio Halperin Donghi. Ensefianza y practica de la historia», en Punto de Vista. Revista
de cultura, afio VI, n° 18, 1983, pp. 29-31 (la cita corresponde a p. 29).

28. El libro proponia, ademas, una revision de la periodizacion histdrica. Si bien se centraba en la etapa
«de oro» de la educacién comun entre 1880 y 1900, el desplazamiento del eje rector desde las leyes y
prohombres de la educacion hacia movimientos demogréficos, institucionales y pedagdgicos permitia
alargar la mirada hacia atras y hacia adelante. Particularmente interesante era su revision del desarrollo
institucional de colegios secundarios y escuelas primarias, que recuperaba los debates europeos sobre la
diferenciacion institucional y su contribucién a la reproduccién de las desigualdades. Fue a partir de este
contraste con la experiencia europea que Tedesco pudo subrayar el caracter relativamente andmalo de la
expansion local del modelo del Colegio Nacional, frente a las opciones segregadoras que prevalecieron en
Europa.
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de ida o de vuelta de la facultad. En esa libreria y en Hernandez en la Avenida
Corrientes se armd mi primera biblioteca de lecturas educativas.

Conoci Educacién y sociedad en la ediciéon del CEAL, quizas a partir de cur-
sar Historia de la Educacion Argentina con Gregorio Weinberg, en 1986, aunque
probablemente haya sido antes, producto de mis incursiones en librerias o bien
a partir de mi vinculo con Cecilia Braslavsky en la catedra de Historia General
de la Educacion.?® Recuerdo haberlo leido y subrayado hasta que las paginas se
empezaron a despegar, algo habitual en los libros del CEAL. Después de leer
la edicion de CEAL y de completarla con los fasciculos que se adentraban en
el siglo XX, que iba encontrando en los puestos de Plaza Italia o Parque Cen-
tenario, compré también la edicion de Solar-Hachette. En esas memorias, esa
circulacion por espacios materiales donde encontrarse con los libros, a falta de
buenas bibliotecas publicas, era fundamental, y para mi generaciéon tenia mucho
de experimentar la libertad de caminar por la calle sin miedo y poder acceder
a libros hasta entonces vedados. Me acuerdo que la decisién de comprar una
segunda edicion de un libro que ya poseia tuvo que ver con el interés por el texto
de «Directivismo y espontaneismo», que no conseguia en otros formatos, y tam-
bién porque queria tener todos los trabajos de Tedesco en un solo libro. En ese
entonces no sabia mucho de historia de la educacién argentina, pero se ve que ya
sabia que era un libro de referencia ineludible.

¢Qué claves de lectura teniamos nosotros, promediando o finalizando los
afios ochenta, sobre las hip6tesis del libro? La clave socioecondémica de la politica
era sin duda un elemento atractivo, en nuestra pelea con los remanentes de la
dictadura; pero también habia otros hilos, como el de los debates con los frei-
rianos e illichianos que desestimaban la escuela como espacio de emancipacién
intelectual. Tedesco era un apoyo importante para revalorizar la historia escolar
como parte de luchas sociales y politicas que ampliaron la participacion popular.
El libro, al mostrar los desacoples del sistema educativo respecto a la economia
y la politica del periodo oligarquico autoritario, también ayudaba a discutir con
los althusserianos que veian un ajuste perfecto entre escuela y sistema de domi-
nacion capitalista.

Pero los desacuerdos se empezaron a notar temprano. Quizas a partir de las
lecturas de Bourdieu o de Foucault, o a partir de la propia militancia, varios gru-
pos estudiantiles buscdbamos interrogar las formas cotidianas del poder en las
escuelas y sus inscripciones en los saberes y en los sujetos escolares. Mi primera
investigacion en historia de la educacion fue sobre el movimiento estudiantil
en el primer peronismo y su participacion en la transformacién de la Universi-
dad Obrera Nacional a la Universidad Tecnolégica Nacional después del golpe de
1955, con la direccion de Cecilia Braslavsky.3° En ese trabajo, si bien me apoyé en

29. Desde 1986 fui ayudante de 22 (ad honorem y, hasta donde recuerdo, sin nombramiento efectivo) en
la cadtedra de Historia General de la Educacion, a cargo de C. Braslavsky, y tenia como compafieros de
catedra, entre otros, a Marcela Mollis, Alejandra Birgin, Daniel Pinkasz, Hilda Lanza, Guillermina Tiramonti,
Mariano Narodowski, Silvia Finocchio, Amanda Celotto, Pompi Penchansky, Silvina Gvirtz, Gabriela Diker,
Flavia Terigi, Angela Aisenstein y Pablo Pineau (los Ultimos, estudiantes en condiciones similares a las mias).

30. Pude realizar este trabajo gracias a una beca de investigacién para estudiantes de la UBA entre 1987
y 1989.
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varios escritos de Tedesco (algunos menos conocidos, como el de «Industrializa-
cién y educacién en Argentina», un documento del Proyecto Desarrollo y Educa-
cion en América Latina y el Caribe —-DEALC- de 1977), la hipdtesis central de la
funcién politica de la educaciéon me empezo6 a resultar insuficiente. ¢Qué queria
decir «funcion politica» en el marco de luchas en las que se jugaban sentidos
contrapuestos sobre la ciudadania? ¢Por qué reducir la «funcién econémica» a
la formaci6n de puestos de trabajo? La propia idea de «funcién» de la educacion
me parecia un salto para atras hacia el reduccionismo en un argumento que,
en su desarrollo concreto, buscaba encontrar desajustes y complejidades. En el
curso de mi investigacion empecé a incluir otros sujetos en la historia educativa,
en primer lugar el movimiento estudiantil del que yo me sentia parte, pero tam-
bién grupos profesionales y disciplinarios, inspectores y maestros, editoriales de
libros de texto, movimientos de educacion popular, entre otros, que no tenian
demasiada cabida en el trabajo de Tedesco. En esas busquedas, que eran tanto
historiograficas como politicas, los trabajos de Cecilia Braslavsky y de Adriana
Puiggros me resultaban més audaces y convocantes, méas a tono con los proble-
mas y conflictos de la posdictadura.

El debate con las hipétesis de Tedesco se hizo més evidente en mi investi-
gacion para la tesis de maestria a principios de 1990, donde revisité el periodo
que él estudi6 en su libro pero enfocada en las luchas curriculares en la escuela
media. Ahi pude cuestionar, con mas fundamentos, la equivalencia entre curri-
culum humanista y democracia que, a mi entender, Tedesco dej6 sin interrogar,
quizés por su simpatia por un modelo institucional menos segmentado que el
europeo y por su inspiracion gramsciana de un humanismo de nuevo cufio. Me
interesé por reformas curriculares fracasadas, intentando entender, por la som-
bra que proyectaban, qué limites habia para lo pensable y lo enunciable en el
curriculum argentino. En ese camino, Foucault no fue una moda sino un medio
de formular preguntas radicales sobre lo que se habia organizado como autori-
dad cultural en la Argentina, incluyendo las formas mas expulsivas y genocidas
que la dictadura habia dejado bien visibles. Tedesco fue jurado de mi tesis y me
escribid, ya desde Ginebra, una calida carta en la que concedia y reafirmaba
argumentos en igual medida, en un gesto generoso de un consagrado a una in-
vestigadora que apenas empezaba. Esa carta empez6 un vinculo intelectual y
pedagogico que se sostendria a lo largo de los afios, en el que siempre valoré su
rigurosidad y su compromiso intelectual para pensar lo educativo.

Volviendo al libro cuyo aniversario nos convoca, no hay dudas de que Edu-
cacion y sociedad en la Argentina sent6 las bases de una nueva forma de hacer
historia de la educaciéon y también de un modo de pensar la educacién histéorica-
mente. En la conversacién que estableci6 con las ciencias sociales y en su mirada
renovada a las fuentes, abrié muchos caminos para las generaciones que siguie-
ron. No puedo dejar de preguntarme qué nuevas lecturas pueden proponerse
hoy, en este 2020 que amenaza ser otro parteaguas en la historia compartida,
y, mientras recupero en este recuerdo la importancia que tuvieron para mi las
librerias, los puestos de usados y las aulas de la facultad, me intriga saber como
cambiara encontrarlo en las pantallas, con todas estas capas de lecturas anterio-
res puestas sobre una hipotética mesa de lectura, ahora vertical. Les toca a otrxs
responder, pero ojala que en cualquier caso ellxs encuentren al libro desde sus
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propias preguntas, su propio deseo lector, y hagan y deshagan nuevos sentidos
en dialogo y en tension con los desafios del presente.

LA SOCIEDAD DE EDUCACION Y SOCIEDAD
EN LA ARGENTINA (1880-1900)

Ana Pereyra

Alos cincuenta afios de la primera edicion del libro clasico de Juan Carlos Te-
desco Educacién y sociedad en la Argentina (1880-1900) de Ediciones Panne-
dille, quisiera centrar este prologo —como uno de los integrantes del coro— en
una dimension: la vision de la sociedad sobre la que se sostiene el argumento,
las corrientes socioldgicas en las que se nutre. En efecto, el libro se edita por
primera vez en el afio 1970, lo que constituye en si mismo un acto de enorme
valentia si tomamos en consideracion el contexto: la autodenominada Revolu-
cion argentina, el afio de pasaje del poder de Ongania a Levingston. Valentia
que ademas se expresara también en la decision de dirigir la Revista de Cien-
cias de la Educacion que se edit6 entre 1970 y 1975 y que Juan Carlos sostuvo
ininterrumpidamente en ese periodo (Gomez, 2017).

Las tesis que el libro propone podriamos sintetizarlas de la siguiente ma-
nera: el sistema educativo entre 1880 y 1900 no jugd un papel importante con
relacion a la economia nacional. Sin embargo, el sistema se expandi6 por las
necesidades de las élites locales. Los mayores niveles de conflicto se produ-
jeron en la ensenanza media. El ritmo de crecimiento de los sectores medios
urbanos fue mayor que el de la complejizacién de la sociedad. Esto tltimo se
debib a que el crecimiento econémico por extension territorial y por el aporte
de los inmigrantes no requirié una especializacién formativa de los sectores
medios. Fueron las aspiraciones politicas de estos sectores las que lo llevaron
a sostener —contrariamente a la especializacién promovida por los sectores
tradicionalistas— la formacién enciclopedista que favorecia el acceso a la uni-
versidad. Esta opcion por la formacion enciclopedista y los estudios universi-
tarios resulta consistente a su vez con el bajo prestigio social de la carrera del
magisterio. La eleccién de la docencia se corresponde con un sector social més
bajo, de condicién predominantemente femenina y que no permite el acceso
a la universidad. El laicismo y la preponderancia estatal en la difusién de la
enseflanza se deben a la necesidad de anteponer valores seculares universales
a pautas tradicionales localistas.

El estudio de la relacion entre educacion, economia y politica a través del cual
Juan Carlos sostiene esta tesis se basa en dos tipos de fuentes: las estadisticas y
los testimonios de ministros, directores de escuela, legisladores e inspectores.

Tanto en la tesis como en su sustento empirico confluyen dos corrientes te6-
ricas en tension a las que Juan Carlos se vincula desde su insercién en la carrera
de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA y
desde su participacion politica en las filas del Partido Socialista de Vanguardia
(Pulfer, 2017). Estas corrientes son el estructural funcionalismo vinculado a la
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impronta que Germani le otorgé a la carrera de Sociologia y el marxismo de la
nueva izquierda con claras rupturas respecto al marxismo vulgar.

Gino Germani organizo6 la carrera de Sociologia —creada en 1958— en la Fa-
cultad de Filosofia y Letras de la UBA en torno a dos ejes: la investigacién empi-
rica de los principales problemas sociales del momento y el consiguiente énfasis
en las técnicas y metodologias de investigacién modernas. Esta organizaciéon de
la formacioén signific6 una ruptura con dos corrientes de la tradicion local: la
sociologia de catedra y el pensamiento social. Germani cataloga como socidlogos
de catedra a aquellos de formacion humanista, legal y libresca. Se distancia a la
vez del pensamiento social personificado por ensayistas en cuyos escritos pri-
man las impresiones subjetivas o las experiencias de los autores sin que medie
una consideracion sistematica de las evidencias y los hechos (Blois, 2018).

El enfoque teérico en el que se sostienen las primeras investigaciones tanto en
la carrera como en el Instituto de Investigaciones es el de Talcott Parsons, para
quien la estratificacién social expresa el grado de conformidad de la accién res-
pecto de los valores colectivos. Los modelos de estructura social que Parsons ilus-
tra con sociedades reales combinan pautas de valor que van del tradicionalismo
a la modernidad. El modelo tradicionalista, Parsons lo vincula con las socieda-
des hispanoamericanas mientras que la moderna sociedad industrial de masas
encuentra su expresion en Estados Unidos. Las investigaciones impulsadas por
Germani estan orientadas a identificar las etapas y dimensiones del proceso de
transicion de la sociedad argentina en el sentido del incremento de la racionalidad
y la diferenciacion creciente de las bases que hacen a la integracion social.

No obstante, el estudio de Ezequiel Gallo y Silvia Sigal (1963) «La formacién de
los partidos politicos contemporaneos. La Unién Civica Radical (1890-1916)», que
Juan Carlos cita para sustentar su tesis, es una produccion de la generacion de los
primeros egresados de la carrera que han hecho su posgrado en el extranjero, que
ejercen criticas y plantean lineas de ruptura con la propuesta formativa de Ger-
mani y que a la vez promueven una revisién de la caracterizaciéon del peronismo
(Blois, 2018). Gallo y Sigal se proponen analizar como el proceso de modernizacion
que se produce en la Argentina a partir de la segunda mitad del siglo XIX se rela-
ciona con cambios en los partidos politicos, particularmente en la aparicion de la
Unién Civica Radical. En este texto, la ruptura con el modelo Germani-parsoniano
se centra en el modelo de desarrollo monista (tradicional-moderno) y se orienta
por un modelo de desarrollo tanto como de equilibrio. Es a partir de esta ruptura
que conciben al radicalismo como un partido moderno en politica (promocién del
sufragio universal) y tradicional en economia. En palabras de los autores:

Sinos hemos detenido en el anélisis de la «generacién del 80» es porque la
Unioén Civica Radical puede ser concebida analiticamente como segundo
componente —reacciéon y complemento— de este movimiento. En cierto
modo el radicalismo completa en el plano politico la asimilacién al modelo
europeo: es «moderno» alli donde «la élite de 1880» era «tradicional». En
cambio, en lo econdémico —siempre teniendo como limite 1916—, el silencio
de la Uni6n Civica Radical frente a problemas claves del proceso econ6-
mico y su reaccion tipo «indignacion moral» frente al acento que sobre la
actividad econémica ponen sus opositores, representa, en cierta medida,
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un recurso a valores de tipo «tradicional»: es «tradicional» alli donde «la
élite de 1880» era «moderna» (Gallo y Sigal, 1963: 6).

Gallo y Sigal concluyen que no se observa la correspondencia entre moderni-
zacion e industrializacion propia de los paises centrales ya que las altas tasas
de alfabetizacion, urbanizacion y crecimiento del sector terciario ocurren en
un pais con muy escaso desarrollo industrial. Esto explica que la nueva fuerza
politica, la Uni6on Civica Radical (UCR), agote sus postulados iniciales en el
sufragio universal y en reivindicaciones de tipo ético. El estudio de fuerte base
empirica en el que los autores comparan la generacion del ochenta con la UCR
les permite concebir un modelo de desarrollo superador de la perspectiva par-
soniana al sostener el caracter asincronico del cambio, al no postular ciertas
organizaciones sociales como precursoras de otras y al no asimilar superiori-
dad econémica o tecnologica a superioridad moral (Giddens, 1995).

Si bien la primera edicién del libro Educaciéon y sociedad se encuadra predo-
minantemente en esta vision critica de la perspectiva de la modernizacién Ger-
mani-parsoniana, la otra teoria sociol6gica en tension es la del marxismo. En el
libro de Tedesco se citan historiadores marxistas como Sergio Bagt y Milciades
Pena. Se trata de autores claramente opuestos al marxismo de caracter economi-
cista y/o teleologico. El dialogo con Milciades Pefia, Juan Carlos lo entabla a raiz
de la tesis de Pena relativa a la incapacidad estructural de las clases dominantes
argentinas para impulsar un desarrollo nacional autbnomo que implique simul-
tAneamente la democratizacién politica, la industrializacién y la separaciéon de
la Iglesia del Estado. La idea de desarrollos desiguales y a diversa temporalidad
es central en el estudio de Juan Carlos sobre la difusién del sistema educativo en
nuestro pais en las altimas dos décadas del siglo XIX.

Juan Carlos también cita el texto de Gramsci de Los intelectuales y la orga-
nizacién de la cultura. La referencia a Gramsci amerita una mencién particular
porque instala ya, desde esta primera produccion, una perspectiva relacional que
sostendra en toda su trayectoria politica académica. En ese texto Gramsci se pre-
gunta si los intelectuales son un grupo social autbnomo e independiente, o por el
contrario cada grupo social tiene una categoria propia y especializada de intelec-
tuales. Su respuesta es que ni lo uno ni lo otro. En el mundo moderno, donde la
categoria de los intelectuales se ha expandido considerablemente, los intelectuales
no siempre se justifican por las necesidades sociales de produccion, sino por las
necesidades politicas del grupo social dominante. A esta conclusion arriba luego
de senalar que el error metodolégico més frecuente es el de haber buscado el cri-
terio de distincion en lo intrinseco de las actividades intelectuales y no en el con-
junto del sistema de relaciones en que esas actividades se hallan (Gramsci, 1960).

Con este recorrido por las corrientes sociologicas movilizadas en la construc-
cion del libro Educacion y sociedad podemos promover su lectura mas alla del
circulo obligado de educadores, directivos, funcionarios y cientistas sociales. Se
trata de un texto pionero en la instalacion de una perspectiva relacional entre la
educacion, la politica y la economia; en la movilizacion de fuentes documentales
y estadisticas; en el analisis de tendencias; en el monitoreo de las desigualdades
sociales y territoriales; en la identificacion de las bases conceptuales de politicas
y leyes educativas y en la inspiracion de analisis evaluativos de politicas publicas.
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Como cierre de este prologo, quisiera retomar otro aspecto en que el texto
resulta pionero: el sefialamiento de Juan Carlos sobre la ausencia de informacion
cualitativa que es la razén por la cual se vio obligado —en sus propias palabras— a
«concentrar el analisis en los aspectos sociales, dejando de lado todo lo relativo
a cuestiones mas especificas del area educacional, tales como el pensamiento
pedagogico, el problema didactico, etc.» (véase infra, p. 132). Este sefialamiento
resulta premonitorio respecto a la bifurcacién de las escalas en las investigacio-
nes educativas en los tltimos cincuenta afios, vale decir la falta de confluencia o
puntos de encuentro entre las investigaciones en politica educativa o sociologia
de la educacién y las investigaciones sobre la ensefianza y el aprendizaje. Quiero
inscribir mi encuentro con Educacién y sociedad y con Juan Carlos en su interés
constante por las implicancias de este desacople.

Conoci a Juan Carlos en el afio 2001 en su caracter de director del IIPE
de la Unesco cuando me integré al area de producciéon de conocimiento del
instituto coordinada por Emilio Tenti. Mi integracién al equipo se debi6 a mi
experiencia como sociéloga de la educacion especializada en métodos cuantita-
tivos. Junto con Néstor Lopez desarrollamos el Sistema de Informacién sobre
Tendencias Educativas en América Latina (Siteal), iniciativa que el IIPE des-
plegd en forma conjunta con la Organizacion de Estados Iberoamericanos para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI). El Sistema estuvo conceptualmente
organizado en torno a dos dimensiones: las tendencias y las desigualdades (so-
ciales, geograficas, de género, étnicas, etc.). Dos asuntos, como ya mencionamos,
marcatorios de la matriz conceptual de Juan Carlos. No obstante, en las conversa-
ciones informales y en los almuerzos en los bares cercanos al ITPE muchas veces
nos concentrabamos en las «politicas de subjetividad». Sabia de mi interés por
las representaciones sociales entre los estudiantes secundarios de la tltima dicta-
dura militar, tema de mi tesis de doctorado —dirigida por Inés Dussel— en la que
particip6 como jurado en el afio 2008 siendo ministro de Educacién de la Nacion.
En la tesis, se sefalaba el desafio de construir condiciones para reflexionar en las
aulas sobre la propia accién retomando la pregunta acerca de cémo fue posible
la matanza, de modo tal de ir mas alla de la impugnaciéon moral a los represores
por parte de los estudiantes.

Para ese entonces, Juan Carlos ya me habia convocado a coordinar el area de
investigaciones del recientemente creado Instituto Nacional de Formacién Docente
(INFD) con la tarea de «investigar la formacién», en particular «el desajuste entre
la teoria y la practica». Mi inmersion en las investigaciones sobre el desarrollo
profesional docente data de esa época. Cuando Juan Carlos dejo el Ministerio y se
concentro en la Unidad de Planeamiento Estratégico y Evaluacion de la Educacion
Argentina (UPEA), dejé el INFD y me integré plenamente a la UNIPE. Entre 2010
y 2020 —como miembro del gabinete de la universidad (Secretaria de Investiga-
ci6n)—, pudimos construir condiciones institucionales para desplegar un conjunto
de investigaciones sobre la actividad docente situada, dentro del marco epistémico
relacional, investigaciones que dan sustento a la dimensién pedagogico-practica
de la formacion y a los posgrados de UNIPE. Este afio 2020 retorné al INFD como
directora nacional de Desarrollo Profesional e Investigacion, posiciéon desde la que
me propongo desplegar un aspecto de la Ley de Educaciéon Nacional en cuya for-
mulacion Juan Carlos trabajo asiduamente, que es el del apoyo pedagodgico a las
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escuelas por parte de las instituciones formadoras de nivel superior, dando lugar
a una nueva asociatividad que haga factible el desarrollo profesional docente y el
acompanamiento a los docentes noveles.

Queda entonces formulada la invitacion a una lectura de este libro que —como
se desprende del conjunto de prologos de la ediciéon del 2020 esta abierta a una
recuperacion reflexiva desde cada lector/a ya que en él estan contenidas las mar-
cas identitarias de una trayectoria orientada a la construccién de una educaciéon
y una sociedad mas justas.
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EDUCACION Y SOCIEDAD EN LA ARGENTINA: UNA LECTURA
EN TIEMPOS MULTIPLES

Martin Legarralde
A mediados de la década de 1990 el libro Educacién y sociedad en la Argentina

(1880-1900) de Juan Carlos Tedesco podia ser leido como parte de un conjunto
de obras que permitian tomar distancia del oscurantismo académico que la
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sombra de la dictadura habia proyectado —hasta no hacia tanto tiempo— en las
bibliografias de los programas de las asignaturas universitarias. En ese contexto
era un texto peculiar porque no correspondia a aquella generacion de escritos
que emergieron del proceso de la recuperacion democréatica. Aun asi, escrito al
calor de una coyuntura anterior, participaba del espiritu de reparacion de la
densidad tedrica perdida en los espacios de formacion e investigacion durante
la etapa dictatorial.

Se trataba de un texto que empleaba conceptos fuertes como «funcion»,
«clase» o «élite», y en ese sentido conectaba el estudio de la educacion con el
territorio de la gran teoria. Pero al hacerlo, no subordinaba la historia de la edu-
cacidn a la historia politica sino que dotaba a aquella de un ritmo propio. Edu-
cacion y sociedad en la Argentina se podia leer como una historia politica de la
educacion que resistia su reduccion al acontecimentalismo, esas referencias epi-
sodicas a las «presidencias» que fatigaban los manuales. Sin embargo, lo hacia,
paraddjicamente, recurriendo a fuentes que hablaban de los acontecimientos
pero que se reorganizaban para poder argumentar una idea.

Desde el punto de vista de sus contenidos, leer este libro en la década de 1990
tenia otro componente. Era un libro que interrogaba los origenes de la estructura
del sistema educativo argentino. Es decir, era un libro que analizaba (con esa
herramienta de la «funcién politica» que tanto ha marcado las interpretaciones
posteriores) los diferentes recorridos que habian conducido a la definicién clara
de un nivel primario y un nivel secundario con légicas propias y contrastantes.
Leer este texto en los afios en los que se debatia la Ley Federal de Educacion tenia
un efecto iluminador ya que permitia identificar algunas de las profundas cues-
tiones que estaban en juego en las reformulaciones de la estructura del sistema
educativo. Se trataba, entonces, de una lectura paradéjica porque un libro que
habia sido escrito dos décadas antes, mediado por uno de los acontecimientos
de ruptura més radical de la historia argentina como fue la tltima dictadura mi-
litar, no solo conservaba una sorprendente actualidad, sino que parecia abordar
los topicos centrales del debate politico pedagogico.

Ahora bien, el libro de Tedesco también conectaba la conformacioén del sis-
tema educativo argentino con el problema de la estructuraciéon de un sistema
politico de escala nacional. En este sentido, el papel de los Colegios Nacionales
era multiple: por un lado, asumian la tarea de unificar a una clase politica cuya
constitucion a lo largo del siglo XIX habia seguido profundas lineas de fractura
(una élite portefia-bonaerense, una élite litoral, una élite de las provincias del
interior con intereses diferenciados facilmente reconocibles); por otro lado, po-
dian cumplir esa tarea en la medida en que también cumplieran eficazmente
con otra que podria ser sintetizada con la idea del «reclutamiento» de las élites.
En la década de 1990 estos temas estaban también en el centro de la discusion
politica. La reforma de la Constitucion Nacional de 1994 estuvo atravesada por
estos temas, es decir, como se organizaria el poder politico y como se redefini-
ria el balance de poderes entre el orden nacional, los 6rdenes provinciales y el
régimen federal.

Entonces, el libro Educacion y sociedad en la Argentina (1880-1900) podia
ser leido como una cantera de recursos para la interpretaciéon de los problemas
del presente, no solo de problemas educativos sino también politicos. Esta breve
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resefia de la relevancia de los temas del libro en un momento determinado per-
mite graficar como el impacto de Educacién y sociedad se actualizé en cada
contexto de lectura. Se trata de un libro que no se ley6 igual en el contexto de
su primera edicién en 1970, o en la inmediata posdictadura, o en la década de
1990 o en el marco de la sancién de la Ley de Educacion Nacional de 2006. Sin
embargo, tuvo algo para decir en todas esas oportunidades.

En el campo de la historia de 1a educacion, se trata de un libro que demuestra
lo productivo que resulta el uso intensivo de conceptos y categorias tedricas para
el estudio de los procesos histéricos. Y, ademas, resuelve este uso de los concep-
tos sin resignar complejidad ya que no desemboca en una especie de «sobre-
vuelo» o panoramica, como podria resultar tentador cuando los conceptos se im-
ponen a las evidencias empiricas y las fuentes, sino que recurre a estos conceptos
tedricos ricos y complejos y los emplea rigurosamente para su interpretacion.

Esos mismos conceptos que Tedesco depositd en el terreno de la historia
de la educacién nos han dejado una serie de discusiones abiertas. La nocién de
«élite» —para lidiar con una caracterizacion de los grupos sociales y politicos do-
minantes de la sociedad argentina de finales del siglo XIX- es un ejemplo de esta
productividad. El concepto habia sido explorado por toda una tradiciéon de estu-
dios socioldgicos e historicos (desde Gaetano Mosca, Vilfredo Pareto o Robert
Michels hasta Thomas B. Bottomore), pero en la exploracién de Tedesco su uso
dio lugar a la elucidacién de los mecanismos de conformacion de esas élites (ése
trataba de procedimientos meramente reproductivos o de un reclutamiento que
volvia a operar una selecciéon en cada nueva generaciéon? Y, en este altimo caso,
¢como se dirimian las disputas que podrian orientar esta selecci6on?). Ahora
bien, estas y otras preguntas que podrian desprenderse de la caracterizacién que
Tedesco realiz6 han sido reavivadas en los estudios recientes sobre la educacién
de las élites en la Argentina.

Quizas el climax del libro sea la argumentacién que Tedesco desarrollé en
contraste con la explicacion mas lineal sobre el proceso de conformacién del
sistema educativo argentino que habia sido enunciada por Gustavo Cirigliano.
Esta disputa puede leerse en aquel contexto de inicios de la década de 1970
como una disputa de coyuntura. La hipotesis de Cirigliano que Tedesco subraya
citando la expresion «La clase baja cosecha y faena; la clase media embala; la
clase alta dirige la operacion de exportar» (véase infra, p. 180) nos muestra
el camino de una polémica académica. La exposicion de los argumentos que
Tedesco esgrime a lo largo del libro discute la hipétesis de Cirigliano y, a la
vez, nos ofrece la estructura o la matriz de un debate en el que se utiliza tanto
un recurso a la sofisticaciéon de los conceptos tedricos, como la exposicion de
evidencias empiricas de manera detallada. En rigor, podriamos decir que la
discusién que Tedesco propuso sobre la afirmacion de Cirigliano se dirigia tanto
ala conclusién del razonamiento como a la 16gica de la «correspondencia lineal
y un tanto mecanica entre educacién y economia». Otro modo de leer este texto
es, entonces, el de buscar en él un modelo de debate académico.

En definitiva, leer este libro en sus distintos contextos implica entrar por el
camino de la historia de la educacién a amplios terrenos de la historia politica,
la historia econdmica, la historia y la teoria social, para regresar, una vez mas,
a las reflexiones sobre los problemas educativos del presente.



80 PROLOGO COLECTIVO
UN LIBRO Y SU LEGADO

Osvaldo Graciano

Recuerdo la afirmacion del profesor Federico Ciappa en su curso de Historia
de la Educaciéon Argentina y Latinoamericana del afio 1987, al plantearnos la
lectura del libro de Juan Carlos Tedesco Educacién y sociedad en la Argentina
(1880-1900). Un libro —nos dijo— que les brindara la posibilidad de estudiar el
sistema de educacién argentino y la importancia que tuvo el Estado nacional en
su construccion en las tltimas décadas del siglo XIX. Como estudiante del pro-
fesorado en Historia de la Facultad de Humanidades y Ciencias de 1a Educacién
de la UNLP, mi promocion del afio 1986 estaba particularmente influida por la
restauracién democrética iniciada hacia pocos afos. La viviamos directamente
con la renovacion intelectual que ocurria en la universidad, con el ingreso de
nuevos profesores y los cambios de planes de estudios, con la recuperacion
de autores y libros prohibidos por la altima dictadura militar y que volvian a
integrar los programas de nuestra carrera. Los cientificos marxistas, los de la
teoria de la dependencia en todos los campos de las ciencias sociales y en parti-
cular en el de la historiografia, junto con los viejos y nuevos libros de la Escuela
de los Annales, configuraron los ejes de nuestra preparacién universitaria. Karl
Marx, Antonio Gramsci, Eric Hobsbawm, Louis Althusser, Darcy Ribeiro, Os-
valdo Sunkel, Pierre Vilar, Marc Bloch, Ruggiero Romano y Jacques Le Goff,
entre otros, se convirtieron en las lecturas personales y colectivas que lleva-
bamos adelante en esos afios iniciales de la carrera. Entre esos libros apareci
el de Juan Carlos Tedesco, influyendo en mi formacién intelectual temprana.
Y fue asi porque la experiencia estudiantil que compartiamos muchos jove-
nes en esos afios en la universidad estaba marcada por el tiempo politico de la
renaciente democracia, que se expresaba en la busqueda de autores que nos per-
mitieran pensar los problemas presentes de nuestra sociedad. Y uno que me in-
teresaba especialmente era el desafio que enfrentaba nuestra educacién univer-
sitaria publica en la formacion de profesionales y de cientificos comprometidos
con la vida democratica. Historia de la Educaci6n Argentina y Latinoamericana,
materia de la carrera de Ciencias de la Educacién, me ofreci6 la posibilidad de
estudiar la historia del sistema escolar, aunque como dije mi mayor interés al
cursarla fue de indole politica, una problematica propia de la agenda publica
del momento: como nuestros sistemas educativos debian formar ciudadanos
criticos y comprometidos con esa naciente experiencia democratica. Conocer
el pasado de ese sistema escolar era condicion cientifica para comprender sus
problemas y desafios presentes. Esa catedra nos ofrecia una historia politica
critica de la educacién nacional, inscripta ademéas en un enfoque de analisis
latinoamericano. Cinco siglos de historia rioplatense y latinoamericana, con
sus procesos sociales, culturales y politicos, brindaban las claves para el es-
tudio de la educacién argentina, de su proceso de construccion como sistema
escolar institucionalizado. En una bibliografia en la que dominaban los libros
cuyo contexto de produccion eran los problemas y las preguntas que formulaban
y respondian los universitarios en la década de 1960 y principios de los afios
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setenta, aparecia Educacion y sociedad en la Argentina (1880-1900) citado en
el programa de la catedra en su edicion de Pannedille de 1970 y prologado por
Gregorio Weinberg. En ese momento era problematico acceder a esos libros en
las bibliotecas de nuestra universidad, debido a que, como algunos profesores
nos contaban, la represion del régimen militar habia tenido sus consecuencias
profundamente siniestras sobre ella: la censura de autores y de sus obras. Deja-
ron asi de estar disponibles al publico lector. Y la pérdida de parte de la cultura
cientifica de las décadas de 1960 y 1970 fue también la herencia del terrorismo
de Estado. Universidades intervenidas, profesores y estudiantes exiliados, en-
carcelados y desaparecidos y libros quemados fueron consecuencias de la repre-
sién a la cultura implementada por la dictadura de 1976. Fue un escenario cul-
tural que muchos compafieros y compafieras comenzamos a entrever (aunque
emocionalmente costaba hacerlo) en toda su macabra significacién politica: un
acontecimiento de barbarie genocida que grababa un antes y un después en la
historia argentina de su largo siglo XX.

Pero Educacion y sociedad publicado por Pannedille figuraba en el catilogo
de la biblioteca de la universidad, aunque yo lo lei en la version que edit6 en 1982
el CEAL, incluido en su Biblioteca argentina fundamental. Serie complemen-
taria: Sociedad y cultura. En sus paginas pude pensar a la educacién como un
aparato ideoldgico y cultural de dominacion, analizar los intereses de la gran
burguesia para organizar un sistema escolar primario, medio y superior condi-
cionado por sus funciones politicas antes que econémicas, y comprender histori-
camente la capacidad de direccién politica y cultural de la sociedad argentina de
sus «grupos dirigentes». La reconstruccion histérica de Tedesco me permiti6 en-
tender las razones ideolégicas y politicas de la oligarquia terrateniente y comer-
cial que construyo ese sistema orientado a la alfabetizacién elemental en su nivel
primario y a la formaci6én humanista, enciclopedista y profesional en sus ni-
veles medios y universitario: era una institucién fundamental de la estatidad
liberal, de su edificacién del Estado nacional y del pais moderno desde fines del
siglo XIX. Su anélisis mostraba la tarea ideoldgica de esas instituciones escola-
res en construir una identidad nacional bajo el impacto de la inmigraciéon ma-
siva, los cambios sociales de la modernizacién y a la vez garantizar la hegemo-
nia politica de una clase terrateniente y la estabilidad politica del pais. Su libro
estaba en las antipodas de las historias de la educaciéon que habia leido hasta
el momento, una bibliografia erudita pero celebratoria de su desenvolvimiento
institucional y legal, de sus acontecimientos escolares fundamentales, de sus
logros en la alfabetizacion. La reconstrucciéon de Tedesco, que filigraneaba la ca-
racterizacion histoérica del sistema educativo nacional a partir del anélisis de las
politicas del Estado liberal con su control monopdélico del mismo, iluminaba la
naturaleza de la dominacion politico-cultural de esa denostada por nosotros oli-
garquia, cuyas virtudes politicas también habian sido prefijadas por nuestra his-
toriografia: habia alcanzado a forjar un pais capitalista integrado al mundo pero
subordinado al imperialismo inglés. Nosotros la ilustrabamos con la escueta
expresion de un nuevo pacto colonial formulada por Tulio Halperin Donghi.
El analisis de Tedesco permitia también estudiar ese sistema escolar como es-
pacio de las disputas politicas por el acceso y el control de sus niveles medios y
universitario entabladas por las nuevas clases medias urbanas, resultado de la
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modernizacion social y que aspiraban también a participar del poder politico.
También su enfoque de las universidades nacionales fue para mi novedoso ya
que en concisas paginas brindaba la explicacion histérica de su configuracion
profesionalista: la plétora de médicos y abogados era una antigua herencia del
sistema universitario y «un mal» que se debatia en esos afios de 1980. El libro se
destacaba también por su utilizacién operativa de una bibliografia de referencia
en nuestra carrera de Historia: las citas del sociélogo Germani y de Gramsci, de
Silvia Sigal y Ezequiel Gallo, de Sergio Bagu, James Scobie y Torcuato Di Tella
(entre otros) operaban como claves analiticas en la construccién y desarrollo de
sus argumentos sobre el sistema educativo. Pero la bibliografia que a mi parti-
cularmente me interes6 de la que citaba fue la de los historiadores peronistas y
de izquierda, escasamente referida en las aulas de nuestra universidad: Rodolfo
Puiggroés, Luis V. Sommi, Jacinto Oddone, Milciades Pefia, Ricardo M. Ortiz, que
nos afirmaban en las conclusiones del pais dependiente.

Con el fin de ampliar mi biblioteca de aprendiz de historiador, adquiri Edu-
cacion y sociedad en la Argentina (1880-1945) publicado por Ediciones Solar en
1986. La reformulada periodizaciéon de su titulo me revelaba que no se trataba
del mismo libro, y efectivamente no lo era ya que incluia investigaciones sobre
el pensamiento pedagogico y los proyectos de reformas del sistema escolar en
la primera mitad del siglo XX, en los que su enfoque sociologico reconstruia las
disputas entre la oligarquia y las clases medias por el control de ese «aparato
educativo». La editorial lo publicaba como el volumen inaugural de su coleccién
Dimension argentina dirigida también por Weinberg, demostrando la impor-
tancia que este historiador de la educacion continuaba otorgandole al libro de
Tedesco década y media mas tarde de su edicion original.

Pero ambos libros excedieron en mi el objetivo de estudiante aplicado que
enriquecia su biblioteca: fue un arsenal de vocabulario sociologico y politico edu-
cativo para la capacitacion del universitario comprometido. En efecto, participé
en una de las asambleas del Congreso Pedagdgico Nacional, convocado por el
gobierno de Ratl Alfonsin para discutir un nuevo proyecto de educacion para el
pais. Con cierta ingenuidad, recuerdo haber ido a alguna de esas reuniones con
el libro publicado por Solar, y como Tedesco y Weinberg integraban el comité
de honor de ese congreso, senti que participaba en esa comunidad de debate
imaginada para elaborar nuevos principios educativos para una Argentina de-
mocrética. Alli presencié (mas que protagonizar) las discusiones entre algunos
de nuestros profesores y los representantes catélicos (que tenian posiciones y
argumentos bien estructurados), en la defensa de la laicidad y la democracia
y sobre el rol del Estado en fijar los principios y contenidos de la ensefianza.
Aparecia claro para mi que la politica de educacion y el sistema escolar eran
cuestiones demasiado fundamentales para dejar en manos de esos actores de
nuestra sociedad, y eso lo aprendi en ese debate pedagogico pero también con
Educacion y sociedad de Juan Carlos Tedesco. Su edicion, en el aho 2003, por
parte de la gente de Siglo XXI de Argentina Editores confirma su relevancia
historiografica y quienes se propongan investigar la historia social y politica del
sistema educativo argentino deberan partir para ello de su estudio critico. No
me equivoco si afirmo que fue un libro importante en mi preparacion intelectual
como historiador y en mi formacién como ciudadano.
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UNA OBRA DEL JOVEN TEDESCO QUE AUN HOY
MOVILIZA UN MIRAR DISTINTO

Luis R. Montaner

En el ano 2011 tuve la oportunidad de incorporarme a dos procesos peda-
gbgicos sumamente interesantes, que estaban siendo llevados adelante en la
UNSAM por Juan Carlos Tedesco y en la UNIPE por Daniel Malcolm. El pri-
mero era el Programa para la Mejora de la Ensefianza,3! el cual estaba orien-
tado a trabajar con los docentes de San Martin en el disefio y uso de herramien-
tas cognitivas y habilidades del pensamiento para la comprension, las cuales
fueron validadas y utilizadas, inicialmente, en las materias introductorias de
la carrera de Ingenieria. Uno de los componentes interesantes de este piloto
pedagbgico fue lo que se hizo en el campo de la lectoescritura comprensiva de
nivel universitario, ya que se propuso —como una de las metodologias imple-
mentadas— la lectura de obras cuidadosamente seleccionadas y su tratamiento
desde un enfoque didéctico sistémico y empoderador de la comprension del
texto escrito. Este prototipo jugd un rol estratégico importante en el programa,
ya que permitio que estos alumnos y alumnas ingresantes a las Ingenierias de
la UNSAM -en su mayoria primera generacion de universitarios en sus con-
textos familiares y egresados de secundarios insertos en zonas muy precari-
zadas— pudieran adquirir y aprovechar capacidades lectoescritoras concretas,
para interpretar consignas y resolver problemas, por ejemplo, en asignaturas
como Fisica o Matematicas.

En este mismo sentido, es decir, de facilitar un instrumental adecuado para
la comprensién, como linea de base para una experiencia académica productiva
de los alumnos y alumnas, la UNIPE propuso un ciclo de seminarios transver-
sales a la curricula de cada una de sus ofertas formativas, este nuevo espacio
se denomind la Formacion General.3* El planteamiento era tan sencillo como
ambicioso: permitirle a las y los docentes en formacion tener acceso y contacto
con obras fundamentales de diversos y multivariados &mbitos del conocimiento
humano. Esto se trabajaba desde el involucramiento de los estudiantes con el
autor, su época, la problemética que este aborda en la obra y su actualidad; estos
fueron los ejes propuestos por la Formacién General, pero los resultados de esta
experiencia fueron mas all4 de la erudicién, porque la dindmica de las interac-
ciones entre profesores, docentes en formacion y obra gener6 lecturas sistema-
ticas, criticas y vinculantes, de una envergadura pedagogica y epistemoldgica
tan potentes, que los debates sobre «équé es la ilustraciéon?»33 de Kant o «las dos

31. Cfr. TEDESCO, J.C.; ABERBUJ, Claudia y ZACARIAS, Ivana, Pedagogia y democratizaciéon de la
universidad, Buenos Aires, Aique, 2014.

32. Cfr. Portal de la UNIPE, Institucional, Politica Académica, en <https://unipe.edu.ar/institucional/politica-
academica> [Consultado el 12 de agosto de 2020].

33. KANT, Emmanuel, ¢Qué es ser ilustrado?, México, UNAM, 2012,
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culturas»34 de Snow fueron trascendiendo las paredes de las aulas de las sedes
de Derqui, La Plata y Adrogué, para tocar a las puertas del cotidiano bonaerense.

Ahora bien, a pesar de lo breve de lo referenciado sobre estas dos buenas
précticas contemporaneas, se puede sostener que tanto en la experiencia de la
UNSAM como en la propuesta de la UNIPE, leer comprensivamente textos signi-
ficativos, de indole disruptiva —en el sentido de que en su mayoria las obras leidas
no pertenecian a la primera literatura de la carrera especifica de los participan-
tes—, mostro ser una forma virtuosa, practica y efectiva de que los alumnos ad-
quirieran hébitos de comprensién y producciéon académica comunes a cualquier
area del saber o carrera universitaria. De este modo, se actualiz6 la disputatio
sobre «qué es un clasico», ddndose una coincidencia entre Malcolm y Tedesco en
reconocer el aporte de la obra de Italo Calvino?® a este debate, ya que contribuia
a dotar de sentido pedagbgico y contextual a la lectura de «obras clasicas», més
all4 de la division de facultades preponderante en la educacién superior actual.

¢Qué tiene que ver este relato con la obra de Tedesco contenida en esta publi-
cacion? Nada y todo. Nada, desde la historiografia o la hermenéutica de la obra en
cuanto publicacion especializada, en este sentido, se podria decir que los tres pa-
rrafos anteriores carecen de relevancia alguna para el experto. Sin embargo, desde
el punto de vista de la praxis pedagobgica, desde la potencialidad de este texto de
Tedesco como medio didactico y desde la experiencia real de la UNIPE-UNSAM del
uso de clasicos para la lectura disruptiva con el fin de ampliar horizontes compren-
sivos, es consistente decir que una nueva reedicion de Educacién y sociedad en la
Argentina (1880-1945) es historiograficamente pertinente, tanto como lo es la pro-
puesta pedagogica de contar con un «clasico» argentino que pueda estar al alcance
tanto del experto como de un publico mas amplio, por ejemplo, siendo parte del
ambito de la formacién critica de pedagogos, socidlogos, economistas, politlogos
y lideres sociales, entre otros. Sin lugar a dudas que, por la trayectoria del autor, la
envergadura cientifica de la obra y las posibilidades de su lectura significativa en
la actualidad, es pertinente poner al alcance de las manos de la ciudadania el texto
de Juan Carlos Tedesco Educacién y sociedad en la Argentina (1880-1945).

Con el cierre del parrafo anterior podria terminar mi argumentacién pedagogica
y didactica en pos de la validez de esta reedicion del texto de Tedesco; pero tengo la
posibilidad de sumar a lo dicho hasta aqui la voz de aquellos docentes en formacion
de Derqui, Del Viso y Adrogué que entre 2011y 2018 han hecho la experiencia de leer
esta obra, no como especialistas, sino como participantes de los seminarios de la
Formacion General (UNIPE) sobre textos clasicos de Adorno, Dewey y Rousseau.
En estos espacios se leia Educacién y sociedad en la Argentina (1880-1945) amodo
de marco referencial para comprender el impacto estructural de lo educativo desde
intencionalidades y trasfondos politicos, sociales, econémicos y epistemolégicos,
contenidos en clasicos como Educacién para la emancipacién,?® Democracia

34. SNOW, Charles Percy, Las dos culturas, México, UNAM, 2006.
35. CALVINO, Italo, Por qué leer los clésicos, Madrid, Siruela, 2009.
36. ADORNO, Theodor, Educacidn para la emancipacién, Madrid, Morata, 1998.
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y educacion,® o el Emilio.3® En esta linea, comparto el punteo de los protocolos
(sintesis elaborada al final de cada encuentro) de aquellas clases de los viernes a
la noche,3 en las cuales maestros y maestras de nuestra Argentina, con sencillez,
profundidad y sistematicidad, ponian en valor este texto de Juan Carlos Tedesco.

Siguiendo la l6gica de la estructura de 1a Formacion General, lo primero que
cabe referir es que, desde la lectura sistematica del texto, los estudiantes redes-
cubrian a Tedesco més alla de su rol de ministro de Educacién o referente argen-
tino de la Unesco, y se encontraban con un autor que presentaba en su investiga-
cién a la educacion, en el largo plazo —en sus antecedentes y sus prospectivas—,
desde una perspectiva sistémica que combinaba los criterios pedagogicos con un
nuevo abordaje —para la época— de la historiografia, sumando las variables que
aportan la sociologia y las ciencias politicas, como andamiajes conceptuales que
ayudaban a comprender con mayor precision, en este caso, el ethos fundacional
del sistema educativo argentino.

En un segundo momento, leyendo con los alumnos y alumnas la presenta-
ci6n de Gregorio Weinberg y la misma introduccion de Tedesco, los estudiantes
intuian que esta obra era parte de un hito epocal en la concepcién de lo que era
investigar en materia de historia de la educaciéon y que Educacion y sociedad
en la Argentina (1880-1945) debia ser entendida —junto a otros trabajos de las
décadas de 1970 y 1980— como un «bisagra», a partir de la cual se abria una mi-
rada distinta de la educacién argentina; una visién mas integral y multivariada,
basada en datos estadisticos —por ejemplo censales—, desde donde se pudieran
valorar con mayor precision el significado de los acontecimientos histéricos y, un
dato no menor, utilizando el pensamiento de Gramsci en el espacio y el &mbito
de la aproximacion teérica e histérica a un fenémeno educativo concreto y deli-
mitable como es el origen del sistema educativo.

A proposito de este giro gramsciano, no fueron pocos los estudiantes que se
preguntaron, ¢Tedesco era marxista? Avanzando en la lectura de la obra, ellos com-
probaban que la referencia al pensador italiano era puntual, quirtargica, y que el
interés del joven Tedesco estaba centrado en formular y darle consistencia a una
hipétesis que fuera capaz de explicar el sistema educativo, més alla de los deba-
tes de coyuntura y, simultaneamente, provocar el interés en seguir investigando
la educacion argentina desde la magnitud de su complejidad histérica. Sin lugar a
dudas, su hipétesis a raiz de que la educacién que nosotros hoy conocemos debe ser
entendida, en su gestacion, como un hecho que se da a partir de que «los grupos di-
rigentes asignaron a la educacién una funcion politica y no una funcién econémica»
(véase infra, p. 144) sorprendi6 y enriquecio la perspectiva de muchos de aquellos
docentes en formacion de la UNIPE, sobre todo, porque les permiti6 salir de la mi-
rada economicista y rentabilista, que impera en mucho ambitos de la Argentina del
siglo XXI, de la mano de los grandes conglomerados que se rigen por los principios
del mercado capitalista y que buscan homogeneizar las miradas de lo educativo.

37. DEWEY, John, Democracia y educacién, Madrid, Morata, 1995.
38. ROUSSEAU, Jean-Jacques, Emilio o De la educacién, Madrid, Biblioteca Edaf, 2008.

39. MONTANER R,, Luis, «Cuadernos de clase. La riqueza pedagdgica de los Seminarios de la Formacién
General 2011-2018 de la UNIPE en el Conurbano Bonaerense», Bonn, Alemania, obra inédita, 2019.
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Cuando los estudiantes iban cerrando la lectura de esta obra puntillosa, que
supo romper con el relato factico de sucesos, superando las interpretaciones
mecanicistas y simplistas de los hechos y sus actores-contextos, se arribaba a
sintesis conceptuales que volvian una y otra vez cuando se continuaba con la
lectura de los otros textos del seminario. Las hipotesis de Tedesco, sus abordajes
metodologicos y sus miradas disruptivas, eran referenciales para los alumnos
y alumnas a la hora de aproximarse al devenir educativo, ya no como un hecho
encapsulado, sino entendido como motor histérico, donde lo pedagogico se co-
rrelaciona con lo social, lo politico y lo econémico, en contextos multivariados de
interaccion y se concreta, por ejemplo, en politicas educativas que oscilan entre
servir a los intereses de las clases dominantes o motorizar las acciones necesa-
rias para igualar las oportunidades de las personas.

Juan Carlos Tedesco, con Educacién y sociedad en la Argentina (1880-1945),
trajo aires de modernizacién a la historia de la educacién de una época y sobre
esto hay suficiente evidencia historiografica, producida por los especialistas del
area. Igualmente, se puede afirmar que, desde experiencias de lectura actual
como la de la Formacién General de la UNIPE, es sustentable el supuesto de que
en el contexto y ambito de una oferta pedagogica integral, como son los espacios
de buenas practicas descriptos en los tres primeros parrafos de este apartado,
la lectura comprensiva de esta obra tiene todo el potencial para seguir desper-
tando inquietudes y perspectivas que inviten a investigar con rigor cientifico y
apertura. Convocatoria que es tanto para docentes en formacién como para todo
aquel o aquella que se anime a pensar en profundidad la educacién nuestra de
cada dia, en sus antecedentes y prospectivas, en sus actores y contextos, en su
complejidad y profundidad.

En conclusion, reeditar esta obra del joven Tedesco es un acierto y lo sera
atn mas si ella vuelve a las aulas de la formacion de los pedagogos argentinos,
a los circulos de aprendizaje de las organizaciones barriales y a las bibliotecas
de las escuelas publicas. Porque este libro fue escrito para ser leido, criticado y
para movilizar miradas distintas de las complejidades de la formacién humana
en el interior de las estructuras. Creo que esto honraria la memoria de su autor
y beneficiaria a la educacion de nuestro pais.

LAS ESCUELAS NORMALES EN LA MIRADA DE TEDESCO

Laura Graciela Rodriguez

La obra de Juan Carlos Tedesco, en mi experiencia personal, result6 y resulta
una referencia obligada de consulta, especialmente a partir de mi ingreso a
la carrera de investigadora del CONICET con los temas de educacién y dicta-
dura. Posteriormente, cuando gané una seleccidén docente para dar la mate-
ria Historia de la Educacion Argentina en la Universidad Nacional de General
Sarmiento, aproveché para leer mas detenidamente el libro que nos ocupa, con
el proposito de preparar mis clases y de darles a los/as estudiantes algunos
capitulos como parte de la bibliografia obligatoria.
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En el aula, la hipotesis general que formula fue generadora siempre de ricos
debates. En relacion con ella, me gustaria referirme aqui a 1a manera en que inci-
di6 en mis recientes investigaciones sobre las Escuelas Normales. Dicho supuesto
establece que el crecimiento educativo no se realiz6 en funcién de exigencias eco-
noémicas, sino que se hizo en funcién de necesidades politicas, y por ello predomi-
naron, tanto en la primaria como en la ensefianza media, los programas de estudio
enciclopedistas y sin vinculacion con los sectores productivos. El autor destaca,
ademas, que existia la creencia de que la economia misma de la Argentina, al estar
basada en la explotacion agropecuaria extensiva, no requeria la preparaciéon de
personal técnico capacitado que debiera formarse en las escuelas. En linea con esto,
Tedesco muestra también como en particular, durante la presidencia de Hipdlito
Yrigoyen, se mantuvo esta preparacién humanista-enciclopédica en los Colegios
Nacionales, con el propdsito de ampliar las posibilidades de acceso de los sectores
medios a la universidad, donde la formacién era basicamente profesionalista.

Mis investigaciones sobre la Escuela Normal me han permitido reafirmar
esta posicion y trasladarla a otros ejemplos. He visto que, a partir de 1910, el
gobierno nacional comenz6 a crear Normales destinadas a la formacién de maes-
tros rurales, ubicAndolas en ciudades de poca poblaciéon y vinculadas al sector
agropecuario del interior del pais. Se denominaron Escuelas Normales de Pre-
ceptores y eran mixtas.

Entre 1910 y 1930 se fundaron diez en total, de las cuales siete surgieron du-
rante el gobierno del presidente Yrigoyen. De acuerdo a lo que pude analizar, tenian
un plan de estudios de dos anos —de cuatro que tenian en las Normales comunes—y
ninguna materia agraria. Los informes anuales que debian enviar los directores
a los ministros, y que tuve oportunidad de leer, no dejaban de quejarse por esta
situacion. Por ejemplo, el director de la Normal de La Banda le pedia encarecida-
mente al encargado de la cartera educativa que lo autorizara para disponer un dia
por semana para la realizacion de practicas agricolas y las concernientes a una
pequeiia granja, con el propdsito de poder brindarles a los futuros maestros los
conocimientos para el trabajo en las escuelas de campana. El director de Rosario
de la Frontera sugeria eliminar la materia de Francés que figuraba en primer y
segundo afio del curso de magisterio, para utilizar esas horas en materias practicas
agrarias. Explicaba que, una vez egresados, los maestros no tenian ocasioén de utili-
zar los conocimientos de ese idioma, ya que debian ir a trabajar a lugares apartados
de la provincia, donde nadie lo hablaba. Finalmente, he sefhalado que estas diez
Normales fueron cerradas y en los fundamentos se sostenia que el plan de estudios
de dos anos era un plan carente de logica ya que no cumplia con el proposito que
originalmente perseguian esas Normales, es decir, «servir a las necesidades de la
instrucciéon primaria en la campafia». En suma, tal como apunt6 Tedesco, incluso
estos planes destinados a la formacién de un magisterio rural seguian con una
orientacion enciclopédica y sin ninguna orientacion al trabajo productivo (situa-
cién que se intentd corregir con las Normales creadas a partir de 1932).

La segunda cuestién que quisiera plantear aqui es en qué sentido el autor
me ha orientado de manera significativa a pensar el proceso de feminizaciéon
del magisterio en su capitulo dedicado a las Escuelas Normales. Alli se mencio-
nan las criticas que tempranamente recibieron las Normales de varones, porque
sus estudiantes, una vez egresados, no se dedicaban al magisterio debido a que
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obtenian facilmente trabajos en otros rubros mas lucrativos. En el medio de una
profunda crisis econémica, en 1890 el presidente en ese momento decidi6 elimi-
nar las becas que el Estado nacional les otorgaba, pero ante las protestas, debid
restituirlas. Esta medida no tuvo casi impacto para detener la desercion, por lo
que el nimero de inscriptos y recibidos siguié bajando afio tras afo. Segtn el
autor, los varones también se alejaron de la profesion docente, debido al conte-
nido de la Ley N° 1420 sancionada en 1884, que estableci6 en su articulo décimo
la obligatoriedad de que fuesen maestras —y no maestros— las que estuviesen al
frente de los primeros grados.

A partir de mis recientes indagaciones, hoy puedo afirmar que aquellas pri-
meras explicaciones me sirvieron de base para poder avanzar y realizar nuevos
descubrimientos respecto a las causas de la feminizacion. En primer lugar, observé
que después del episodio de las becas, el ministro Osvaldo Magnasco firmé un
decreto en el aflo 1900 para que los cursos de magisterio de las doce Normales de
Maestros funcionaran como anexos a los Colegios Nacionales, lo que significaba
que los varones debian cursar el plan de los Colegios mas unas pocas materias
pedagobgicas. Si bien algunos cursos funcionaron uno o dos afios como anexos, en
los hechos la medida significo el cierre definitivo de doce de los trece cursos de
magisterio de las Normales de varones que existian hasta ese momento. Debido al
prestigio y las conexiones politicas de sus docentes, el inico curso de magisterio
masculino que se salvo de la clausura fue el de la Normal de Profesores de Capital.

La segunda causa que pude identificar fue la creacion, entre 1874 y 1914, de
once Normales solo en la Capital Federal —la mayoria de las ciudades tenia entre
una y tres Normales— de las cuales diez fueron de mujeres. Esto se debi6 a la
alta demanda de los padres para que sus hijas pudiesen estudiar una «carrera
decente» y la necesidad de las autoridades de formar maestras, principalmente,
paralas escuelas infantiles (primero y segundo grados segin la Ley N° 1420/84).
Esto tuvo un impacto en la Capital pero también en el resto del pais: todas estas
Normales tuvieron una matricula muy alta y una significativa cantidad de egre-
sadas, por lo que las flamantes maestras que tenian necesidad de trabajar y en
esa ciudad no conseguian cargo —hecho que result6 cada vez mas comtin— tuvie-
ron que trasladarse a los Territorios Nacionales y a las provincias. En sintesis,
este libro de Tedesco signific6 para mi una guia certera y esclarecedora que me
sirvid tanto para dar clases como para comenzar mis investigaciones sobre el
sistema educativo en general y las Escuelas Normales en particular, en el enten-
dido que este y sus otros textos hoy se han transformado en clasicos ineludibles.

LA VIGENCIA DE UNA HIPOTESIS, MEDIO SIGLO DESPUES

Nicolas Arata

En Argentina, los proyectos historiografico-educativos resultado de investi-
gaciones que alcanzaron el caracter de fundacionales nacieron en el contexto
de golpes de Estado. Su escritura surgié de bucear en las razones y antece-
dentes que permitieran conjurar el autoritarismo de un sector de la sociedad
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argentina y reensamblar ideas y experiencias educativas en clave democréatica.
En otras palabras: la escritura de la historia de la educacion es, ante todo, un
acto politico. El proyecto mas conocido es el fundado por Adriana Puiggrés
tras exiliarse en México durante la tltima dictadura civico-militar: la creacién
del programa Alternativas Pedagogicas y Prospectiva Educativa en América
Latina (APPEAL) con sede en la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM) primero, y en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA tras la rea-
pertura democratica, después.

La escritura de Educacién y sociedad en la Argentina (1880-1900) también
nace de un golpe. Fue durante la autodenominada Revolucion argentina, en-
cabezada por el general Juan Carlos Ongania en 1966, cuando Juan Carlos Te-
desco —que trabajaba en el Departamento de Extensiéon Universitaria realizando
tareas educativas en la Isla Maciel- fue reasignado al Instituto Bibliotecol6gico
en condicion de no docente. Alli se encontr6 por primera vez con las Memorias
del Ministerio de Educacién, un compendio anual que resumia las iniciativas
desplegadas por el Estado en materia educativa a lo largo y ancho del pais.

En una entrevista realizada junto a Luz Ayuso a proposito de los veinte afios de
la creacion de la Sociedad Argentina de Historia de la Educacion (SAHE), Tedesco
recordaba aquel descubrimiento como el punto de partida para empezar a escri-
bir su libro mas célebre. La novedad y las posibilidades investigativas del archivo
que se abria frente a él contrastaban con el desconocimiento que tenia sobre su
existencia: «Desde el punto de vista de la historia de la educacion, era una fuente
formidable que descubri por casualidad. Nadie, en nuestra formacién como espe-
cialistas en Ciencias de la Educacién, nos habia indicado su existencia».4°

Las hipétesis, los argumentos y las claves de lectura que ofrece Educacion
y sociedad representaron un salto cualitativo respecto a las historias de la edu-
cacion escritas hasta el momento. Sin lugar a duda, Educacién y sociedad fue la
mejor aproximacion a la comprension del sistema educativo desde una perspec-
tiva histérica hasta la apariciéon de los ocho tomos de Historia de la educacién en
la Argentina, obra colectiva editada por Galernay dirigida por Adriana Puiggros.
Y lo fue porque el trabajo de Tedesco hizo mucho mas que llenar un vacio en
nuestra interpretacion del pasado educativo; conect6 la educacion con el devenir
histérico de una sociedad; expuso la relaciéon entre la educacién y los proyectos
politicos en pugna; plante6 un acercamiento al papel desempeinado por el Estado
desde una lectura con tintes gramscianos; sembré —en definitiva— una hipétesis
que funciona como clave de lectura obligatoria para cualquiera que desee ini-
ciarse en el estudio del devenir histérico educativo argentino. Incluso, cincuenta
afios después de su primera formulacion.

Del conjunto del texto, la centralidad de los capitulos dedicados a la relacion
entre economia y educacién y a la funcién politica de la educacién siguen siendo,
para mi, centrales.

40. ARATA, N. y AYUSO, Luz, «La educacion, entre la historia y la politica. Conversacién con Juan Carlos
Tedescow, en D. (eds.), SAHE20. La formacién de una comunidad intelectual, Buenos Aires, Anuario de
Historia de la Educacion, 2015, pp. 195-204 (la cita corresponde a p. 197). Este libro contiene, ademas, en
las plumas de Guillermo Ruiz y Martin Legarralde, dos lUcidas aproximaciones a la obra de Tedesco y a los
aportes de Educacién y sociedad.
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Argumentar, hacia 1970, que la formacion del sistema educativo cumpli6é un
papel politico representaba no solo una novedad; también rompia con el tedio de
las paginas de la historiografia educativa liberal, a la que Tedesco caracterizaba
como «asocial» y que tenia como su més fiel representante a Manuel Solari.+
¢De que valia narrar una historia de las ideas educativas de quienes detentan las
posiciones pedagogicas triunfantes, sin indagar en los alcances, las pugnas y los
efectos que tenian aquellos postulados sobre la sociedad que buscaban moldear?

La funcién politica de la educacion que plantea Tedesco se desglosa en un
aspecto disciplinador (que el autor asocia a la educacion primaria) y otro de ca-
racter elitista y, por ende, discriminatorio (presente en la ensenanza media y su-
perior). Por un lado, la funcién politica del sistema educativo perseguia alcanzar
la estabilidad de la que habia carecido la sociedad argentina en buena parte del
siglo XIX. Este proposito se materializaria mediante la difusiéon de principios y
valores nacionales, especialmente en las provincias que presentaban focos de
resistencia al poder centralizador emplazado en Buenos Aires. El componente
elitista-discriminatorio consistia, en cambio, en ofrecer una trayectoria forma-
tiva orientada a la preparacion de burocracias funcionales a los intereses de la
oligarquia. De ahi, también, que todos los intentos de reforma del sistema edu-
cativo —desde la perspectiva de Tedesco— tuviesen como principal objetivo alejar
a otros grupos en ascenso de aquellos espacios formativos concebidos desde y
funcionales a los grupos en el poder.

De manera correlativa, lo que Tedesco quiere demostrar —y esto fue una
preocupacion central de Gregorio Weinberg, su maestro y prologuista de esta
obra— es como la expansion del sistema educativo se edifico de espaldas a las
dindmicas econémicas del pais en construccién. Tedesco refiere el desinterés de
los hijos de los inmigrantes que comenzaban a poblar el Litoral, mas abocados al
desarrollo de actividades agricola-ganaderas que a entrever la educacién como
via de ascenso social. Esa actitud contrastaba con la de los jévenes de las provin-
cias del centro y del norte que parecian ver en la educacion superior mas que una
carrera abierta al talento, una llave de acceso a los patios internos del Estado. De
ahi, sostendra Tedesco, que el contenido de la ensefianza mas coherente con la
funcion politica fuese el enciclopedismo. De ahi, también, que lo que Educacién
y sociedad empezaba a habilitar —aunque no fuese mas que timidamente— era
una lectura més compleja de las no menos complejas relaciones entre el proyecto
educativo fundacional y sus articulaciones y efectos en las jurisdicciones provin-
ciales, expresion de realidades heterogéneas y necesidades diversas.

Para quien se dedica a la historia de la educacién, Educacion y sociedad
no es un texto que se lee en soliloquio, sino en relacién con una biblioteca y en
el marco de un programa académico y de formacién que, en mi caso, es el del
equipo de la materia Historia de la Educaciéon Argentina y Latinoamericana de
la UBA y de la materia Historia de la Educacién Argentina de la UNIPE. Tal
vez el contrapunto mayor, por la potencia de sus hipbétesis, surja de la lectura
—realizada a la par— de Sujetos, disciplina y curriculum en el sistema educativo

41. Ibid., p. 196.
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argentino, de Adriana Puiggrés. No creo haberlo percibido entonces, pero hoy
podria afirmar que, mientras el efecto de lectura que produce leer a Tedesco
contribuye a ordenar el relato en torno a una hipdtesis consistente para acer-
carse al estudio de la historia educativa de nuestro pais, en el caso de Puiggros
el efecto de lectura es més bien la desnormalizacién de los relatos instituidos.
Sila narrativa de Tedesco va del centro del poder hacia las periferias, el camino
que transita Puiggrds es el inverso. Desde un punto de vista formativo —que
descansa en la idea de que no existe una sino multiples versiones de la historia—,
la complementariedad de ambos textos hace a una propuesta formativa mucho
mas rica e interesante, con sus luces y sus sombras, siempre abierto a las voces,
las ausencias y los puntos de fuga que ofrece toda historia.

No hay textos que superan a otros, sino puntos de vista, enfoques, escrituras
que nos adentran en un pasado que puede ser contado de mil formas distintas,
y no agotarse. Con la reedicion de Educacion y sociedad en la Argentinala UNIPE
no solo realiza un merecido homenaje a su autor. También recupera y vuelve a
poner en valor un libro que ha contribuido a formarnos como historiadores e his-
toriadoras de la educacion, y que continuara haciéndolo en el encuentro de nuevas
camadas de lectores y lectoras interesados en nuestra historia y su devenir.

1970

Hernan Mariano Amar#+?

La entrada

En 1970, la editorial Pannedille public6 Educacion y sociedad en la Argentina
(1880-1900) de Juan Carlos Tedesco. El campo educativo local, su ciencia ofi-
cial, se conmovid. En ese libro, Tedesco afirmaba que la generacion del ochenta
no le habia asignado una funcién econdmica al sistema educativo, sino una
finalidad orientada hacia la formacién de la élite politica y el logro de la esta-
bilidad institucional del orden liberal y oligdrquico.*3

42. Se agradecen los comentarios a este prologo realizados por Dario Pulfer (UNIPE), Guillermo Bianchi
(UNTREF), Anny Ocord Loango (UNTREF) y Sebastian Gémez (UBA-CONICET).

43. TEDESCO (1970), a diferencia de CIRIGLIANO (1967), sostenia que, en sus origenes, el sistema
educativo argentino no presentaba una conexidn activa con las necesidades productivas de importacién
y exportacion del modelo agroexportador. Esto es, la «educacion oligdrquica» no estaba orientada
hacia la capacitacién de todo tipo de «funcionarios portuarios», sino hacia la formacion de la élite de
dirigentes politicos y el aseguro de la estabilidad institucional del orden liberal: por un lado, los Colegios
Nacionales (con su matriz enciclopedista y humanistica) preparaban a los alumnos para los puestos
de la administracion publica o el ingreso a los estudios universitarios; por otro lado, las universidades
nacionales, con su foco en el Derecho y la Medicina, con sus titulos de doctor dotaban a sus selectos
graduados de una llave maestra, casi Unica, para el acceso a los mas altos cargos politicos (en 1889, las
camaras de senadores y diputados estaban conformadas por un piso de 95% de abogados y médicos); por
ultimo, la ensefianza primaria, con sus principios formativos generales, con sus mandatos de integracién
social tampoco se mostraba perfilada hacia la formacion de una «mano de obra barata» alfabetizada para
el desarrollo de las actividades del campo, ya que, en un sistema de produccién agropecuario extensivo,
estas tareas se podian resolver sin siquiera saber leer y escribir. En el periodo 1880-1900, concluia el joven
Tedesco, los empleos masivos eran cubiertos, ademas, con la inmigracion.
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Esta toma de posicion de Tedesco (1970) se dirigi6 contra las interpretaciones
de Cirigliano (1967), que sostenian, a modo de esquemas de trabajo, en clave de
ensayo, la existencia de una correspondencia lineal entre la educacién y la econo-
mia durante el modelo agroexportador. En realidad, esta ofensiva intelectual del
joven Tedesco tenia por intencién lanzar una critica mas amplia contra la visién
desarrollista y economicista de la educacion, consagrada en aquellos afios como
parte de la ciencia legitima en el espacio educativo nacional. Este punto de vista
cientifico dominante no solo se encarnaba, segin Puiggrés (2003) y Suasnabar
(2004), en los desarrollistas cat6licos que ocupaban posiciones de poder en el
Ministerio de Cultura y Educacion del gobierno de Juan Carlos Ongania (Emilio
Fermin Mignone, Alfredo Van Gelderen, Luis Jorge Zanotti, Antonio Salonia, el
propio Gustavo Cirigliano),++ sino también en los «liberales modernizadores»
refugiados en el CICE-ITDT (Gilda Lamarque de Romero Brest y equipo) tras
la intervencién y represion policial en la UBA desplegada por la «Revolucion
argentina».4s

Estos dos grupos pedagogicos, mas alla de sus diferencias politicas y cientifi-
cas, coincidian en sefialar a la funcién econémica como la principal contribucién
del sistema educativo sobre la estructura social. Esto no era otra cosa, explicaba
Tedesco (2012), que la estrategia del planeamiento educativo para la capacitacion
de recursos humanos cualificados, segtin las exigencias del mercado de trabajo,
para el aumento de los niveles de productividad, el crecimiento del PBI y la cons-
truccidén de sociedades desarrolladas con movilidad social, alejadas al fin de los
fantasmas del socialismo real y el nacionalismo popular.4®

Al respecto, Tedesco (1972) no ahorro6 criticas contra el «desarrollismo in-
genuo» de los partidarios a ultranza del «cambio» y el «desarrollo», tales como
Antonio Salonia, que solo le reclamaban al sistema educativo una conexion téc-
nica no politizada y unidireccional con las necesidades dictadas por el mercado
laboral para acelerar el desarrollo econémico del pais (por caso, mediante la

44, Segun PUIGGROS (2003), Gustavo Cirigliano formé parte del grupo de asesores educativos convocados
por Emilio Fermin Mignone, subsecretario de Educacion de Dardo Pérez Gilhou, ministro de Cultura y
Educacidn del gobierno de facto de Juan Carlos Ongania (1966-1970). De todos modos, segun esta autora,
Cirigliano nunca fue un «miembro pleno» de la «derecha liberal conservadora catdlica», por su particular
derrotero pero también por sus opciones politicas que lo inclinaron hacia el nacionalismo popular en los
afos setenta.

CIRIGLIANO (1967) se mostraba a favor de una educacion para el crecimiento continuo, en el marco de un
proyecto de desarrollo nacional. Este proyecto de pais, para el autor, podia ser conducido por un partido
politico conformado por una nueva generacion de dirigentes con perfil técnico (por caso, el MID, UDELPA);
o bien podia ser liderado por una versiéon moderna del peronismo, con una conduccién politica con criterios
técnicos, capaz de disefar un proyecto de alcance nacional y latinoamericano con una base heterogénea
de apoyo social.

45. Esta critica de TEDESCO (1970) se dirigié también contra las explicaciones deterministas de algunos
grupos de la izquierda marxista, que ocupaban posiciones dominadas en el campo educativo local. Como
muestra GOMEZ (2016), Antonio Gramsci le permitié pensar al joven Tedesco, en una clave critica, la funcion
especifica, no necesariamente econdmica, de un sistema educativo en un contexto particular.

46. Para un analisis del «desarrollismo educativo» local, esto es, de su relacion con los paises desarrollados
y los organismos internacionales y regionales (Unesco, Cepal), pero también con los conocimientos
producidos por las modernas ciencias sociales (economia de la educacion, sociologia cientifica estructural-
funcionalista, enfoque de recursos humanos, teoria del capital humano), se recomienda no solo la lectura de
CONSEJO NACIONAL DE DESARROLLO (1968), sino también de PUIGGROS (2003), SOUTHWELL (2003),
SUASNABAR (2004 y 2013), TEDESCO (2012), RODRIGUEZ (2013), TIRAMONTI (dir.) (2018).
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creacion de la escuela intermedia).+” Estos miembros de la tecnocracia educativa,
continuaba Tedesco, en primer lugar no entendian que una «Reforma educati-
va»,*® como la que ellos promovian desde el gobierno de Ongania, no podia hacer
abstraccion de las condiciones politicas y las relaciones sociales en las que se
enmarcan las orientaciones de toda accién educativa; en segundo lugar, no po-
dian problematizar, dado los limites de sus enfoques, que ese proceso de cambio
educativo oficial, en el contexto de una sociedad dividida en clases sociales, no
acabara por incidir sobre la pretendida funcién de promocién social, sino, como
se demostraba en algunos estudios sociolégicos criticos, sobre la funcion de re-
produccién® del orden social y desigual existente.5°

Lo que se cifra en el nombre

El afio de 1970 marco, ademaés, el inicio de la construcciéon del nombre y la voz
propia de Juan Carlos Tedesco en la historia de la educacion argentina. Inauguré
uno de los periodos més potentes de su produccion intelectual, que se extendié
hasta los afos ochenta. Entre otras publicaciones y proyectos de este ciclo, se
puede mencionar no solo los libros Educacion y sociedad en la Argentina (1880-
1900) (Tedesco 1970), Clases sociales y educacién en la Argentina (Tedesco,
1973), Conceptos de sociologia de la educacion (Tedesco, 1980), El proyecto edu-
cativo autoritario. Argentina, 1976-1982 (Tedesco, Braslavsky y Carciofi, 1983),
Educacion y sociedad en la Argentina (1880-1945) (Tedesco, 1986) y El desa-
fio educativo: calidad y democracia (Tedesco, 1987), sino también la direcciéon
de la Revista de Ciencias de la Educacion (RCE) (1970-1975) y la participacion
destacada en el proyecto Desarrollo y Educacién en América Latina y el Caribe
(Unesco-Cepal-PNUD), en los afios de los «exilios internos».5!

Este periodo, esta obra de Tedesco contribuy6 a instalar algunos de los
temas y ejes de trabajo mas importantes en la agenda educativa local disefiada

47. Antonio Salonia, Luis Jorge Zanotti, Alfredo Van Gelderen solian escribir juntos en revistas catdlicas
para defender la «Reforma educativa». CIRIGLIANO y ZANOTTI (1965), por su parte, publicaron juntos
Ideas y antecedentes para una reforma de la ensefianza media (RODRIGUEZ, 2013). CIRIGLIANO (1971),
puntualmente, se mostraba a favor de una escuela intermedia con orientaciones practicas no solo para
conectar mejor a los jovenes con la vida escolar y el mundo del trabajo, sino también para elevar la
calidad de la formacioén de los recursos humanos. De esta manera, agregaba el autor, el sistema educativo
contribuiria a promover el desarrollo econdmico que exigia el pais.

48. Seglin RODRIGUEZ (2013), se conocié como «Reforma educativa» el Anteproyecto de Reforma del Sistema
Educativo Argentino-Trabajos de Base (Resolucion Ministerial n° 994) de octubre de 1968. Entre otros puntos,
esta reforma impulsaba la creacion de la escuela intermedia con fines practicos, y con ella, la reestructuracion
del sistema educativo (nivel pre-primario, nivel elemental, nivel intermedio, nivel medio y nivel superior).

49. TEDESCO (1972) afirmaba que los sistemas educativos contribuyen al refuerzo de las desigualdades de
origen social y familiar, segun la lectura que hacia de La reproduction. Eléments pour une théorie du systéeme
d’enseignement, un libro de BOURDIEU y PASSERON (1970) publicado originalmente por Les éditions Minuit en
1970. Para un analisis sobre los usos intelectuales de la sociologia de Bourdieu en el campo educativo argentino,
con foco en la Revista de Ciencias de la Educacion, se puede consultar a SUASNABAR (2004) y AMAR (2016).

50. Esta ultima critica de TEDESCO (1972) no solo se dirigié contra los «partidarios» de la «Reforma
educativa», sino también contra muchos «opositores» que, a pesar de sus diferencias politicas con el
gobierno de Ongania, no cuestionaban la introducciéon de nuevos mecanismos y dispositivos técnicos para
anclar la correspondencia entre las orientaciones del sistema educativo y las necesidades del mercado
ocupacional. En este ultimo grupo, se podria ubicar a los «liberales modernizadores» del CICE-ITDT.

51. Para conocer parte de la vida y obra de Juan Carlos Tedesco, se recomienda la lectura de PULFER (2017).
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en los afios de la recuperaciéon democréatica: las complejas relaciones entre la
educacion, el conocimiento y la sociedad (reproducciéon, cambio, transforma-
cién), las distancias entre la cultura escolar y las culturas populares, sus efectos
asociados (repitencia, desercion, desigualdad), la formacion ciudadana demo-
cratica, la calidad de la educacion y la igualdad de posibilidades y oportuni-
dades, los nexos entre la investigacidon educativa y las politicas de educaciéon y
justicia social.

Lectores, lecturas

Lei por primera vez Educacion y sociedad en la Argentina (1880-1945) de Juan
Carlos Tedesco en 1999 o en el 2000, no recuerdo muy bien el afno. Recuerdo,
eso si, que lo lei con Cristina, mi compaiiera de siempre, y con unos amigos
de la carrera de Ciencias de la Comunicacién, en algin que otro barcito de los
que rodeaban la Facultad de Ciencias Sociales (UBA), en una de sus anteriores
sedes, a metros del Parque Centenario. Recuerdo, ademas, que lo leimos en
unas fotocopias de muy mala calidad, como era la costumbre. Extrafio esos
papeles todos subrayados, marcados con trazo grueso, por momentos ilegibles.

Lo cierto es que, en aquel momento, el libro de Tedesco fue uno de los textos
que nos abrio6 el continente de la politica para pensar la relacion entre la cultura,
la educacion y la comunicacion més alla de los enfoques economicistas o cultu-
ralistas de corte liberal o marxista. Este era un tema, eso tampoco lo olvido, que
obsesionaba a algunos de nuestros profesores de grado. Este era un tema, ahora
lo reconozco, que también interesaba a muchos de nosotros, estudiantes del co-
nurbano, de veintipico de afios, que velamos caer a nuestros barrios y familias
y le pediamos algunas respuestas a la politica para dejar atras a Fukuyama, ya
proximos al estallido de 2001.

Creo que es por todo esto que la recepcion intelectual no ha tenido mayores
dificultades para codificar a esta investigaciéon de Tedesco como un clésico. Esto
es, como una parte del canon cientifico del campo educativo argentino: muchas
de sus ideas siguen vivas, sujetas a disputadas lecturas, abiertas a todo tipo de
acentos, como decia Voloshinov (2009), en distintos contextos y situaciones.
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APUNTES SOBRE LA TRAMA POLITICA E INTELECTUAL
DE UN LIBRO ABIERTO

Sebastian Gomez

En el segundo cuatrimestre de 2004 accedi, por primera vez, a Educacion y so-
ciedad en la Argentina. Lo hice en calidad de estudiante de la carrera de Cien-
cias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA; cursaba por
entonces la materia Historia de la Educacién Argentina. Entre la bibliografia
sobresalia la sugestiva hipo6tesis de Tedesco: en sus origenes, el sistema edu-
cativo argentino tuvo una funcidén politica antes que econémica. Joven estu-
diante, recuerdo una doble impresion del libro. Primero, encontrarme con una
hipétesis que suministraba una explicacién tan aguda como clara. Estas virtu-
des que suelen marchar por separado y son, a la vez, tan propias de los buenos
maestros, dotaban de seguridad a un estudiante en btisqueda de certezas entre
la marana de textos y obligaciones curriculares. Segundo, la fundamentacion
de tal hipotesis a través del italiano Antonio Gramsci. Reparé particularmente
en la referencia, porque la militancia politica de aquellos afos me habia ense-
nado la importancia de este autor al que comenzaba a estudiar.

Brevemente, la hip6tesis de Tedesco plantea que en sus origenes el sistema
educativo tuvo una funcién politica, la cual supuso dos aspectos. Primero, la clase
dirigente buscé a través de las escuelas primarias lograr estabilidad politica in-
terna. El modelo agroexportador no demandaba la formacién de una mano de
obra calificada, pero si la incorporacién de reglas de conductas por parte de las
masas populares a fin de garantizar el statuo quo. Segundo, a través de los Cole-
gios Nacionales y la universidad, la generacién del ochenta forjé personas aptas
para cumplir papeles politicos, excluyendo otros objetivos, como la formacién para
actividades productivas. A su vez, ante la presencia masiva y creciente de los secto-
res medios urbanos en el sistema educativo vernaculo que bregaban por acceder a
aquellos circuitos educativos, la clase dominante decidié expandir y fragmentar al
sistema en varias escuelas profesionales. En definitiva, se trataba de alejar y auto-
nomizar trayectos educativos propios de la élite directiva. Para fundamentar esta
hipbtesis, Tedesco recurri6 a Gramsci: «Antonio Gramsci planteé con agudeza
este problema, cuando afirmé que el caracter social de una escuela determinada



SEBASTIAN GOMEZ 97

consiste en que cada grupo posee su propio tipo de escuela para perpetuar, a través
de ella, una funcibén directiva o instrumental» (véase infra, p. 165).

Como decia, este pasaje del libro me cautivo doblemente: por el caricter su-
gestivo de la hipétesis y por la referencia, tan puntual como decisiva, a Antonio
Gramsci. Creo que no resulta desacertado decir que estas dos impresiones me
acompanaron por largo tiempo, hasta que encontré el momento de retornar a ellas:
la tesis doctoral, abocada al estudio de la recepcion educativa de Gramsci en los
afios sesenta y setenta.5? La primera publicacion de Educacion y sociedad en la
Argentina (1880-1900) en 1970 por la editorial Pannedille result6 una pieza deci-
siva en la tesis y, obviamente, también la propia figura y trayectoria de Tedesco.53

Tal vez por formar parte de una generacion que se forjo al calor de los levan-
tamientos populares del bienio 2001-2002 (con sus multiples derivas y filiacio-
nes politicas), la pregunta por el derrotero de Tedesco en las décadas 1960 y 1970
estaba animada por una inquietud politico-intelectual: establecer un didlogo con
aquella generacién que imagind y bregd por un cambio social. La pregunta sobre
los convulsionados afios sesenta y setenta no era, como se habia forjado otra
generacion, por la conformacién del campo cultural que terminé desarticulado
debido a los excesos de una radicalizacion politica incapaz de pensar la cuestiéon
democréatica. Méas bien, buscaba reexaminar la productividad de aquellas op-
ciones politicas y usos tedricos marxistas. Pero esta busqueda tenia el riesgo de
un romanticismo incauto sobre aquellos afios que podia terminar por glorificar
trayectorias que, como todas, estuvieron marcadas por dilemas, incongruencias
y un determinado campo de posibilidades.

La militancia politica del joven Tedesco gravitd en el libro Educacién y socie-
dad. Su juvenil incursién en las tendencias revolucionarias del Partido Socialista
y, luego, su militancia en la formacién trotskista Politica Obrera hasta fines de
los sesenta jalonaron en el maestro normal una particular sensibilidad por la
intervencion activa sobre los problemas comunes. En alguna ocasién, Juan Car-
los Portantiero, con quien Tedesco mantuvo lazos de amistad y que constituy6
para él una figura de referencia ya desde los afios sesenta, aseveré: «Yo pienso en
funcién de la politica» (Mocca, 2012: 86). La afirmacion bien puede describir la
sensibilidad de una camada de intelectuales que escogia sus objetos de estudios
no a partir de una acotada agenda académica; méas bien como un modo preciso
de participar de los antagonismos sociales.

Este 4ngulo permite también comprender la contribucién de Educacion y
sociedad en la Argentina. Su primera edicion se tejié en una coyuntura educa-
tiva particular: los intentos de reforma educativa por parte del régimen militar
(1966-1973). La reforma encabezada por el ministro de Justicia e Instrucciéon
Publica José Astigueta a fines de los afios sesenta consistia, entre otros aspec-
tos, en la creaci6on de una escuela intermedia de cuatro afios con perfil técnico
para la poblacién de 11 a 14 afos. En los hechos, la propuesta que se presentaba

52. GOMEZ, Sebastian, La recepcién y usos de Antonio Gramsci en el nacionalismo popular pedagdgico
vy la nueva izquierda pedagdgica, 1959-1976, tesis doctoral, Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras,
UBA, 2015.

53. Para un andlisis de la trayectoria de Tedesco, ver PULFER (2017) y DUSSEL (2018). Para un analisis del
empleo de Bourdieu por parte del autor, ver AMAR (2016).
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como democratica estaba destinada a los sectores populares a fin de garanti-
zar su rapida insercion laboral. Uno de los defensores y mentores de la reforma
era Gustavo Cirigliano; sus trabajos (1967, 1969) oficiaban como una defensa de
esta (Suasnébar, 2004). El autor establecia una identidad entre los origenes del
sistema educativo vernaculo y las necesidades del modelo agroexportador; tal
vinculo virtuoso entre educacion y produccion se habia luego desvanecido, por
lo que era necesario un reencuentro. La explicita critica de Tedesco a las tesis
de Cirigliano superaba una querella académica; se trataba de un debate sobre el
curso de la politica educativa. En ese sentido, la apelacion a Gramsci era apro-
piada. En rigor, la critica del revolucionario sardo a la multiplicacion de escuelas
profesionales era también una impugnacion a una reforma educativa: la llevada
adelante por el fascismo italiano en los afios veinte, que también pretendi6 auto-
nomizar los circuitos educativos de la clase dirigente.

Pero, asi como la militancia politica signé a Educacién y sociedad, el libro
también permanecié modulado por la trayectoria del joven Tedesco desde julio
de 1962 hasta marzo de 1968 por la carrera de Ciencias de la Educacién de la
Facultad de Filosofia y Letras de la UBA. Por entonces, aquella facultad consti-
tuia un verdadero icono en las dindmicas de modernizacién cultural de los ahos
sesenta. Aunque resulta imposible resumir las influencias de la casa de estudio
sobre el libro, es posible subrayar tres: el prisma historiografico de José Luis
Romero que habia inaugurado una manera novedosa de vincular la sociedad y
la historia; los originales planteos sociologicos de Gino Germani que se perci-
ben no solo en la cita recurrente por parte de Tedesco, sino también en el propio
concepto de «funcién»; la perspectiva epistemoldgica aprendida en las materias
Logica y Filosofia de las Ciencias de la carrera de Filosofia, ambas a cargo de
Gregorio Klimovsky. Esta tltima referencia no es explicita en el libro, pero se
vislumbra en el modo de trabajo del maestro normal: para Klimovsky, la clave
de la investigacion cientifica residia en formular y contar con una hipétesis fértil,
es decir, una hipoétesis capaz de explicar una gran cantidad de problemas. Tal vez
el convencimiento de haber alcanzado una hipo6tesis fértil sobre los origenes del
sistema educativo vernaculo sea una de las razones por las que Tedesco decidi6
reeditar sucesivamente el libro sin cambios en los primeros capitulos.

Como es posible divisar, estas importantes influencias excedian a la propia
carrera de Ciencias de la Educacion. La atmosfera interdisciplinaria de aquellos
afnos en la facultad result6 decisiva para que Tedesco renovara el canon histo-
riografico en el campo educativo y, mas concretamente, supere la perspectiva
liberal, institucionalista y espiritualista del por entonces titular de la asignatura
Historia de la Educacion Argentina de la facultad: Manuel Solari. Este afan reno-
vador del campo educativo llevo a Tedesco, en paralelo a la escritura de Educa-
cion y sociedad, a fundar la Revista de Ciencias de la Educacion, la cual dirigio
de manera ininterrumpida entre 1970 y 1975 y aglomero a jovenes graduadas y
graduados de Ciencias de la Educacion.

En alguna ocasion, Italo Calvino (1992) sugiri6 que un clésico «es un libro
que nunca termina de decir lo que tiene que decir». La definicion alude a un
doble juego: la obra se muestra abierta pero también son precisas inquietudes
para cultivar tal apertura. Entre este presente y aquel pasado, es posible hilvanar
un sinfin de preguntas a partir de Educacién y sociedad: ¢cuéles son y han sido
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las estrategias educativas de los sectores dominantes en un pais dependiente y
semiperiférico como Argentina?; écudles son las viejas y nuevas recetas educati-
vas moduladas por una oligarquia devenida burguesia offshore?; ¢de qué manera
nuestro sistema educativo responde a las exigencias de la divisién internacional
del trabajo y de sociedades cada vez més desiguales?; équé sensibilidad de época,
limitaciones o cegueras entrana una obra como Educacién y sociedad apoyada
en una bibliografia fundamentalmente masculina?; éde qué manera construir
politicas y propuestas pedagogicas «inclusivas» que no terminen por conducir a
las clases subalternas a circuitos educativos pedagbgicamente devaluados?

Posiblemente el motivo principal de estas y otras tantas preguntas que sigue
despertando el retorno a Educacién y sociedad sea en definitiva la audacia y el
compromiso politico-intelectual de Tedesco. Aunque las generaciones intelec-
tuales no son un dato de realidad y su formacién esté sujeta a una constelacion
de elementos histéricos, seguramente cada generacioén continuara encontrando
en esta pieza clasica de la literatura educativa jirones para (re)pensar sus pro-
blemas pedagogicos.
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UN LIBRO QUE MARCO EL CAMPO

Axel Rivas

El libro de Juan Carlos Tedesco que el lector tiene en sus manos es un clésico.
¢Qué es un clasico? Es un texto que tiene dos caracteristicas. La primera es que
se trata de un texto que modific6 la discusion sobre una temaética en el momento
de su aparicién. Fue un libro-transformador. La segunda es que se convierta en
una lectura perdurable, que sigue teniendo sentido y valor mas alla de su produc-
ci6én inmediata y su contexto intelectual. Educacién y sociedad en la Argentina
cumple con creces ambas condiciones. Les propongo elaborar mas sobre cada
una de ellas y reflejarlas también en mi experiencia como lector.

Al releer el libro y situarlo en su contexto histérico, podemos dimensionar
su impacto. Como indica Gregorio Weinberg en el prélogo (escrito en mayo de
1970, para la primera edicion) el texto de Tedesco es la expresion de una «nueva
actitud» historiografica, que implica esquivar las trampas de «la descripcién
pueril, el relato ingenuo de biografias de educadores, la nebulosa seudofilosoéfica,
o en el mejor de los casos, las interpretaciones mecanicistas y simplistas [...]»
(véase infra, p. 121).

El texto establece una mirada de los procesos histéricos que integra dimen-
siones, utiliza criteriosa y rigurosamente las estadisticas y los archivos docu-
mentales, puede trazar el dificil camino interpretativo de las grandes visiones
de los actores de la época encarnadas en el contexto de las relaciones de fuerza
que las expanden y dan sentido relacional. Es un gran texto de historia de la
educacidn, basta decirlo asi.

Pero es mucho mas que un avance notorio en la historiografia. El libro de Te-
desco es el esqueleto analitico de la historia de la educacion argentina. Tales son su
poder y su peso en la literatura posterior. Es Tedesco quien trabajé de manera mas
profunda, relacional y sociohistérica los temas clésicos de los origenes del sistema
educativo argentino: la relacién entre educacion y estructura social, el federalismo
educativo y las tensiones entre la nacién y las provincias, los debates por el laicismo
ylareligion, la separacion entre la educacion primaria y secundaria, los modelos de
escuela secundaria humanista y orientada al trabajo. Incluso va méas alld y recons-
truye la trayectoria del positivismo en las corrientes pedagbgicas argentinas, de la
mano de su gran intérprete, Victor Mercante, y la tradicion del espontaneismo re-
presentada por Carlos Vergara (a quien Tedesco describe como «notoriamente des-
conocido a pesar de la vastedad de su obra»). Seran estos los debates, y esta, la ma-
nera de comprender la filigrana de poder entre las pedagogias y las politicas. Esta
lectura dejara una marca indeleble en la historia de la educacién argentina, que
Adriana Puiggros llevaré luego a un nivel mas profundo de analisis y exploracion.

Tedesco, en su libro, marca el campo. Lo hace con una pluma maestra. Logra
el equilibrio justo entre la complejidad de los temas y disciplinas que integra y la
simpleza de su capacidad de sintesis, de ilustraciéon por medio de testimonios y de
recursos literarios cientificos que desde entonces lo caracterizaron. Es esto lo que
también demuestra que Tedesco conocia perfectamente el campo que analizaba,
podia pisar sobre seguro en la escritura habiendo domado un territorio intelectual.
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Puedo imaginar, a través de la lectura una vez mas de su libro fundacional y
habiéndolo conocido como aprendiz y amigo, el placer que debi6 sentir cuando
encadeno esas palabras en 1970. ¢Sabria ya que estaba inaugurando un nuevo
mundo en la historia de 1a educacién argentina? Lo imagino en sus apenas vein-
tiséis afios, maestro de escuela, recién recibido de licenciado en Educacién. Su
claridad, su compromiso, su coraje, su capacidad analitica, su integracién de
las categorias de la pedagogia, la historia, la sociologia, la economia, la ciencia
politica ya estaban alli. ¢Cuéndo se desarrolld todo eso? ¢Habré sido este libro
el lugar donde condensd su mirada, de la cual no se apart6 nunca, sino para
profundizarla y expandirla?

Quizas este libro haya sido para Tedesco una condensacion intelectual si-
milar a lo que el libro signific para la historia de la educacion argentina. Seria
justo que la conquista personal sea también la de un campo entero de discusion,
porque también pudo en el resto de su vida justificar ese camino que se iniciaba
auna edad tan temprana. También podriamos pensar que su trabajo como autor
central de la actual Ley de Educaciéon Nacional en 2006 expresa su otra etapa de
un viaje personal de transformaciones que se reflejaron en politicas de anclaje
profundo en nuestro sistema educativo. Y, siguiendo ese registro de lectura, po-
driamos pensar que su muerte nos legd su pensamiento, su ética y su semblante,
que es lo que sigue ilustrando y abriendo el camino de alguien que hizo en vida
lo que vale la pena seguir haciendo cuando ya no se esta.

Decia al principio que un clasico tiene dos caracteristicas. La segunda creo
ya haberla presentado, pero lo haré de manera mas explicita: se trata de un libro
que se lee hasta hoy como si no hubiese pasado el tiempo. Yo mismo he releido
el texto ya incontables veces. Lo hice como alumno para introducirme en la his-
toria de la educacion. También como profesor para ensefar politica educativa
desde una perspectiva historica, porque ya todo lo central que hay que entender
de la Argentina estaba alli. Y de otras maneras cuando buscaba datos, citas,
o comprender del modo maés claro el debate entre Sarmiento y Alberdi o los in-
tentos frustrados de reformas de la educacion en la Argentina. Se sefial6 incluso
incontables veces la tesis de Tedesco acerca del predominio de la politica sobre
la economia en la conformacion del sistema educativo argentino. Pero Tedesco
también dice algo de un valor decisivo hasta la actualidad: 1a paradoja de los con-
servadores reformistas en un sistema que se anclé en el modelo enciclopedista
de los Colegios Nacionales.

Cuanto podemos todavia reflexionar a partir de este analisis y quizéas en-
contrar alli una marca profunda invisible. Hasta el dia de hoy parecen ser las
fuerzas conservadoras las que vociferan la necesidad de cambios (casi siempre
para adaptar la escuela al mercado). ¢No sera este uno de los temas recurrentes
de la dificultad de pensar proyectos de cambio alternativos desde las fuerzas
progresistas?

Este es solo un destello que indica el presente del libro de Tedesco. Basta
sefialar que se trata de un clésico sin tiempo para recomendar su lectura, espe-
cialmente a los actuales y futuros docentes de la Argentina. Como decia Emile
Durkheim en su Historia de la educacién y de las doctrinas pedagégicas. La
evolucién pedagdgica en Francia: es a través de la historia de la educacion que se
forma la compresion profunda de la docencia. Esta formacion «genealdgica» no
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implica formarse para «reproducir» el sistema sino para entenderlo, descifrando
sus origenes, sus batallas intelectuales, sus pliegues escondidos. Alli es donde el
texto de Tedesco funciona todavia hoy como un gran dispositivo de contrapoder.

¢QUE ES UN INTELECTUAL, ARGENTINO Y DE LA EDUCACION?

Martin Aveiro

En una entrevista para Radio Canada, de 1967, Jean-Paul Sartre decia que «en
el Tercer Mundo, un intelectual tiene como primera tarea servir al desarrollo
de su pais. En consecuencia, ponerse a disposicién del gobierno y del partido.
Y ser profesor aun si lo que desea es escribir».5* Casi al unisono con estas de-
claraciones, Juan Carlos Tedesco terminaba su licenciatura en Ciencias de la
Educacioén, en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA. A poco de obtener
su graduacién, irrumpia en el escenario, ciertamente pobre hasta entonces,
del campo de la historia de la educacién nacional Educacién y sociedad en la
Argentina (1880-1900), con proélogo de quien fuera profesor de Historia de
la Educacién Argentina hasta 1966, Gregorio Weinberg. El cruce interdiscipli-
nario, el hincapié en las fuentes y el anélisis serio de las mismas, con rigor me-
todolégico, les otorgaron renovados brios a los estudios historico-educativos
en nuestras universidades.

Como sabemos, es imposible escindir a quien escribe de su tiempo y al texto
de su contexto. Es aqui donde radica la importancia de esta obra que realza a
quien la produjo. Pues, nacida en dictadura, la trasciende y, a su vez, cruza la
siguiente interrupcion autoritaria para reaparecer, renovada, en el siguiente pe-
riodo constitucional. Por eso, importa Tedesco en la funcién-autor, de acuerdo
en esto con Michel Foucault (2006), no tanto por quién habla, sino por el reso-
nar de las palabras, los desplazamientos, ecos y multiplicaciones, la cantidad
infinita de posibilidades que dispara con ese discurso en sendas generaciones
de historiadores de la educacion hasta nuestros dias. Tramas que se expanden
y renuevan, golpetean en las teclas de las reproducciones y se pronuncian, con
més o menos énfasis, de acuerdo al lugar que ocupa la voz que las enuncia. En
primera persona, es distinta su tonalidad al calor de los acontecimientos, en la
btisqueda de un publico lector y una audiencia a fines de los sesenta, recién reci-
bido, con tan solo veintiséis afios, donde contrasta con Torcuato Di Tella, acuerda
con Ana Maria Eichelbaum de Babini, polemiza con Gustavo Cirigliano, entre
otros. Marca distancia y delimita un estilo, se hace un espacio, ocupa un puesto:
director de la Revista de Ciencias de la Educacién, entre 1970 y 1975. Otro mo-
mento es cuando alcanza el plano internacional, tras un breve paso por la do-
cencia universitaria, y se transforma en consultor, experto e investigador de la
Unesco en 1976. También repercute de otro modo en la actstica de los auditorios

54. La entrevista original y completa, en francés, puede verse en: <https:/www.youtube.com/
watch?v=2j87vUSadHg&t=17s>.
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cuando reaparece investido como funcionario ptblico hasta pisar el peldano méas
alto, tal vez su aspiracion pendiente, en calidad de ministro de Educacién de la
Nacion con la presidencia de Cristina Fernandez.

Es en esta ultima etapa en la cual nuestra generacion recepta su obra. La de
Tedesco representante del Estado argentino en materia educativa, retirado de
la Unesco en el 2004, primero secretario de Educacién de Daniel Filmus para,
luego, ocupar el Ministerio a partir del 2007. Lapso en el cual se implementa la
Ley N° 26206, en reemplazo de la Ley Federal de Educacion, aquella que también
cargaba sobre sus hombros —motivo de critica y sospecha hacia su persona-y el
Instituto Nacional de Formaciéon Docente (INFoD). En 2009, fue desplazado por
Alberto Sileoni y recald en una unidad de planificacién estratégica donde elabor6
un Plan Decenal (Pulfer, 2017), a pesar de que los planes a largo plazo, para la
politica educativa local, dificilmente sobrevuelan las coyunturas y, por ende,
no logrd las repercusiones esperadas. En fin, para quienes nos formamos en las
Ciencias de la Educacién durante ese periodo, aquel fue el pulpito tedesquiano,
en una Argentina que intentaba reconstruirse después de la debacle del 2001,
con una imponente inversion en el sector que, lamentablemente, no fue del todo
valorada por una gran parte de la poblacion, especialmente en los niveles medio
y superior donde el esfuerzo fue mayor, en recursos humanos y materiales. Des-
pués, este intelectual, argentino y de la educacioén, ocupado en los asuntos del
Estado, ausentaba su voz y nos dejaba sus libros. Mientras, retornaban el des-
guace de lo ptblico, el desfinanciamiento de programas y proyectos, la embes-
tida contra los trabajadores de la educacion, escuelas, institutos, universidades
y organismos de investigacion cientifica.

Por eso, el valor de este texto que recuperamos hoy, a cincuenta afos de su
escritura. Subido en las ondulantes olas de la historia para comprendernos, en
los nudos constitutivos que se sucedieron para interpretar la naciéon y actuar con
consecuencias pedagogicas. El primero, el que al libro se refiere: la gestacion
del sistema educativo argentino. El segundo, su irrupcion editorial: los setenta.
El tercero, los momentos de intervencion gubernamental de su autor. Los tres
nudos en los que, como dice el capitulo III (Tedesco, 1982), en aquel famoso
contrapunto con Cirigliano, entré en juego, con fuerza inusitada, la funcién poli-
tica. Ahi, en el medio, estaba Tedesco para desenfundar una Remington, Macin-
tosh o notebooks. Era preciso en sus conceptos, los cuales podiamos compartir
0 no, pero no dejaban de desafiar a la audiencia en la bisqueda de sentidos,
ciertamente carentes después de atravesar dictadura, neoliberalismo y embates
posmodernos. Ese es el lugar de construccion subjetiva y objetiva de nuestra re-
cepcion lectora. El encuentro y desencuentro generacional de mundos distintos,
con algunos problemas comunes.

Para cerrar y en orden a los argumentos expuestos hasta aqui, retomamos
el interesante debate que se diera en el afio 2003, en las paginas de la revista
Propuesta Educativa de Flacso, otra de sus instituciones de pertenencia desde
1981, entre Tedesco y Emilio Tenti Fanfani. Alli, el intelectual portefio con-
trapone las logicas de exclusiéon del nuevo capitalismo con el mandato de la
Unesco de aprender a «vivir juntos» y de «aprender a aprender», tras dejar
atras la era industrial (Tedesco, 2003). Aquel industrialismo era la base sobre
la cual se articulaban las demandas hacia la escuela que present6 en Educacion
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y sociedad, por lo tanto, se abocd a repensar sus vinculos con las nuevas coor-
denadas. Es decir, se situaba en el tercer nudo de los mencionados. Y si bien
Tenti Fanfani (2003) compartia totalmente los principios cognitivos y cultura-
les para la educabilidad contemporaneos de aquel, se diferenciaba en el diag-
nostico acerca de la pérdida de hegemonia del capitalismo y sostenia que era
més una mutacioén para fortalecerlo. Ahora bien, ambos coincidian en la nece-
sidad de la escuela y de las instituciones de educacién publica para ofrecer un
humanismo otro, no cualquier humanismo, sino aquel que contribuya a hacer
de la sociedad un &mbito un poco més justo, digno y mejor. Son estas caracte-
risticas las que definen a nuestros intelectuales y responden al interrogante del
titulo. Pues son aquellos que, en el medio de un panorama mundial complejo,
de cambios vertiginosos, a veces borrascosos, ofrecen un rumbo, un camino,
una direccién sobre la cual pensar, hacer, aprender y convivir en la educacién
para servir al desarrollo del pais.
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UNA LUPA SOBRE LAS ELITES
Ivana Zacarias
Leer a Juan Carlos Tedesco implica tomar distancia de las discusiones que bus-

can emparchar los agujeros de la sociedad, para ir al hueso de aquello que somos,
cuestionarlo, encontrarle un sentido, mirarlo a su cara méas oscura.
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Desde un analisis original para su época, Educacion y sociedad en la Ar-
gentina es justamente eso: una observacion profunda de la intrincada relaciéon
entre las politicas educativas y los miembros de esa comunidad que se estaba
formando hacia fines del siglo XIX y principios del XX. Una forma de mirar
que en general nos resulta sumamente dificil de aplicar a la contemporaneidad.

Elrecorrido por las paginas que siguen seguramente lleve al lector a recordar
el gran libro de Benedict Anderson sobre la construccion de naciones, publicado
varias décadas més tarde, también con un abordaje materialista de la historia.ss
Las naciones no son otra cosa —dira Anderson— que comunidades imaginadas,
cuya supervivencia depende de la reproduccién conjunta de rituales para los que
son necesarios diferentes dispositivos (moneda, relaciones exteriores, simbolos);
entre ellos, la escuela ha hecho una contribucién fundamental, como nos mos-
trara Tedesco en esta obra.

En épocas en que lo efimero y la difuminacién de los vinculos son la regla,
la permanencia de los ritos y la preservaciéon de un espacio como la escuela,
cuyo caracter es claramente contracultural, casi podrian verse como actos
revolucionarios.

Dado que estos han sido temas estudiados hasta el hartazgo, quisiera dete-
nerme ahora en la segunda hipotesis que plantea el libro, aquella segtn la cual
las escuelas secundarias y la universidad constituirian —en la época de la cons-
truccién del Estado— un semillero de dirigentes de la sociedad: una oportunidad
de formacion para las élites.

Desde mi perspectiva, este postulado tiene mas vigencia que nunca por dos
razones. Por un lado, pone de manifiesto —con una anticipacién asombrosa-
los problemas estructurales que enfrentan el nivel secundario y el superior:
desde la vision de Tedesco —que luego muchos otros validaran—, tanto la uni-
versidad como la escuela secundaria que han sobrevivido hasta el dia de hoy
fueron creadas para cumplir objetivos muy diferentes a los que se le exigen en
el siglo XXI.

Si bien persisten grandes desafios en términos de expansion de la educacion
superior, ciertamente se ha avanzado mucho en los niveles inferiores, al punto en
que hoy en dia el secundario es obligatorio y considerado parte de la educacién
bésica. Un dispositivo que puja por democratizarse al mismo tiempo que expulsa
a miles y miles de jovenes, en gran parte porque fue creado justamente para no
incluirlos. Entonces surge una pregunta fundamental, que desde hace algunos
afos nos venimos haciendo sin mucho éxito: ¢hasta cuando podemos sostener
una instituciéon que fue creada para beneficiar solo a una pequena porcién de la
poblacién, tal como queria el propio Mitre? ¢No amerita, acaso, una transforma-
cion radical, surgida desde una renovada lectura politica, una lectura politica
contemporanea?

Pero hay otra razon por la cual me parece necesaria la lupa que pone Tedesco
sobre las élites y se relaciona con el sentido que como sociedad queremos darle
a la educacion hoy y en las proximas décadas. En su dltimo libro, Educacion y

55. ANDERSON, Benedict, Comunidades imaginadas. Reflexiones sobre el origen y difusion del nacionalismo,
México, Fondo de Cultura Econdmica, 1983.
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Justicia social en América Latina, publicado en 2012,5° el mismo Tedesco sos-
tiene que la justicia social debe orientar a los sistemas educativos contempora-
neos. Para lograr ello, el autor propone un conjunto de politicas educativas (que
van desde alfabetizacion digital hasta formacién docente), la mayoria de ellas
focalizadas razonablemente en los grupos mas vulnerables.

Como aprendiz suya, influida sin dudas por su visién materialista y compar-
tiendo ideales similares, creo que aquella lente minuciosa sobre las élites en este,
su primer libro, es fundamental si queremos que la educacién se oriente hacia la
construccion de sociedades més justas.

Si bien no lo explicitd en su dltima obra, estoy segura de que estaria de
acuerdo conmigo: en un mundo con desigualdades crecientes, somos nosotros
—los incluidos, los privilegiados, la élite— los que tenemos que aprender mejor,
resignar mas, ser mas creativos, los que debemos en definitiva volver a educar-
nos para estar a la altura de una sociedad que sufre.

Después de seis décadas de investigaciones sobre los factores que inciden en
los resultados educativos, tenemos un mejor mapa de hasta donde puede llegar
el aporte de la escuela, en particular para los sectores més relegados. Por ello,
cualquier teoria que haga propuestas acerca del rol de la educacion en la cons-
truccion de la sociedad deberia, con profunda responsabilidad, no solo describir
qué politicas van a contribuir a que los grupos més vulnerables logren romper
con el determinismo de los resultados de aprendizaje (que ha sido el foco de la
mayoria de los anélisis), sino deberia, fundamentalmente, establecer qué politi-
cas —qué valores, qué pedagogias, qué instituciones— van a hacer que los privi-
legiados aportemos a la construccién de una sociedad justa y no contribuyamos
a reproducir sus injusticias y opresiones.

A pesar del contexto adverso en el que vivimos, probablemente estemos
ahora en el mejor momento para redisefiar nuestras instituciones educativas.
A proposito de ello, me parece oportuna una frase de Sarmiento de 1878 a raiz del
estancamiento en la matricula del nivel primario y que incluye Tedesco en este
libro: «[...] sobrevinieron épocas de calma, periodos de riqueza y contentamiento,
y los hombres que influyen en la direcciéon dada a la politica se abandonaron a
las inspiraciones de clase y cuidaron de desenvolver de preferencia la educacién
superior, en la universidad y colegios preparatorios» (véase infra, p. 166).

Es en momentos de agitacion, de crisis, de perplejidad, cuando las socieda-
des se ven obligadas a repensar quiénes son y hacia donde van. Es este, pues, el
momento para barajar y dar de nuevo.

Al cerrar este libro, sera imposible para el lector volver a mirar las dindmicas
educativas con inocencia. Profundizar, en esta época critica, en como se cons-
truyeron los cimientos de esta comunidad que nos ha tocado imaginar juntos,
nos abre la oportunidad para dar debates igualmente profundos que en aquellos
tiempos. Podemos ser los sarmientos o los mitres de nuestra época.

Este libro no solo es una invitacion a ello: es una viva demostracion de que
Juan Carlos Tedesco ha contribuido a ese debate de manera rigurosa, original

56. TEDESCO, J.C., Educacién y justicia social en América Latina, Buenos Aires, Fondo de Cultura Econémica-
UNSAM Edita, 2012.
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y con un elevado sentido de la ética, lo que lo coloca sin duda alguna entre los
maés grandes de la historia de la educacién argentina.

DE LECTURAS Y DIALOGOS EN DISTINTOS TIEMPOS

Claudia Aberbuj5”

«Los cientificos, con otras palabras, son cazadores de mitos...»
(Norbert Elias, 1982: 62).

En 1970 un joven Juan Carlos Tedesco escribe Educacién y sociedad en la
Argentina (1880-1900), obra publicada por Pannedille y prologada por Grego-
rio Weinberg. El anéalisis desarrollado alli se ir4d completando y complejizando
con sucesivos trabajos, resultando en ediciones ampliadas que culminan en la
presente edicidn. Aqui se retinen por primera vez sus producciones relativas al
estudio del periodo 1880-1955.

En su primera obra, Tedesco se propone estudiar el sentido y las funciones
otorgadas a la educacion en el periodo de constitucidon del sistema educativo
en Argentina. En otras palabras, se interesa por desentraiar el vinculo entre
educacion y sociedad. Esta preocupacion, abordada a través de distintos marcos
conceptuales, lo acompanara durante toda su carrera intelectual y politica. Es
solo en clave de esta primera produccion que puede leerse una de sus tltimas
obras Educacion y justicia social en América Latina.5®

Educacion y sociedad en la Argentina es el resultado de una investigacion
empirica basada en el anélisis sisteméatico de distintas fuentes. Un trabajo reali-
zado a partir de un sinfin de fichas en las que registra y sistematiza datos, notas
y tablas.5® A través del didlogo y triangulacién de un vasto corpus de fuentes
indaga el sentido otorgado a la educacion por los grupos dirigentes. Asi, el autor
intenta reconstruir el marco de sentido, las disputas, los compromisos y las in-
terpretaciones que regulan discursivamente el texto o el hecho politico. Suma a
esta empresa la intencion de indagar sobre las practicas o las respuestas de los
distintos grupos sociales a las diversas politicas educativas, para ello sistematiza
los datos cuantitativos disponibles del periodo.

El autor propone una estrategia alternativa en el modo de producir conoci-
miento: no presentar afirmaciones en calidad de esquemas previos de trabajo,
sino producir una investigacién empirica. En este sentido, la confrontaciéon que
plantea con los trabajos contemporaneos de Gustavo Cirigliano (1967, 1969) es

57. Agradezco las lecturas atentas de Jennifer Guevara, Lorena Ferndndez Fastuca, Cecilia Naddeo y
Candela Weiss, quienes también encontraron en Juan Carlos un gran maestro.

58. En esta obra, el autor presenta una reflexion histérica sobre el sentido otorgado a la politica educativa
en Latinoamérica entre 1880 y 1990, para luego avanzar sobre una propuesta de educacion para el futuro.

59. Fichas que atesoraba y que tuve la oportunidad de ver en la oficina que compartimos durante los ultimos
afos de su vida.
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clara y explicita.®® Se diferencia en el modo de producir conocimiento y en las
hipotesis y conclusiones a las que arriba.

Para Tedesco, la variable central que explica la conformacion y el devenir
del sistema educativo entre 1880 y 1900 no es la econdémica, como plantea Ciri-
gliano, sino la politica. Tedesco desarrolla a lo largo de toda la obra su hipétesis
central: los grupos dirigentes asignaron a la educacién una funcién politica, no
econoémica, y lo original del caso argentino es que las fuerzas que actuaron en
el enfrentamiento politico coincidieron —cuando cada una de ellas estuvo en la
ctuspide del poder— en sostener para si la ensenanza tradicional (humanista y
enciclopedista) y mantener alejadas las orientaciones productivas.

Educacion y sociedad en la Argentina es parte de la renovacion del campo
de la historia de la educacion en la Argentina. Se constituye, asi, en un aporte
agudo y original, de grandes pretensiones analiticas. A lo largo del libro Tedesco
delimita junto al objeto un espacio de didlogo y debate académico intelectual
dentro de los campos de la historia y la sociologia. Su mirada histérica sos-
tiene una perspectiva sociologica en la definicion de sus preguntas y en el modo
de abordarlas. El autor, también, se encarga de definir vacancias e invitar a la
produccién de nuevos estudios que complementen o discutan las conclusiones
por él alcanzadas. Su propuesta va mas alla de su propia produccién; con su
rigurosidad intelectual y su compromiso politico invita a enriquecer «un debate
necesario, tanto desde una perspectiva académica como politica» (véase infra,
p- 128).

De lectura clara y amena —«sujeto y predicado, esa es la clave», era su man-
tra—, Educacién y sociedad en la Argentina es un clésico, una cita ineludible para
cualquiera que quiera acercarse al campo de la historia de la educacién. En el
acercamiento a dicho campo de conocimiento realicé la primera lectura del texto.
Si bien fue referencia en mi formacién como profesora de Ensefianza Primaria,
fue recién en la licenciatura en Ciencias de la Educacion, en el 2005 0 2006, que
lei 1a obra. Los primeros acercamientos fueron salteados, desordenados, de ca-
pitulos sueltos en fotocopias. Lecturas en distintos momentos, combinadas con
la iniciacion en distintas obras del campo de la historia y de la sociologia. Me
reencontré con algunas copias guardadas, subrayadas, comentadas por mi y
por otros/as que previamente habian dialogado con el autor en el libro original.
Junto a las copias encontré notas y resimenes que usaba para estudiar y pensar.
Mucho tiempo después de esas copias tendria en mi biblioteca el libro completo;
de hecho, lo recibiria de la propia biblioteca del autor.

En las sucesivas lecturas del texto, muchas veces pensé lo bien que dialo-
garian sus hipoétesis con varias de las hipotesis que Norbert Elias desarrolla a
lo largo de su obra. Tedesco no dialoga con él, los avatares de la producciéon de
Elias y su tardia circulacion en el campo intelectual argentino podria ser la causa
del desencuentro. No obstante, me gustaria invitar en las préximas lineas a ese
dialogo no dado.

60. La confrontacién con Cirigliano aqui es académica, aunque sus limites se extienden a desacuerdos
politico-ideoldgicos. Sus posiciones dicotdomicas en torno a un gobierno dictatorial los enfrentaron en el
campo académico y politico.
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Tedesco avanza en su obra sobre la hipdtesis central argumentando que el
acceso relativamente amplio de las clases medias urbanas a una formacion en-
ciclopedista y humanista promovié la apariciéon de un grupo (de hombres, se
podria agregar) que presionaba para participar politicamente. Para impedir o
regular estas presiones la élite dirigente se propuso modernizar la orientacién
de la ensefianza diversificando los estudios medios para canalizar hacia otros
sectores la presion de los grupos en ascenso. Con el arribo de los sectores medios
al poder, representados por el radicalismo, se anularon las reformas y se regres6
a la formacidn tradicional. Esta actitud aparentemente paraddjica presenta un
comportamiento coherente de los sectores medios frente a la educacién: en la
medida en que la educacién tradicional era un medio eficaz de preparacién para
reclamar la participacion en el poder politico, defendieron su vigencia y la man-
tuvieron, oponiéndose a cualquier intento de cambio.

Elias, por su parte, también en su primera obra El proceso de la civiliza-
cion, indaga los procesos de larga duracion de la sociedad occidental (europea)
a partir del siglo XVI. En una amplia y rigurosa investigacién empirica mira
las transformaciones de las estructuras sociales, asi como de las estructuras
de personalidad. En su tesis, Elias se propone desarrollar la base de una teoria
sociologica empirica de los procesos sociales en general y de la evolucién so-
cial en concreto. Entre las hipétesis planteadas sostiene que «la civilizacién» se
impone en un lento proceso de movimientos de ascenso y descenso. Una clase
social o sociedad en proceso de ascenso se apropia de la funcién y la actitud de
una «superior», frente a las demés clases o sociedades que también aspiran a
ascender. Esta presion provoca la busqueda de una nueva diferenciacion de la
clase o sociedad «superior». Elias agrega que «siempre encontramos una clase o
grupo més numeroso pisando los talones al que ha subido y se ha convertido en
clase superior» (Elias, 2011: 466).

Sibien ambos autores miran procesos diferentes con distintas coordenadas
espacio-temporales y a partir de distintas fuentes, parece potente pensar con
ambos los procesos y las transformaciones sociales. Tanto uno como el otro se
acercan a su objeto desde una pregunta que se ubica en la interseccién entre la
sociologia y la historia, justo ahi donde una necesita de la otra para comprender
los sucesos. A su vez, ambos desconfian de las explicaciones simples y lineales
y se enfocan en los movimientos, en esos movimientos de aproximacion y dife-
renciacion; en donde la puja de ciertos sectores, por parecerse o aproximarse a
los sectores mas privilegiados, desafia la distancia existente y motoriza nuevos
impulsos diferenciadores. Asi se da en una suerte de tension entre la presion
o impulso desde abajo y el miedo desde arriba. Tensién que provoca un movi-
miento que tiende a la semejanza o la asimilaciéon desde abajo y otro que tiende
a la diferenciacion desde arriba. En esta provocacion a las practicas de dife-
renciacion se vuelve a motorizar el impulso de aproximacién. Tal vez el desafio
futuro sea hacerlos dialogar (entre ellos y con otros/as) aceptando la invitacion
que ambos hacen para el desarrollo de ese campo de debate académico —«ca-
zando mitos»— y para afrontar el compromiso politico intelectual que ambos
proponen.
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LA URGENCIA DEL LARGO PLAZO: EDUCAR
PARA UNA SOCIEDAD MAS JUSTA

Cora Steinberg

Mi primera aproximacion al libro Educacién y sociedad en la Argentina (1880-
1945), de Juan Carlos Tedesco, fue en 2009, cuando regresé a la carrera de
Sociologia de la UBA —de la que habia egresado en 1995— como integrante
del equipo docente de la materia Sociologia de la Educacion, de la catedra de
Emilio Tenti Fanfani. La materia destinaba una unidad especifica al analisis
de la educacién como asunto de Estado. La lectura del trabajo de Juan Carlos,
como texto obligatorio, junto con otros de Norma Paviglianiti, Myriam Feld-
feber y Alejandro Morduchowicz, resultaba clave para comprender el sentido
de la educacién en la configuracion del Estado nacional a fines del siglo XIX,
las fuerzas sociales que dieron forma a la escuela republicana en nuestro pais
y el proceso historico detras de la construccion del derecho a la educacion en
las distintas etapas de la historia nacional. Las sucesivas ediciones del libro lo
consolidaron como un texto de referencia en el &mbito académico educativo y
social tanto a nivel local como regional. Se destaca también el caracter robusto
de su elaboracion, que resulta de una investigacion social basada en el analisis
exhaustivo de un corpus de evidencia empirica de diversos tipos (documental,
cualitativa y cuantitativa —integrando las estadisticas educativas disponibles—)
a partir de la cual se construyen los distintos argumentos que fundamentan
sus tesis, y dialoga de manera explicita con otros trabajos y colegas a través de
una narrativa clara.

Los capitulos centrales de este libro posibilitan revisitar actores emblema-
ticos de la historia argentina, para analizar sus ideas de desarrollo econémico y
social y el peso de las clases dirigentes en la conformacién del sistema educativo
nacional. Juan Carlos sostiene que, en funcion de los intereses de estos grupos
y las caracteristicas que asumio6 la educacion, esta estuvo orientada a cumplir
una funcién predominantemente politica en nuestro pais. Este libro pone en el
centro del anélisis sociohistdrico la pregunta sobre el sentido de la educaciéon y
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su relacion con los intereses y fuerzas sociales en un contexto politico-institucio-
nal concreto, influenciado por las ideas y el patrén de crecimiento nacional y de
desarrollo de las sociedades europeas y norteamericanas. Esta es una pregunta
fundamental que vertebrara Tedesco para entender el proceso de ampliacién
o restriccién de derechos en la sociedad y para las nuevas generaciones. Una
pregunta que, como identificaré después, tuvo una importante centralidad en
casi toda su produccidn intelectual y, luego, en su paso por la politica en el sector
educativo. Se trata de una cuestién que tiene una matriz fuertemente sociologica,
en tanto su formulacién presupone una perspectiva relacional y multidimensio-
nal que indaga acerca de un campo de actores, ideas, hechos y relaciones para
construir nuevas hipétesis de trabajo.

Las preocupaciones de Tedesco sobre el sentido de la educacion continuaron
presentes, también, en su desempefio como funcionario, tanto en un organismo
internacional como en el cargo de ministro de Educacién nacional y en la Unidad
de Planeamiento Estratégico y Evaluacién de la Educacion Argentina, espacios
en donde tuve el honor de acompafiarlo entre 2004 y 2010. En este periodo, la
pregunta por el sentido de la educacién y su rol para promover sociedades mas
justas estuvo siempre presente impulsando proyectos y practicas en la gestion
putblica que asignaron un papel importante a la planificacién y articulacion de las
distintas areas y sectores para la construccion de una hoja de ruta que permitiera
avanzar en la nueva agenda normativa. En el paso de Tedesco por la gestion, se
destaca su aporte a la elaboracion de la Ley de Educacién Nacional N° 26206/06
y su compromiso con la implementacién de sus metas, la conformacién de acuer-
dos federales para la transformacion de la escuela secundaria, que asegure el
cumplimiento de la obligatoriedad, la promocion de la alfabetizacion cientifica
y la integracion de las tecnologias en la educacién basica. De su dltimo cargo
en la gestién publica, sobresale su liderazgo en el disefio y la elaboracién de un
plan decenal de educacién para el pais, con la intencién de que fuera sellado a
través de un acuerdo parlamentario. Estas y otras iniciativas, muchas de ellas
planteadas en EI nuevo pacto educativo (1995), fueron producto de su interés
permanente por pensar el mediano y largo plazo. Mirada que se vuelve a plasmar
en su ultimo trabajo como compilador, La educacién argentina hoy. La urgencia
del largo plazo (2015). Alli, la construccion de un anélisis estratégico del presente
se orienta a proyectar en el largo plazo un horizonte de igualdad y a consolidar
un sistema educativo que acompafie la configuracién de una sociedad més justa.

Por tltimo, quiero destacar que fue marca también de su trabajo académico
y profesional la apertura al didlogo plural con todos los sectores y referentes del
campo educativo y social, promoviendo el intercambio abierto interdisciplinario
y el espacio a los mas jovenes. En particular, tuve la oportunidad de aprender en
el trabajo compartido, acerca del complejo desafio que constituye llevar las ideas
al campo de la toma de decisiones y la politica ptiblica. Un campo de juego con
reglas propias y movedizas, donde el sentido de las ideas batalla con el marco de
lo posible dentro de la coyuntura dada y del juego en otros sectores de la politica,
como siempre, plena de intereses diversos y muchas veces en pugna. Creo asi, sin
miedo a equivocarme, que existe una gran coherencia entre su labor intelectual
y su desempeiio en la gestién publica. Vuelvo a mencionar aqui a la ley de edu-
cacibén vigente, un instrumento de politica en la que se cristalizan muchas de las
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aspiraciones de Juan Carlos. El reconocimiento de la educacion como un derecho
social permite interpelar las grandes desigualdades que enfrenta nuestro pais y
establecer en las normas acciones especificas para lograr que todos los nifios,
nifias y adolescentes, jovenes y adultos, especialmente aquellos que provienen de
los sectores mas vulnerables, ejerzan el derecho a la educacién de calidad en el
siglo XXI. Una educacioén que posibilite a todos y todas construir su proyecto de
vida, ejercer una ciudadania plena e incorporarse al mercado de trabajo.

Cierro este breve prdlogo celebrando el homenaje que hace a Juan Carlos el
grupo interuniversitario de estudios sobre su obra coordinado por la UNIPE.
Se trata de un merecido reconocimiento a un intelectual que contribuy6 de ma-
nera significativa a impulsar la agenda por una educacién de calidad, con una
gran generosidad intelectual, lucidez y humor. La reedicién de este libro y la invi-
tacion a sumar las voces de reconocidos colegas y referentes de diversos campos
resultan, en si mismas, una forma de sostener su legado y el valor que €l le atri-
buyo6 al intercambio con otros como pilar para enriquecer la propia mirada y am-
pliar la comprension acerca del complejo campo de la educacién en la Argentina.

UNA MIRADA HISTORICA PARA ENTENDER EL PRESENTE
Y DELINEAR EL FUTURO

Annie Mulcahy

La posibilidad de pensar el fenémeno educativo desde el campo de las cien-
cias sociales —uno de los elementos clave de esta obra clasica de Juan Carlos
Tedesco— signific6 para mi el espacio de convergencia perfecta que me llevo a
definir el camino profesional que queria recorrer. Se traté en ese momento de
la primera lectura que hacia de Educacién y sociedad en la Argentina (1880-
1945) y fue decisiva para lo que vendria después tanto en mi vida profesional
como académica. Por aquella época estaba atravesando el tramo final de mis
estudios de Ciencia Politica en la UBA. Se abria asi un campo de estudio nuevo
y fascinante en el mundo de la educacion que me permitia combinar mi pasion
por la politica y las politicas ptblicas con el analisis del fendmeno educativo.
Para quienes tuvimos el placer y el privilegio de conocerlo y trabajar de cerca
con él, era evidente que esta perspectiva interdisciplinaria representaba no solo
un rasgo de su produccion académica sino ademas una marca indisociable de
su practica profesional. Esa capacidad admirable de analizar cualquier situa-
ci6n aparentemente coyuntural en tanto problema situado en un contexto mas
amplio y complejo, no solo referia a la interdisciplina, sino ademas a la mirada
sociohistérica sobre la educacién. En definitiva, una perspectiva que posibilita
la comprension acabada de los problemas actuales a la vez que permite definir
el sentido que se le quiere dar hacia el futuro. E1 mismo Weinberg destacaba la
importancia de esta mirada en su prélogo a la primera edicién: «Entender el
desarrollo del proceso educativo, en sociedades diferentes y a través del tiempo,
como una variable interviniente de un proceso complejo de dimensiones plura-
les: econdémico-social-politico-demografico-cultural» (véase infra, pp. 121-122).
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En el afio 2006, el entonces ministro de Educacion de la Nacion, Daniel Fil-
mus, tuvo la visiéon de invitar a Juan Carlos a liderar el debate para la elaboracion
del proyecto de una nueva ley de educacion nacional. Una ley que tenia como
misiéon no solo sentar las bases para cambios evidentemente necesarios en el
sistema educativo sino, sobre todo, recuperar una legitimidad de la que, por di-
versas razones, el marco normativo vigente hasta al momento, promulgado hacia
apenas diez afios, ya no contaba.

Se trataba de un reto que parecia estar hecho a medida para un equipo li-
derado por Juan Carlos, quien contaba con el suficiente respaldo y legitimidad
dada por su larga trayectoria, a la que su estilo conciliador e inclusivo se sumaba
como condicién fundamental para alcanzar acuerdos de largo plazo. Su carrera
estuvo marcada por esa capacidad de didlogo y escucha, respetando las ideas y
posiciones del otro, y reconociendo los puntos de disidencia. Una cualidad por
cierto no tan habitual en los campos de decision politica, que requiere la solidez
y seguridad en las propias ideas y la conviccion de que la consecucién de tamafia
iniciativa —una nueva ley nacional— requiere necesariamente de compromisos
y negociaciones.

La oportunidad y el desafio que tenia entre manos Juan Carlos Tedesco era
nada méas ni nada menos que pensar una nueva ley, que permitiera generar
reformas al sistema educativo a partir de un conocimiento pormenorizado y
exhaustivo de la manera en se habian dado estos procesos en la historia, de su
pais y en el mundo.

Al asumir Cristina Kirchner la presidencia en diciembre de 2007, recibi6
una nueva oportunidad de seguir trabajando por alcanzar esos ideales, esta vez
desde la ctispide del Ministerio de Educacion de la Nacién. Para él, se trataba
nuevamente de un desafio interesante desde el cual coronar una carrera indu-
dablemente sacrificada pero llena de logros. La decisién de aceptarlo no se le
habra hecho facil en aquel momento. Juan Carlos daba la impresion de ya estar
de vuelta en la vida y de querer, por sobre todo, disfrutar de lo sembrado hasta
alli. No obstante, y teniendo infinitas opciones para seguir otros caminos, no le
dio la espalda a la tarea, posiblemente también como reto personal.

La seguridad, serenidad e integridad con la que llevé adelante esta responsa-
bilidad generaba entre quienes lo acompafiamos, pero también en muchos sec-
tores de la sociedad y referentes del campo educativo, una gran admiraciéon. Sin
embargo, su figura también despertaba recelos y prejuicios. Y probablemente
hayan sido estas resistencias, que a él no le eran ajenas, las que més alimentaron
esa disyuntiva. Si realmente valia la pena el esfuerzo de seguir luchando por esos
ideales en un contexto que no siempre estaba de su lado.

Durante el tiempo que durd su gestion como ministro, no dej6é de demostrar
las cualidades que lo distinguian. A las ya sehaladas se suma el equilibrio que
siempre supo encontrar entre teoria y practica. Entre su condicién de intelectual
y su perfil de politico que asumi6 con coraje y compromiso. De manera analoga
a lo que convirti6 a su libro en pieza clave de la renovacion epistemolégica de la
época, la rigurosidad de sus analisis siempre apoyados en evidencia empirica se
reflejaba de manera ejemplar en su gestion.

Juan Carlos fue hasta el tltimo de sus dias un amante del conocimiento y un
autodidacta. Se form6 inicialmente como docente en la Escuela Normal y luego



n4 PROLOGO COLECTIVO

como pedagogo en la UBA, pero su vida académica posterior se construy6 fun-
damentalmente sobre la base de su pasion por la lectura y su afan por estar al dia
con los ultimos debates sobre la actualidad sociopolitica y en materia educativa.
De sus afios al frente del Ministerio, mas de uno seguramente recordara esa pila
de libros sobre su escritorio, llenos de marcas y anotaciones. Era sin dudas un
placer que lo movilizaba en su tarea cotidiana de gestion y posiblemente una
manera de escaparse de la trivialidad de la coyuntura.

Su mirada minuciosa, contextualizada y con fuerte anclaje en la realidad
aparecia también en su capacidad de liderar procesos de cambio con una visién
federal del sistema. El entendimiento profundo de la conformacién del sistema
educativo argentino evidente en los andlisis de esta obra que invitamos a leer
marc6 su estilo de gestion al frente del Ministerio, siempre con una perspectiva
que entendia que el pais era mucho méas que la Ciudad de Buenos Aires, sin
perder de vista el rol central que le tocaba ejercer al Ministerio de la Nacién. Un
ejemplo simbolico de esta mirada fue la decision de llevar adelante las reuniones
peribdicas del Consejo Federal en distintas provincias del pais.

Por dltimo, quisiera resaltar el espiritu cuestionador y reflexivo. E1 mismo
que caracteriza la minuciosidad y el rigor de los analisis de este libro y que lo
acompaioé durante toda su carrera profesional. Se trataba de un ejercicio que no
dejaba de practicar ni un instante, al punto de casi incomodar a quien tuviera en-
frente. Sin embargo, ese caracter incisivo al que casi no daba tregua, estaba una
vez mas movilizado por su conviccién (por momentos casi una obsesion) de que
la educacion debia ser el motor para crear una sociedad mas justa e igualitaria.

Resulta evidente a partir de estas lineas que a Juan Carlos me unieron tanto
la admiracién como el afecto. Admiracion por lo sefialado hasta aqui, por su
claridad conceptual, su capacidad de escucha y respeto por la posicion del otro,
la virtud de generar consensos pero también de definir prioridades y tomar de-
cisiones, siempre desde la humanidad y el profesionalismo. Afecto por la calidez
y simpatia con la que lo llevaba adelante.

Aun quienes se animaron a discutir sus hipétesis en el plano académico y
las ideas que impulsaba desde su practica profesional no dejan de reconocer la
consistencia, seriedad, solidez teérica y fundamentacioén practica con la que lo
hacia. Esto es quiza la senal més clara de la grandeza de este maestro. Lo que
distingue a figuras como la de Juan Carlos Tedesco y lo que en dltima instancia,
si no alcanzo con los argumentos esgrimidos hasta ahora, deberia invitar a leer
o releer esta obra.

Personalmente conoci a Juan Carlos en la Universidad de San Andrés, donde
me encontraba trabajando en ese momento al tiempo que estudiaba mi maes-
tria en Gestion Educativa. Este paso por la universidad fue para él mucho més
breve de lo que seguramente se habia imaginado. Algo que parecia inaugurar una
nueva etapa, mas volcada al mundo académico luego de una larga trayectoria en
la Unesco en el exterior y en el pais, termin6 siendo una breve pausa antes de
iniciar lo que probablemente haya sido el momento mas desafiante también de
su vida profesional.

La decision de convocarlo para elaborar la nueva ley por aquel entonces re-
presentaba para mi un doble motivo para celebrar. En tanto politéloga que habia
decidido especializarse en politicas educativas, apasionada por el estudio de los
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fenémenos educativos en la Argentina, el hecho de que se hubiera decidido en-
comendar este desafio a una personalidad con una trayectoria indiscutible como
la de Juan Carlos. Por otro, en tanto joven que se estaba iniciando en su carrera
profesional, el camino con el que siempre habia sofiado se estaba concretando de
manera impensada y, por si fuera poco, de la mano de un maestro.

Este libro se trata sin lugar a dudas de uno de los escritos més licidos de Juan
Carlos Tedesco y una fuente de referencia obligada para la formacién general de
las nuevas generaciones y la discusién intelectual en el campo de la educacion
en la Argentina y en América Latina. Su anélisis histdrico del sistema educativo
adquiere un rol central al momento de definir qué rol queremos que cumpla la
educacion para qué proyecto de sociedad. Dicho de otro modo, como invitaciéon a
pensar como quiere orientarse el futuro de la educacion en sociedades complejas
como la nuestra. Su lectura o relectura aparece en este sentido casi ineludible.
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EL FECUNDO ENRIQUECIMIENTO Y LA SIGNIFICATIVA AMPLIACION del campo de las
ciencias histéricas y sociales constituyen un aporte capital de estas disciplinas
registrado durante las tltimas décadas; quizas a primera vista pueda parecer
extrafio decir que es parte de la «revolucién cientifica» que estamos viviendo,
puesto que, por exceso de simplificacion, se suele hacer hincapié sobre otra de
sus vertientes: la referida a las fisicas y biolégicas. Tampoco es coincidencia que
tanto las ciencias fisicas como las humanas padezcan idéntica crisis provocada
einducida por la necesidad de encontrar explicaciones mas satisfactorias en ma-
teria de causalidad, legalidad, relaciones interdisciplinarias, etc. La influencia
creciente de esas innovaciones, como suele siempre ocurrir, todavia no llego6 a
vivificar los estudios sistemaéticos de este quehacer, pues perduran, aunque ya
en franca y por momentos vocinglera retirada, en universidades, academias y,
sobre todo, en la ensefianza media, concepciones decimonoénicas de una historia
factica y politico-militar; esta va siendo sustituida paulatinamente por vigorosas
y nuevas corrientes, mas sélidas por sus concepciones, mas cientificas por sus
métodos y més seductoras por sus horizontes.

Y como no podia ser de otra manera, la historia aplicada al estudio de un de-
terminado campo de la actividad humana, la educacioén en este caso, recibe con
cierto retardo esos influjos vitalizadores. Asi, la enérgica renovacién advertida
durante los tltimos afios casi no aparece todavia en la bibliografia de la disci-
plina, salvo contadisimas excepciones. De aquila importancia que atribuimos al
libro de Juan Carlos Tedesco, expresién de una nueva actitud y mostracion del
rigor alcanzado con los instrumentos conceptuales que utiliza. Desde la catedra
universitaria, y durante muchos afos, hemos predicado la urgente necesidad
de reconsiderar y superar cuanto antes la elemental enumeracioén cronoldgica,
la descripcidn pueril, el relato ingenuo de biografias de educadores, la nebulosa
seudofilosofica, o en el mejor de los casos, las interpretaciones mecanicistas y
simplistas, cuando no malévolamente sectarias y francamente tendenciosas.
Mas atn, siempre hemos insistido sobre la necesidad de entender el desarrollo
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del proceso educativo, en sociedades diferentes y a través del tiempo, como una
variable interviniente de un proceso complejo de dimensiones plurales: eco-
noémico-social-politico-demografico-cultural; vale decir, por tanto, la variable
educacion no es tan independiente como se cree ni tampoco tan dependiente
como para justificar inercias. Pero ademés de esto, la especificidad del campo,
que en muchos trabajos que se presumen innovadores suele perderse en una
marafia economicista o sociologista; se necesitan incontestablemente nuevos
planteamientos y se exigen remozadas precauciones. Por un lado, tenemos como
hecho evidente e insoslayable, la asincronia entre las ideas, instituciones y rea-
lidad educativas; por consiguiente, alguno de esos planos puede retrasarse o
adelantarse con respecto a los demas, y muy raramente coinciden o se ofrecen
como simulténeos. El juego dialéctico de estas variables y estos planos dentro del
contexto de la estructura social permite alcanzar una imagen més enriquecida y
fecunda; pero también, y sobre todo, rescatar el hecho educativo.

Tedesco maneja sus materiales y métodos con inteligencia; sus plantea-
mientos son fecundos y sugeridores, y sefialan un rumbo que esperamos sea
transitado durante los afios préximos por otros estudiosos y, desde luego, por él
mismo, abordando ciertos periodos, problemas, influencias, corrientes, educa-
dores y politicas, descuidados cuando no totalmente olvidados. Estamos, en este
respecto, en deuda con el pais; destacar las omisiones de mayor gravedad llena-
ria al lector de perplejidad y zozobra; mas no pretendemos hacer un catilogo
de ausencias o incurias, pero si recordaremos, a titulo de ilustracién, y aunque
ello pueda parecer extrafo, que no disponemos todavia de un estudio orgénico
y completo de las ideas educativas de Sarmiento, con el sehalamiento critico del
desarrollo de las diferentes etapas de su pensamiento y la evolucién de su in-
fluencia, y esto a pesar del hecho comprobado de que la bibliografia es vastisima;
y qué decir, entonces, de la circunstancia de que no dispongamos siquiera de una
investigacion sobre el rectorado de Juan Maria Gutiérrez en la Universidad de
Buenos Aires, asi como tampoco sobre la Escuela Normal de Paran4; menos atin
de un estudio de conjunto sobre las universidades nacionales o una historia de
la ensefianza secundaria; ni un analisis de los planes de estudio o monografias
sobre los programas y textos; y nada digamos ya de temas menos abarcadores o
figuras de mas reducida trascendencia.

Educacion y sociedad en la Argentina (1880-1900) tiene méritos suficientes
como para no necesitar encarecimientos al lector iniciado e inteligente, quien
los advertira enseguida. Con juicioso discernimiento utiliza una exhaustiva bi-
bliografia (desde las obras indispensables, las fuentes, las series documentales
v los censos, hasta las injustamente olvidadas, como es el caso del libro de José
Zubiaur, La enseflanza prdctica e industrial en la Republica Argentina, o las
memorias de los inspectores generales del Ministerio); por lo demaés, la elabora-
cion critica de esos mismos materiales es satisfactoria. Tedesco plantea algunos
puntos de vista originales que son, a nuestro juicio, contribuciones sustantivas a
un mejor entendimiento del papel que desempeii6 la educacién en un momento
decisivo de la consolidacion de la Argentina moderna. No es preciso compartir
todas sus conclusiones para reconocer su seriedad.

La hipotesis central que vertebra el libro «consiste en sostener que los gru-
pos dirigentes asignaron a la educacion una funcién politica y no una funciéon
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econoémica; en tanto los cambios econémicos ocurridos en este periodo no im-
plicaron la necesidad de recurrir a la formacion local de recursos humanos, la
estructura del sistema educativo cambi6 solo en aquellos aspectos susceptibles
de interesar politicamente y en funcién de ese mismo interés politico. Lo original
del caso argentino es que las fuerzas que actuaron en el enfrentamiento politico
coincidieron —cuando cada una de ellas estuvo en la ctispide del poder— en man-
tener alejada la ensefianza de las orientaciones productivas».

En suma, como escribe Tedesco, «la educaciéon cumplio, méas que una funcion
econémica, una funcion esencialmente politica», afirmacién que el posterior
desarrollo de la obra, enriquecida notablemente cuando aborda el problema
desde los mas diversos dngulos y desde muchas de sus implicaciones, prueba de
manera satisfactoria. Cuando los sectores representativos de los nuevos grupos
sociales logran acceso al poder, no pretenderan, ni mucho menos, poner en duda
o postular la sustitucion de la estructura econémica tradicional de la Argentina
agropecuaria exportadora por otra; los intentos técnicos y practicos de cambio,
que los hubo por supuesto, tienen un signo y una explicaciéon diferentes. Las
clases medias y los estratos altos de los grupos populares se daran por satisfechos
con poder ampliar la participacién o, dicho con otras palabras del mismo autor:
«En paises como el nuestro, donde la diversificacion del sistema educativo no
respondia en esa época a los requerimientos del desarrollo econémico —que
transitaba por vias diferentes—, el sentido politico que persiguen intentos de esa
naturaleza es claramente visible. Esto explica por qué esos intentos provinieron
siempre de los sectores oligarquicos y por qué, complementariamente, los secto-
res medios en ascenso se opusieron a ellos, defendiendo la vigencia del sistema
tradicional». Vale decir que los grupos que disputaban la hegemonia del poder
politico no ofrecian, por su parte, alternativa alguna, en materia de un modelo
nuevo o diferente de desarrollo econémico-social, salvo esa mayor participaciéon
en el ejercicio del poder politico; fendmeno que, en cierto sentido, parece volver
a repetirse en nuestros dias.

El anélisis, entre otros elementos, de la orientacion impresa a los Colegios
Nacionales en provincias confirma ese aserto; su propoésito confesado era estruc-
turar una élite dirigente de sentido y alcance nacionales, homogénea e identifi-
cada con las pautas admitidas como «naturales» y los ideales por estos mismos
grupos aceptados, y por consiguiente poder superar de este modo la fragmen-
tacion provinciana y el mantenimiento de un conservadorismo rancio y retro-
grado. Y esto permite explicar muchas cosas; asi, que hayan sido los elementos
representativos de las élites tradicionales del Litoral precisamente los autores de
las diversas y por momentos muy interesantes iniciativas, tendientes a favore-
cer la diversificacion de la ensefanza, apuntando a la especializacion practica,
y que los grupos medios urbanos, a través de sus voceros politicos, las hayan
rechazado. Esta situacion facilita el mejor entendimiento del juicio de Ezequiel
Gallo y Silvia Sigal (que cita Tedesco):

En cierto modo el radicalismo completa en el plano politico la asimilacion
al modelo europeo: es moderno alli donde la élite de 1880 era tradicio-
nal. En cambio, en lo econémico —siempre teniendo como limite 1916— el
silencio de la Unién Civica Radical frente a problemas claves del proceso
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econdémico y su reaccibén tipo «indignaciéon moral» frente al acento que
sobre la actividad econémica ponen sus opositores, representa, en cierta
medida, un recurso a valores de tipo tradicional: es tradicional alli donde
la élite de 1880 era moderna.

Y asi, paulatinamente, nos acercamos a lo que, para nosotros, constituye el
aporte mas agudo y original de Tedesco. A su juicio, los sectores tradicionales,
para evitar las presiones favorables a la democratizaciéon de la ensefianza, solo
tenian dos caminos: uno, «frenar el progreso educacional», lo que estaba en con-
tradiccion con parte significativa de sus convicciones de apoyo al «progreso»,
por lo menos tal cual entonces se entendia; el otro, diversificar la ensefianza
orientandola hacia carreras de muy distinta indole, esto es, relacionarla mas di-
rectamente con las actividades técnico-profesionales. Y optaron por el segundo;
asilo prueban una serie de iniciativas tales como la escuela intermedia y el ciclo
secundario especializado. Pero, prosigue Tedesco:

El arribo al poder de Hipdlito Yrigoyen en 1916 determind la anulacién de
estas reformas y un regreso al plan tradicional. Esta actitud —aparente-
mente paraddjica— era coherente con el comportamiento que hasta esos
momentos habian tenido frente a la educacion los sectores radicales: en la
medida en que la preparaciéon humanista-enciclopédica era un medio efi-
caz de preparacién para reclamar la participacion en el poder politico, los
sectores medios defendieron su vigencia y la mantuvieron, oponiéndose a
cualquier intento renovador de la indole antes mencionada. Los argumen-
tos para esta oposicion tienen mucha similitud con los esgrimidos frente
a la tendencia marcadamente economicista de la oligarquia: se decia que
los valores humanisticos representaban al espiritu nacional mientras que
el utilitarismo era extranjerizante. Lo que al radicalismo le interesaba no
era tanto modificar la estructura de la educacion, desde el punto de vista
de sus contenidos, sino posibilitar la ampliacién de las posibilidades de
acceso a la ensefanza. De ahi el contenido democratizador de sus reivin-
dicaciones en este plano.

Creemos que, por su interés, la extensa cita se justifica, pues constituye uno de
los argumentos mas convincentes a favor de la tesis del autor; fueron precisa-
mente los sectores tradicionales los que propiciaron las reformas en el sentido de
favorecer una diversificacion de la ensefianza cuyos objetivos eran carreras prac-
ticas, para apartar asi a los nuevos grupos sociales de sus proyectos de compartir
el poder politico. Y también su contrapartida: los movimientos politicos que, en
cierto sentido, representaron los intereses y aspiraciones de los sectores medios
prefirieron mantener los viejos criterios sin modificar las pautas, los contenidos
ni los objetivos de la educacion.

Por lo demés, cabe recordar también que, a partir de 1880, todo el desarro-
llo en materia manufacturera y fabril, y el consiguiente requerimiento de mano
de obra de la més diversa calificacién, pudieron ser satisfechos con el aporte
inmigratorio, esto es, que mas que una preocupacién por el adiestramiento de
personal para la nueva estructura ocupacional, se necesitaba nacionalizar esos



PROLOGO 125

contingentes de extranjeros que llegaban a nuestras playas. Tampoco aumenta-
ron las necesidades de mayores y mejores calificaciones en el sector agropecuario,
puesto que la ampliacion de sus actividades se hacia todavia, fundamentalmente,
por la expansion de la frontera, y no por mayor densidad de mano de obra.

Senalemos ahora la importancia y algunas de las contribuciones mas sig-
nificativas del libro. Sus diversos capitulos revelan la seriedad con que se en-
caré el trabajo y la fecundidad de los resultados obtenidos. Aborda asi, muchos
problemas: la funcién del Estado; la ensenanza privada; el papel de la Iglesia;
la legislacion escolar mas significativa; los progresos, las limitaciones y proble-
mas del sistema, etc. En una palabra, la politica y la realidad de la educacién en
un instante crucial que, por multiples razones, mantienen hoy una vigencia tan
inesperada como sugestiva. Contintian siendo contemporaneos no solo los deba-
tes sino también sus resultados institucionalizados; pues muchos de ellos, asi el
controvertido tema de la ensenanza privada; el derecho otorgado a universidades
no estatales de conceder titulos habilitantes para el ejercicio de ciertas profesio-
nes; la mejor asignacién de recursos, etc.; en suma, las politicas y objetivos de
la educacién siguen siendo de actualidad. El pais, cuando no retrocede, sigue
improvisando en materia de educacion; carecemos de metas claras acordes con
las necesidades contemporaneas y las previsibles. La elaboracion de los nuevos
modelos no puede prescindir del anélisis y conocimiento de lo realizado por las
generaciones anteriores, cuyos logros y limitaciones sefiala Tedesco con serie-
dad, haciendo con este trabajo de caracter histérico una aportacion significativa
para dilucidad un problema capital.

GREGORIO WEINBERG

Ex profesor titular de Historia de la Educaciéon y

de Historia de la Educacién Argentina

Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires

Santiago de Chile, mayo de 1970






Advertencia a la tercera edicion

ESTE LIBRO REUNE LA VERSION COMPLETA Y SIN MODIFICACIONES de Educacién y so-
ciedad en la Argentina (1880-1900) y tres trabajos escritos posteriormente sobre
determinados aspectos de la historia educacional argentina. El primero de ellos
analiza la etapa de gobiernos conservadores y radicales de comienzos de siglo;
el segundo se refiere al periodo de 1930-1945 y el tercero analiza el pensamiento
pedagogico positivista y antipositivista en los finales del siglo XIX y principios
del actual.!

En todos los casos, los textos respetan la forma original en la que fueron
publicados. Salvo en el caso del articulo final sobre el pensamiento pedag6-
gico, el resto fue escrito hace méas de diez afios. Probablemente se advierta en
ellos una fuerte influencia de los debates acerca de las hipoétesis de la teoria
del capital humano y el uso de categorias propias de la visién gramsciana del
materialismo historico. Esos debates han desarrollado un ciclo y, actualmente,
es probable que algunas apreciaciones puedan parecer reiterativas o suficien-
temente conocidas por los especialistas en estos temas. Sin embargo, los as-
pectos centrales de las hipotesis aqui presentadas pueden ser sostenidos sin
modificaciones.

Lareedicion de estos textos en un solo tomo pretende facilitar una visién mas
integral del desarrollo educativo argentino. El analisis de mediano y largo plazo,
como se sabe, permite apreciar con mayor ponderacion el significado de los acon-
tecimientos histéricos. En este sentido, la carencia de investigaciones histéricas
sigue siendo una de las mayores deficiencias de la investigacion educativa en
nuestro pais. Confio en que esta reedicién contribuya a estimular el desarrollo de

1. Estos textos fueron publicados originalmente de la manera siguiente: «Oligarquia, clase media y edu-
caciéon en Argentina», en Aportes, Paris, n° 21, julio de 1971; «La crisis de la hegemonia oligarquica y el
sistema educativo argentino, 1930-1945», en Revista Colombiana de Educacién, Bogota, n® 4, Il semestre
de 1979; y «Directivismo y espontaneismo en los origenes del sistema educativo argentino», en Punto de
vista, Buenos Aires, n° 19, diciembre de 1983.
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estudios complementarios o alternativos, que enriquezcan un debate necesario,
tanto desde una perspectiva académica como politica.

J.C.T.
Caracas, noviembre de 1985



Advertencia a la presente edicion

EL ORIGEN Y LAS CARACTERISTICAS DE LAS DIFERENTES PARTES de este libro estan
explicadas en la «Advertencia a la tercera edicién», que figura en la pagina 127.
Los términos de dicha Advertencia aiin se mantienen vigentes. Dos puntos —uno
de caracter académico y otro de caracter politico— deben, sin embargo, ser men-
cionados en el momento en que se publica esta nueva edicion.

Desde el punto de vista académico, es preciso destacar que en las dos tltimas
décadas se han producido aportes significativos que complementan y discuten
algunas de las hipotesis de este libro y enriquecen nuestro conocimiento de la
historia de la educacién argentina. No es este el lugar para un anélisis exhaustivo
de esos aportes, pero a titulo de ejemplo se pueden mencionar los estudios de
Sandra Carli sobre la evolucion de la concepcidén de la nifiez y los de Inés Dussel
sobre los debates curriculares.

Desde el punto de vista politico, volver a estudiar la trayectoria del sistema
educativo argentino tiene una importancia singular en estos momentos de crisis
y de debate sobre el futuro nacional. Si bien nadie duda acerca de la necesidad de
cambiar, hemos aprendido que el cambio no se contradice con el fortalecimiento
de las mejores tradiciones. Nuestra educacion tiene tradiciones sobre las cuales
es necesario apoyarse para innovar. En este sentido, los estudios de historia de
la educacién pueden y deben jugar un papel importante en las discusiones sobre
el futuro.

J.C.T.
Buenos Aires, mayo de 2003






Introduccion

EL PRESENTE ESTUDIO ESTA DEDICADO A ANALIZAR la ubicacion y las relaciones de
la educacién con el resto de la estructura social, en las dos ultimas décadas
del siglo XIX en la Argentina. Esos veinte afios, como cualquier otra delimita-
cion fija de tiempo, tienen siempre un caracter arbitrario. Con todo, tienen una
ventaja que los justifica. En este caso particular, la arbitrariedad se pondra de
manifiesto a través del texto en las numerosas referencias que se hacen sobre
situaciones ocurridas antes de 1880 y después de 1900, necesarias para com-
prender los antecedentes y las consecuencias de los hechos aqui analizados. De
este modo, la delimitacién de los veinte afios sirve para poder concentrar alli el
mayor cuerpo de anélisis, en la medida en que fue entonces cuando ocurrieron
los hechos mas significativos y trascendentales. Creemos no exagerar si decimos
que la importancia de esos veinte afios en la historia de la educacién argentina
ha sido crucial. Todos los planteamientos programaticos que se venian reali-
zando desde mucho antes se concretaron en la construccién de un sistema edu-
cativo cuyas partes se articularon orginicamente para cumplir determinados
objetivos y funciones que, por supuesto, no siempre fueron los deseados por los
individuos que lo componian ni, mucho menos, por aquellos que lo idearon. La
sancion de las leyes educacionales que organizaron respectivamente los ciclos
primario y superior de la ensefianza, y la practica de una determinada politica
educacional coherente en todos sus &mbitos resultaron los hechos mas notables
del periodo, y, por encima de cualquier otra consideracion valorativa, la vigen-
cia de esas leyes y de esa politica durante casi un siglo demuestra que estamos
frente a un hecho de verdadera relevancia.

Sin embargo, a pesar de la importancia que todos reconocen a estos afios de
la historia educacional argentina, llama poderosamente la atencién la escasez de
trabajos relativos al tema. Claro que, por otra parte, esta caracteristica es general
con respecto a toda la historia de la educacién en nuestro pais, la cual esta, en su
casi totalidad, atn por escribirse.
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El poco material que existe se refiere, muy frecuentemente, al conflicto del
Estado con la Iglesia catélica, y en él se mantienen las mismas categorias de
anilisis que usaban los propios actores del conflicto. El resto de los problemas
ha sido dejado de lado, mereciendo solo una atencioén secundaria y superficial.
Esta razén condujo a encarar nuestra tarea con un criterio marcadamente mo-
nografico, como un primer intento de ir construyendo la base para ulteriores
estudios de tipo tedrico.

Nos pareci6 necesario, ademads, preceder el andlisis especifico del periodo se-
nalado de un breve y esquematico capitulo sobre los antecedentes educacionales
con que contaban los hombres de 1880, referido especialmente al pensamiento
de Alberdi y Sarmiento. Esta reconstruccién cumple un doble papel: permite
colocar lo realizado a partir de esa fecha en el proceso histérico global y brinda,
ademas, las categorias de analisis més generales para un estudio posterior méas
profundo.

Mas de la mitad del espacio est4 dedicada a estudiar la correlaciéon de la
educacion con el resto de las estructuras parciales de la sociedad, fundamen-
talmente con la economia y la politica. Nos valimos para ello de los estudios
mas reconocidos sobre esas areas, tratando de verificar sus hipoétesis a través de
la coherencia que demostraran con los hechos ocurridos a nivel educativo. En
este aspecto, pensamos, los resultados son satisfactorios e inducen a continuar
aplicando la misma metodologia a los periodos siguientes de la historia argen-
tina, particularmente a los afos que siguieron al ascenso al poder por parte de
la Uni6n Civica Radical (1916-1930). Un estudio de esa naturaleza ayudaria a
comprender las razones de la permanencia del sistema creado en estas décadas
por gobiernos de la llamada «oligarquia», a pesar de los cambios producidos en
el area del poder politico.

La dificultad mayor con que se tropieza en este tipo de estudios es, sin lugar
a dudas, la informacién. Sin embargo, no puede decirse que se carezca de ella;
debido en buena medida a la tendencia positivista de la época, que otorgaba
gran importancia a la estadistica en el estudio de los fenémenos sociales, existen
suficientes fuentes para reconstruir el proceso con ciertas garantias de validez
y confiabilidad y, ademaés, con cierto detalle. El problema reside, en cambio, en
el acceso a ellas y, muy particularmente, en recoger informacion relativa a fen6-
menos de tipo cualitativo, tales como, por ejemplo, los valores transmitidos por
la educacion en sus diferentes niveles.

En parte por este problema y, ademas, porque hubiera implicado otro tra-
bajo de tanta magnitud como este, hemos preferido concentrar el anélisis en los
aspectos sociales, dejando de lado todo lo relativo a cuestiones mas especificas
del area educacional, tales como el pensamiento pedagogico, el problema di-
déctico, etc. Todo esto hace, de una manera muy directa, al estudio del positi-
vismo pedagébgico argentino, que también permanece en su casi totalidad atin
inexplorado.!

1. Ricaurte SOLER analiza el positivismo argentino en sus aspectos filoldgicos y socioldgicos, pero no
en lo pedagdgico; véase E/ positivismo argentino; pensamiento filoséfico y socioldgico, Buenos Aires,
Paidods, 1968.
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Los datos usados en el texto son de dos tipos: la estadistica —cuando fue
posible obtenerla— y los testimonios de los autores mas representativos del pro-
ceso estudiado: ministros, directores de escuelas, legisladores, inspectores, etc.
En cuanto a las estadisticas, es necesario tener en cuenta que ellas no aspiran a
reflejar la realidad con absoluta precisiéon. En varias ocasiones se dio el caso de
encontrar cifras diferentes para el mismo hecho segtin la fuente consultada. Por
ejemplo, en la Memoria del ministro de Instruccién Publica de 1870 se ocupan
varias paginas para refutar algunos datos brindados por el censo de 1869 y ofre-
cer otros como los verdaderamente validos. Ante estas situaciones hemos optado
por la fuente méas confiable y que permitiera —por su uniformidad— mayor na-
mero de comparaciones (en este caso, por supuesto, elegimos el censo). Pero lo
importante es tomar esos datos como tendencias y no como referencias exactas.
De esa forma se evitara caer en un precisismo [sic] que, por otra parte, resultaria
un tanto estéril.

El libro esta dividido en ocho capitulos. El primero intenta una breve des-
cripcién de los antecedentes educacionales previos a 1880; en el segundo se en-
cara la relacion entre educacién y economia; en el tercero y cuarto se relacionan
educacion y politica; en el quinto se analiza la situacion de la ensefianza privada
para encarar, en el sexto, el problema especifico del conflicto con la Iglesia. El
capitulo séptimo describe el crecimiento cuantitativo de la educacion y el octavo
se dedica a la escuela normal.

Debo, por altimo, consignar mi sincero agradecimiento al Centro Argentino
por la Libertad de la Cultura (filial del Instituto Latinoamericano de Relaciones
Internacionales —Ilari-), que auspicid las tareas de investigacién y brind6 todo
el apoyo indispensable para concretar este libro.






Capitulo I

La concepcion de la educacion en la historia
argentina previa a 1880

CUANDO EL 15 DE JULIO DE 1796, Manuel Belgrano leia ante el Consulado de la
Ciudad de Buenos Aires su Memoria sobre los medios generales para el fo-
mento de la agricultura, la industria y el comercio, quedaba inaugurado en la
Argentina el debate educacional en términos modernos. Los estudios clésicos,
centrados en el derecho, la filosofia y la teologia, fueron cuestionados y en-
frentados con una concepcion utilitaria, racional y cientifica proveniente de los
paises mas adelantados de Europa Occidental.

Belgrano, educado en la Espana de los Borbones, habia recibido la influencia
directa de las doctrinas fisiocraticas y pretendia trasladar sus postulados a la
zona rioplatense. Razonando a la manera de aquellos tedricos europeos, pensaba
que la agricultura seria la fuente mas fecunda de riquezas y que no habia método
maés eficaz para promoverla que la educacion de los agricultores. Proponia para
ello la creacion de una Escuela de Agricultura «[...] donde a los jovenes labradores
se les hiciese conocer los principios generales de la vegetaciéon y desenvoltura de
las siembras».! Dependiendo de la riqueza producida por el agro, se desarrolla-
rian la industria y el comercio, para la cual también proveia la creaciéon de escue-
las especializadas.

Un programa de esta indole, esencialmente pragmaético, no respondia a las
necesidades reales de la vida colonial de entonces. Mas que una respuesta signi-
ficaba una aspiracion y al mismo tiempo un método, a través del cual se suponia

1. Véase el texto completo de la Memoria en los Escritos econémicos de Manuel Belgrano, Buenos Aires,
Raigal, 1954 [N. de E.: para la lectura tanto de la Memoria como de otros trabajos, remitimos asimismo a
la recopilacién Escritos sobre educacidon. Seleccion de textos, de Manuel BELGRANO con presentacion
de Rafael Gagliano, La Plata, UNIPE: Editorial Universitaria, 2011, pp. 45-58]. Es muy util la lectura de la
«Introduccién» de Gregorio Weinberg. Una descripcion de este periodo puede encontrarse en ROMERO,
José Luis, Las ideas politicas en Argentina, México, Fondo de Cultura Econdmica, 1946, cap. Il; KORN,
Alejandro, E/ pensamiento argentino, Buenos Aires, Nova, 1961, cap. I.
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que se podria lograr la transformacion modernizante de la estructura social,
deseada por el grupo porteiio ilustrado que promovié para ello el movimiento
independentista.

Probablemente debido a la influencia del mismo Belgrano, el Congreso de
Tucuman declaro, en su Manifiesto dirigido a todos los paises del mundo para
explicar las causas de la Declaracién de la Independencia, que debido a la accién
de la monarquia espafiola, «la ensefianza de las ciencias era prohibida para noso-
tros, y solo se nos concedieron la gramaética latina, la filosofia antigua, la teologia
y la jurisprudencia civil y canonica».?

Las luchas politicas internas que sucedieron a la declaracion de la indepen-
dencia permitieron que el primer intento parcial de ejecucion de un programa
cientifico dentro de la ensefianza se llevara a cabo recién durante el gobierno
de Bernardino Rivadavia. Durante ese periodo, el sistema educativo se organiz6
segln el modelo napolednico: todos los ciclos pasaron a depender de la recién
creada Universidad de Buenos Aires, desde cuyas catedras se enseharon por pri-
mera vez, a nivel oficial, los principios de la filosofia moderna.3 En el ciclo medio
se tratd de ensayar una primera diversificacion en los estudios creando, junto
al Colegio de Ciencias Morales, otro especializado en ciencias naturales, para lo
cual se encargaron equipos, instrumental y profesores especializados, que venian
desde Europa. En un plano utilitario mas concreto, Rivadavia intent6 promover
la ensefnanza agricola, para lo cual cre6 una escuela en la zona de la Recoleta.4

El triunfo de Rosas significo la derrota de estos planes y la concepcion utilita-
riay cientifica qued6 en manos de los opositores al gobierno, que hicieron de ella
uno de los puntos centrales de su programa. La escasa difusion de la ensefianza
parecio, a los ojos de estos pensadores, la causa principal del fracaso de la poli-
tica liberal e ilustrada que siguieron los representantes del unitarismo portefio.
Complementariamente, la difusién masiva de la educacién fue concebida como
el instrumento més eficaz de cambio social y de «progreso» en general.

Sin embargo, a medida que las condiciones politicas del pais se iban convir-
tiendo en una traba bésica para el desarrollo del programa liberal, el contenido
de la educacion fue incluyendo, junto a la tendencia utilitaria, un énfasis cada
vez mas sostenido en el papel politico que le competia para la transformacion del
habitante nativo en un ciudadano. Al asignérsele este doble papel, la educacion
apareci6 como la clave para la solucion de todos los problemas.

Es muy bien conocido que, en este aspecto, la concepcién de la educacion
como agente fundamental para el cambio social es patrimonio del siglo XIX. Sin

2. Manifiesto que hace a las Naciones el Congreso General Constituyente de las Provincias Unidas en Sud
América sobre el tratamiento y crueldades que han sufrido de los espafioles y motivado la Declaracién
de su Independencia, en Estatutos, Reglamentos y Constituciones argentinas (1811-1898), Buenos Aires,
Universidad Nacional de Buenos Aires, 1965.

3. GUTIERREZ, Juan Maria, Origen y desarrollo de la ensefianza publica superior en Buenos Aires, Buenos
Aires, La Cultura Argentina, 1915, cap. lll, y 22 parte, cap. II.

4. El texto del decreto de creacion y demas noticias al respecto pueden encontrarse en la obra de ZU-
BIAUR, José Benjamin, La ensefianza practica e industrial en la Republica Argentina, Buenos Aires, La-
jouane, 1900, pp. 87-91. Véase también ALVAREZ DIAZ DE VIVAR, J. César, Rivadavia, piedra angular de
la enserianza agricola en las Provincias Unidas del Rio de la Plata, Buenos Aires, Ed. Suelo Argentino, 1945.
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entrar a considerar la verdad de esta proposicion,5 debemos decir sin embargo
que este optimismo pedagdgico no es comun a todos los pensadores de la época,
al menos en el caso particular de la Argentina. Precisamente a partir del fracaso
de los intentos liberales ilustrados en las décadas posteriores a 1810, algunos
intelectuales y politicos, en especial Juan B. Alberdi, dudaron del valor de la edu-
cacién como formadora del ciudadano. Alberdi criticé a fondo las realizaciones
educativas de ese periodo, sefialando claramente que los establecimientos de
educacion formal «[...] son, por si solos, pobrisimos medios de adelanto sin las
grandes empresas de produccion, hijas de las grandes porciones de hombres».5

El fracaso de la ensefianza en la formacion del ciudadano tenia que ver, segin
Alberdi, més que con defectos propios de la ensefianza formal, con el papel
mismo que a ella le cabia en ese proceso. Percibié con agudeza la existencia de
medios mas eficaces para lograr la modernizacién de la sociedad, y elabor6 para
ello una nueva categoria —educacion de las cosas—, con la cual hacia referencia
al conjunto de influencias sociales que intervenian en la formacién de un indivi-
duo, pero que estan al margen de la ensefianza institucionalizada. Esos medios
eran, en Alberdi, la inmigracion, la legislacion civil, comercial y maritima, los
ferrocarriles, el sistema constitucional, el gobierno representativo, etc.

Sin demasiada precision conceptual, Alberdi intentaba aludir con esto al con-
junto de elementos que regulan la vida social de los hombres entendiendo que
en esa vida social real se encuentra la base de los sistemas de valores de cada
individuo en particular. A esto se refiere en repetidas ocasiones cuando afirma,
por ejemplo, que «la industria es el calmante por excelencia», o que «la industria
es el gran medio de moralizacién», o que «se llega a la moral mas presto por el
camino de los habitos laboriosos y productivos [...] que no por la instruccién
abstracta».’

Dentro de este marco relativista con respecto al verdadero poder de la educa-
cién formal como agente de cambio, Alberdi ubicaba las transformaciones nece-
sarias que deberian introducirse en el sistema de ensefnanza. Al respecto, retomd
en su totalidad la tradicién utilitaria y pragmatica, reclamando una educacién
formadora de técnicos y cientificos en lugar de abogados, médicos y te6logos. «El
plan de instruccion —senal6— debe multiplicar las escuelas de comercio y de la
industria, fundandolas en pueblos mercantiles».® El modelo de Alberdi era el de
una educacién en relacion directa con las necesidades de una economia desarro-
llada basada en el comercio de materias primasy en la creacién de industrias lo-
cales. La puesta en marcha de este esquema requeria la presencia del inmigrante
europeo, quien cumplia en este sentido un doble papel: solucionaba por un lado
la carencia de personal nativo preparado para esas tareas y operaba —a través
del simple contagio— la transformacion de los hébitos y costumbres del nativo

5. Un analisis de la relacién entre educacién y cambio social puede encontrarse en SOLARI, Aldo, «Edu-
cacion y cambio social», en Educacién y desarrollo econémico en América Latina, Cuadernos n° 11, Mon-
tevideo, Facultad de Derecho y Ciencias Sociales, 1963.

6. ALBERDI, Juan Bautista, Bases y puntos de partida para la organizacion politica de la Republica Ar-
gentina, Buenos Aires, La Cultura Argentina, 1915, p. 90.

7. 1bid., p. 80.
8. lbid., p. 79.



138 EDUCACION Y SOCIEDAD EN LA ARGENTINA (1880-1945)

haciendo de este un hombre integrado en la nueva sociedad. «Cada europeo que
viene a nuestras playas —indicaba— nos trae mas civilizaciones en sus habitos,
que luego comunica a nuestros habitantes, que muchos libros de filosofia».®

Desde el punto de vista del papel que la educacion jugaba en el plan politico
general de los opositores a Rosas, la diferencia més importante entre el proyecto
de Alberdi, por ejemplo, y el de Sarmiento, reside en la manera de concebir la
relacion entre educacién y cambio social. Por supuesto que la discusion no gi-
raba alrededor del problema de si la educacién era un factor de cambio social
o un agente de conservacion; lo que interesaba a estos pensadores y politicos,
que actuaban sobre la base de un consenso general alrededor de la necesidad
del cambio, era determinar el medio mds eficaz para lograrlo. En este sentido,
mientras Alberdi sostenia que la educacion era un instrumento de menor eficacia
comparado con la inmigracion masiva, la expansion de los ferrocarriles, etc.,
Sarmiento concibi6 a la educacion como el factor prioritario en el proceso de
cambio y modernizacion.

Una abundante bibliografia sefiala el interés que la vida y las teorias de Sar-
miento despertaron en un vasto sector de investigadores.'® Aqui nos interesa
solamente sefialar las notas mas importantes que caracterizan su concepto de
educacién, por cuanto se ha tendido a presentarlo como propio de la accién edu-
cativa desarrollada posteriormente por los hombres de la generacion del ochenta.
Veremos luego que, en este sentido, més que una continuidad lo que en realidad
existi6 fue una ruptura entre el pensamiento educacional del programa elaborado
por los emigrados durante el periodo rosista (Alberdi y Sarmiento) y la accién edu-
cativa posterior a 1880.

En Sarmiento aparece muy clara la dependencia que existe entre todas las
manifestaciones del «progreso» de una naciéon y la capacidad de los individuos
que la componen. Sin embargo, dentro de esta correlaciéon general, Sarmiento
precis6 suficientemente los términos con un criterio pragmatico, como para ase-
gurar que el aumento de esa capacidad debia hacerse en un sentido determinado.
En Educacién popular, obra escrita en 1849, distingue tres tipos de capacidad,
indispensables para el desarrollo: la capacidad industrial, la capacidad moral y
la capacidad intelectual; la primera era considerada como fuerza de produccion,
la segunda de accion y la tercera de direccion. La educacién pablica —afirmaba—
«[...] no debe tener otro fin que el aumentar cada vez méas el niimero de indivi-
duos que las posean»." Para ello Sarmiento advertia la necesidad de considerar a
la educacion desde el punto de vista de la economia politica'? y, en virtud de esto,
propender hacia una ensefianza utilitaria, racional y cientifica. Al mismo tiempo
y como respuesta a los problemas politicos que presentaban los paises de Amé-
rica Latina, daba a la ensefianza un papel socialmente estabilizador. «Las masas

9. lbid., p. 89.

10. Véase la bibliografia que Allison Williams BUNKLEY adjunta a su Vida de Sarmiento, Buenos Aires,
Eudeba, 1966.

1. SARMIENTO, Domingo F., Educacién popular, Buenos Aires, Lautaro, 1948, p. 27 [N. de E.: Educacion
popular, La Plata, UNIPE: Editorial Universitaria, 2011, p. 48].

12.ID., Obras completas, Buenos Aires, Luz del Dia, 1948-1956, t. XII, pp. 131-132.
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—sostenia— estan menos dispuestas al respeto de las vidas y de las propiedades,
a medida que su razén y sus sentimientos morales estadn menos cultivados.»'

En varias ocasiones trat6 de probar la existencia de una correlacion positiva
entre educacidn y estabilidad politica, de manera tal que, en su conjunto la edu-
cacién apareciera ante una doble tarea: promover el aumento de la produccién a
través de la preparacion de personal capacitado y brindar la estabilidad politica
necesaria para que las funciones de produccion se realicen normalmente.

Con respecto al primer aspecto (la preparacion de mano de obra), su plantea-
miento no difiere, en dltima instancia, de los postulados actuales sobre la rela-
cién entre educacién y desarrollo econoémico. En ese entonces ya habia advertido
«la influencia que en la aptitud fabril e industrial ejerce tan solo un rudimento
de instruccién»' y entendia que cualquier plan de desarrollo econémico seria
impracticable sin una poblacién preparada técnicamente para ello. Sin embargo,
Sarmiento se debati6 entre esta alternativa optimista frente a las posibilidades
de transformacion a través de la educacién popular y una concepcién un tanto
fatalista acerca de la incapacidad natural de los americanos con respecto al tra-
bajo industrial. Ante esta disyuntiva, opt6 por intensificar la educacion desde
una perspectiva utilitaria y suplir las deficiencias de la poblacién nativa con la
atraccion de inmigrantes. Pero este utilitarismo de la ensefianza no debia orien-
tarse especifica y unicamente hacia la industria, dado que nuestro pais sumaba
ala incapacidad y falta de tradicion industrial de su poblacion, la ausencia casi
total de fuentes naturales para ese tipo de produccion: fuentes de energia, yaci-
mientos carboniferos, etc.

Esta fue la razén por la cual propugnara una ensefanza concentrada en la
agronomia y en la mineria, desechando no solo la industria sino también la ga-
naderia, por cuanto esta forma de explotaciéon implicaba grandes extensiones
de tierra deshabitadas. Méas adelante, cuando analicemos el desarrollo concreto
que tuvo la accién educativa oficial en el periodo 1880-1900, veremos c6mo se
manifesté esta posicién y cual fue su destino.

Antes de eso nos interesa, sin embargo, destacar otro aspecto muy importante
de la concepcién educativa de Sarmiento: el papel asignado al Estado y a la par-
ticipacién popular en la acciéon educativa. Durante el periodo previo a Caseros e
influido por el modelo de gobierno de paises como Estados Unidos e Inglaterra,
Sarmiento tendi6 siempre a relativizar el poder de accién del Estado en materia
educativa. Asi, en 1842, afirmaba que no se cansaria de repetir que «la acciéon
del gobierno en todo lo que tiende a la mejora de la sociedad, es lenta en sus re-
sultados, y sus medios no siempre producen el efecto que prometen. El gobierno
solo puede ayudar una impulsiéon nacida en el seno de una sociedad misma; pero
imprimirla eficazmente es una tarea que excede a su fuerza motriz».'s

Sarmiento parecia advertir que sin la presencia de un sentimiento favo-
rable hacia la educacion en el conjunto de la poblacién, por el solo mandato

13. ID., Educacién popular, op. cit., p. 27 [N. de E.: p. 48 de la edicion de UNIPE: Editorial Universitaria,
2011].

14. 1bid., p. 32 [N. de E.: p. 52 de la edicion de UNIPE: Editorial Universitaria, 2011].
15. ID., Obras completas, op. cit., t. XII, p. 155. Véanse también pp. 161y ss.
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administrativo no se conseguiria demasiado. Sin embargo, preveia que los sec-
tores eventualmente interesados en dar educacion a sus hijos, que no eran otros
que los sectores econdomicamente poderosos, no se orientarian hacia los estudios
utilitarios sino hacia las carreras de prestigio tradicional, tales como Derecho y
Medicina. De esta forma, el Estado se le presentaba como la tinica fuerza capaz
de promover estudios diferentes.

Su papel, en consecuencia, no debia ser prescindente en cuanto al contenido
de la ensefianza que se difundiera bajo su control, sino todo lo contrario. «El
Estado, con conocimiento de estos datos [la orientacién de la clase alta hacia
los estudios tradicionales] dejara a eleccion de las clases acomodadas aumentar
el nimero de médicos y abogados segin la demanda, reservando sus fuerzas e
iniciativa para desarrollar la prosperidad nacional que mantiene pero que no
aumentan esas profesiones. Pais esencialmente minero y riberano [se refiere a
Chile], necesita mil gedlogos, quimicos, botanicos, fisicos y mecénicos; necesita
capitanes, pilotos, maquinistas para sus buques; y como las clases acomodadas
no darian esta educacion, el Estado la da a quien quiera recibirla.»*®

En cierta medida, estas palabras parecen implicar una concepcién del Estado
como un ente autbnomo frente a las presiones de las clases sociales, especial-
mente de las clases dominantes, de tal manera que esa autonomia le permitiria
gozar de un amplio margen de maniobra como para promover estudios u otras
actividades diferentes y encontradas con los intereses sociales consolidados.
El desarrollo posterior de los acontecimientos desminti6 esta esperanza de Sar-
miento en el Estado, institucién que, si bien se afianz6 como 6érgano centralizado
de poder, orientd su accion en el mismo sentido que indicaba el esquema de
valores tradicionales.

En cuanto a la segunda de las tareas planteadas a la educacion (contribuir
a la estabilidad politica), la claridad con la cual Sarmiento plante6 el problema
ejemplifica la legitimidad con la que la burguesia percibia, en los comienzos del
proceso de desarrollo capitalista, su posicion dentro de la sociedad.”” En algunas
ocasiones, habla de la educacién como un elemento que ensefia a respetar la pro-
piedad ajena aun «bajo el aguijon del hambre»,® en otras, como la manifestacion
de inteligencia de las clases altas porque la ensefianza hace las veces de «cadenas
y sustentaculos» con respecto al orden social existente," y en otras califica a la
educacion como el mejor sistema de policia.2° Estas eran diferentes formas de
expresar el valor politico de la educacion formal en cuanto socializacion de las
nuevas generaciones dentro de los valores dominantes. En el esquema tedrico de
Sarmiento y de casi todos los politicos de esa época, un planteo de esa naturaleza

16. Ibid., p. 103.

17. Gino GERMANI, en su libro Politica y sociedad en una época de transicién. De la sociedad tradicional
a la sociedad de masas, Buenos Aires, Paidds, 1968, p. 139, sefiala que la burguesia en los comienzos del
proceso de desarrollo, se halla «en posesidn de actitudes y de ideas que no solamente le proporcionan
un impulso psiquico poderoso para la realizaciéon de su tarea, sino que también le ofrecen las bases de la
legitimidad de su posicion y de las condiciones en que acontece el proceso mismo».

18. SARMIENTO, D.F., Obras completas, op. cit., t. XIl, p. 37.

19. Ibid., t. VII, p. 42.

20. Ibid., pp. 59-60.
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era fundamental, por cuanto percibian que alli estaba la solucién del problema
de las luchas internas y de la tendencia del gaucho nativo a la disolucién social.

Las diferencias entre Alberdi y Sarmiento con respecto al valor de la edu-
cacion en el proceso de cambio social han sido analizadas en muy pocas oca-
siones. En una de ellas, Torcuato Di Tella asoci6 esa diferencia con la polémica
que ambos pensadores tuvieron luego de la caida de Rosas a raiz de la gestiéon
del general Urquiza.** En ella se puso en evidencia —desde el punto de vista de
la estructura de la personalidad— el caracter combativo de Sarmiento y el con-
servador de Alberdi; ambos elementos asociados (énfasis en la educacién-carac-
ter combativo y no énfasis en la educacién-caracter conservador) permitieron a
Di Tella tomar a Sarmiento y Alberdi como tipos representativos de las moda-
lidades de dos clases sociales diferentes: la clase media empobrecida y la clase
alta, respectivamente. En apoyo de su tesis, presento los datos relativos al éxito
de la escuela secundaria en el interior del pais, donde la clase media empobre-
cida concurri6 en mayor proporcion que en el resto del pais, econémicamente
més desarrollado.

En los capitulos siguientes analizaremos este altimo hecho; limitémonos por
ahora a discutir la apreciacion de Di Tella sobre la base social de la polémica.

En primer término, es evidente que gran parte del debate desarrollado en
las Cartas quillotanas y en Las ciento y una®? fue de tipo personal. Cada uno
tendi6 a demostrar las inconsecuencias y las debilidades que tuvo el otro en la
defensa de los principios comunes que guiaron la accién contra Rosas. Mientras
Sarmiento veia en Urquiza la personificacién de una politica que retrotraia a la
época rosista, Alberdi vio en la actitud opositora de Sarmiento y de los liberales
portefios en general algo similar.

Ese enfrentamiento personal traslucia un enfrentamiento politico. Alberdi
se ubic6 del lado de la Confederacion en su lucha contra Buenos Aires, mientras
que Sarmiento estuvo en todo momento a favor de la politica portefiista. Sin em-
bargo, las diferencias entre Buenos Aires y la Confederacion no eran diferencias
entre la clase media empobrecida y la clase alta acomodada. Representaban,
mas bien, la manifestacién de un conflicto entre diferentes sectores de la clase
alta, donde, a la inversa de lo que supone Di Tella, la clase media del interior no
tenia ninguna participacién debido, precisamente, a su debilidad.?3

Considerando la diferencia en la manera de considerar a la educacién en el
proceso de cambio, es necesario no perder de vista que ni en Sarmiento ni en
Alberdi, se hizo de esto una teoria en general. Lo dicho anteriormente sirvio6
para percibir que en ambos adquiria significativa importancia el tipo especial
de educacién que deberia promoverse. Lo peculiar de Sarmiento fue, ademas,

21.DITELLA, Torcuato S., «Raices de la controversia educacional en la Argentina», Buenos Aires, Universi-
dad de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, Trabajo e Investigaciones del Instituto de Sociologia,
publicacion interna n® 77,1963.

22. Juan B. Alberdi y Sarmiento sostuvieron una polémica epistolar recogida en obras que llevan esos
titulos. Las de Alberdi aparecen también en sus Obras escogidas, Buenos Aires, Luz del Dia, 1952-1954,
bajo el titulo de Cartas sobre la prensa y la politica militante.

23. Un analisis del conflicto entre Buenos Aires y la Confederacion a partir de un enfoque de las clases
sociales que participaban en él puede verse en el libro de PENA, Milciades, La era de Mitre; de Caseros
a la Guerra de la Triple Infamia, Buenos Aires, Editorial Fichas, 1968.
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insistir en la educacién primaria por encima de cualquier otra. Di Tella dice que
esto podria beneficiar a la clase media por cuanto creaba mayor demanda de
«maestros y otros técnicos asimilables a esa posicion, o sea, a personas con su
posicidn ocupacional u otras cercanas, entre las de periodista».24 Sin embargo,
la perspectiva de la clase media no estaba principalmente en la carrera del ma-
gisterio sino, como veremos a través de este trabajo, en el acceso a los puestos
politicos para los cuales era indispensable la preparacion brindada en el Colegio
Nacional, sobre la cual Sarmiento descarg6 gran parte de sus criticas.

Considerando, ademas, ambas posiciones desde un punto de vista teoérico
general, el optimismo pedagbgico supone, en buena medida, que el desarrollo so-
cial selogra a través de cambios en la mentalidad individual de cada miembro de
la sociedad y que en ese cambio, la escuela juega un papel relevante. Alberdi no
cuestion¢ el problema de fondo, es decir, la concepcion segin la cual el desarro-
1lo se logra a través del cambio de mentalidad, sino que discutio la eficiencia del
medio propuesto por Sarmiento. Para Alberdi, la inmigracion, los ferrocarriles
y las leyes pueden mucho mas que la acciéon de las escuelas. Analizar esta dife-
rencia como indicador de clase social implica referirse a las clases sociales que
existian real y efectivamente en ese momento. En este sentido, parece evidente
que —a pesar de las diferencias— ni el programa de Alberdi ni, mucho menos, el
de Sarmiento contaban con fuerzas sociales que los ejecutaran plenamente. La
modernizacion propuesta, como trataremos de demostrar en el curso de este
trabajo, fue hasta cierto punto funcional con las necesidades de la clase ganadera
y mercantil. El programa fue llevado a cabo dentro de los limites de esa funcio-
nalidad y nunca més alla de eso.

El hecho de que el programa haya sido elaborado al margen y por encima de las
clases sociales existentes fue favorecido por la situacién de exilio de estos pensa-
dores y por la adopcion de los modelos europeos y norteamericano, lugares donde
la situacion social, econdémica y politica existente en el momento de la iniciacién
del proceso de desarrollo fue completamente distinta. La adopcion de parte de ese
programa por una clase social determinada indica, por un lado, la funcionalidad
de este programa con sus necesidades y, por otro, la ausencia de otras clases socia-
les conformadas organicamente, capaces de afrontar la tarea propuesta.

24.DI TELLA, T.S., «Raices de la controversia educacional en la Argentina», op. cit., p. 7.



Capitulo IT

Economia y educacion

CONCEPTUALMENTE, EL HECHO MISMO DE CONCEBIR la existencia de una relacion
positiva entre educaciéon y economia es propio de una sociedad que ha entrado
en la fase de tecnificacion de sus actividades productivas. Es asi que, historica-
mente, solo a partir de la Revolucion industrial fue posible hablar de la educa-
cién desde una perspectiva econémica, en cuanto preparaciéon de los recursos
humanos necesarios para la produccién. Sin embargo, no siempre esa prepa-
racion se produjo a partir de la educacién como sistema institucionalizado de
transmision de conocimientos, habitos, etc. El funcionamiento de cada parte de
la estructura social es, dentro de ciertos limites, relativamente autébnomo y de-
sarrolla sus propias leyes de crecimiento. No fue facil, por eso, que la ensefianza
institucionalizada —centrada en la filosofia y las humanidades clasicas— reco-
giera los requerimientos del funcionamiento de la economia y los incorporara
como exigencias para su propio desarrollo. Por un largo periodo surgieron ele-
mentos laterales que se encargaron de ese aspecto de la educacion hasta que,
una vez logrado cierto nivel de complejizacion técnica, la preparacion empirica,
espontanea y asistemaética no resulté suficiente con respecto a la cantidad de
conocimientos que un individuo debia asimilar para desempenarse satisfacto-
riamente en las tareas técnicas.

El proceso a través del cual la ensefianza institucionalizada incorpor6 la
formacion profesional tuvo, segiin los lugares y las épocas, cursos totalmente
diferentes. En el caso particular de la Argentina, ese proceso se caracterizd por
la temprana existencia, a nivel teérico, de una conciencia clara sobre la necesi-
dad de esa incorporacion, y, al mismo tiempo, por una resistencia significativa-
mente fuerte por parte de la estructura educativa real, que rechazo con éxito las
sucesivas tentativas de modificar su caracter. Belgrano, Rivadavia, Sarmiento
y Alberdi representan —a través de casi un siglo— diferentes expresiones de
esa misma tendencia a transformar el caricter de la ensefianza con criterios
pragmatico-utilitarios.
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Ahora nos toca ofrecer una explicacion valida sobre las razones de la segunda
caracteristica mencionada: la resistencia al cambio. En el caso de la educacion,
lo que interesa es comprobar si esa resistencia se debe a caracteristicas propias
inherentes a la naturaleza misma de la educacién como institucion y, por lo tanto,
es inevitable, o —al contrario— las razones se encuentran en otros factores, tales
como la direccién impuesta al cambio, las fuerzas sociales que participan de ély,
en dltima instancia, su magnitud.

No es este el lugar indicado para un analisis teérico de este tipo. Pero en la
medida en que se entienda que ese analisis solo podra ser realizado en forma
valida cuando se haya aclarado el proceso seguido en cada caso particular en
que se produjeron cambios en el area educativa, podremos intentar descri-
bir lo sucedido en la Argentina en la segunda mitad del siglo XIX y tratar de
probar empiricamente qué factores actuaron para impedir que la educacién
se transforme en su caracter.

Nuestra hipoétesis al respecto consiste en sostener que los grupos dirigentes
asignaron a la educacién una funcién politica y no una funciéon econémica; en
tanto los cambios econdémicos ocurridos en este periodo no implicaron la nece-
sidad de recurrir a la formacién local de recursos humanos, la estructura del
sistema educativo cambi6 solo en aquellos aspectos susceptibles de interesar
politicamente y en funcién de ese mismo interés politico. Lo original del caso
argentino es que las fuerzas que actuaron en el enfrentamiento politico coinci-
dieron —cuando cada una de ellas estuvo en la cispide del poder— en mantener
alejada la ensenanza de las orientaciones productivas.

1. LA ESTRUCTURA ECONOMICA

Cuando, a partir de la segunda mitad del siglo XIX, la Argentina consolid6 su
proceso de incorporaciéon al mercado mundial en calidad de exportadora de
materias primas e importadora de productos manufacturados, debib ajustar
en varios aspectos su estructura productiva. En primer término, fue preciso
aumentar los niveles de producciéon con vistas a satisfacer las exigencias cre-
cientes de los mercados extranjeros. Algunos autores han sefialado que este
aumento fue una variable dependiente de la extension de tierra utilizable, la
cual, a su vez, dependid de la incorporacion de las presiones hasta ese mo-
mento en manos de los indios que poblaban el sur del pais.! Para desalojar a
los indios de esa zona, se conto con la participacion crucial del Estado a través
del Ejército Nacional. Sin embargo, esta participacién no implicé un cambio
con respecto a la estructura latifundista de la propiedad territorial. Las leyes
dictadas en ocasién de la campaiia dirigida por Adolfo Alsina y Julio A. Roca
en 1879 son un buen ejemplo de los mecanismos usados para tal fin. La ley
de subvencion dictada el 5 de octubre de 1878 otorgaba una legua cuadrada
(2.500 hectareas) por cada $400 colocados, exigiendo un minimo de $1.600

1. CORTES CONDE, Roberto y GALLO, Ezequiel, La formacién de la Argentina moderna, Buenos Aires,
Paidds, 1967, p. 52.
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para participar, lo cual implicaba que se otorgaba, por lo menos, un equiva-
lente a 10.000 hectareas por contribuyente. La ley de premios, dictada en 1885
con motivo de esa misma campaila, aseguraba a los militares que participaron
en ella una determinada extension, segin el grado jerarquico que ocupasen.
Los herederos de Adolfo Alsina recibieron 15.000 hectareas; cada jefe de fron-
tera, 8.000; los jefes de batallén, 5.000; los sargentos mayores y jefes de plana
mayor, 4.000; los capitanes, ayudantes, tenientes primeros y segundos, 2.000;
los subtenientes, alféreces, etc., 1.500; y cada soldado, 100 hectareas.? Al pare-
cer, los beneficiarios de toda la legislacion agraria de la zona pampeana fueron
los suscriptores del empréstito de 1878, entre quienes se contaban una buena
cantidad de extranjeros, especialmente ingleses. Las leyes agrarias dictadas
con objetivos distintos? fueron desnaturalizadas y en su conjunto provocaron
el pasaje masivo de tierras fiscales a manos privadas de nimero muy reducido.
Los intentos de colonizacion, que tuvieron por escenario la provincia de Santa
Fe, tampoco condujeron a una situaciéon sustancialmente distinta. Si bien en
esta provincia el Estado conservé buena parte de las tierras y otro porcentaje
fue entregado a colonos, toda esta politica estuvo encuadrada dentro de los
limites impuestos por los intereses de los especuladores y de los grandes pro-
pietarios. Las condiciones que establecian los contratos de entrega de tierra a
colonos obligaban al nuevo «propietario» a pagar en moneda plata u oro, esti-
pulédndose claramente la exclusion del peso papel; por otra parte, se obligaba
también a la entrega de la tercera parte de cada cosecha de trigo, como forma
de amortizacion del capital y de los intereses devengados.4 La colonizacién fue
desvirtuada y se transformd en una entrega de tierras en arrendamiento que
servia, a su vez, para la valorizacion del resto de las posesiones que quedaban
en manos del terrateniente.

En segundo lugar, fue preciso construir una infraestructura de vias de trans-
porte lo suficientemente eficaz como para ligar con rapidez los lugares de produc-
cién con el puerto, y este, con las metrépolis. Con ese criterio se intensificaron
las obras de construccion de vias férreas y se acondiciond el puerto de Buenos
Aires. Estas construcciones contaron con el apoyo de los capitales britanicos,
que ya en 1875 dedicaban el 28,6% de sus inversiones en el pais a la construcciéon
de ferrocarriles.5 Estas inversiones aumentaron considerablemente en especial

2. El texto de la ley de premios asi como el de la ley de subvencion a la Campafa del Desierto pueden
consultarse en el libro de Jacinto ODDONE, La burguesia terrateniente argentina, Buenos Aires, Libera,
1967, cap. XV. Un analisis muy Util para observar los efectos de la legislacion agraria en la zona pampeana
es el de Romain GAIGNARD, «Origen y evolucion de la pequefia propiedad campesina en la pampa seca
argentina (el caso de la provincia de La Pampa)», en Desarrollo Econdmico, n° 21, Buenos Aires, abril-julio
de 1966, pp. 57-76.

3.En 1864, 1876, 1882 y 1884, se dictaron leyes agrarias que manifestaban cierto sentido e intenciones
latifundistas.

4. GORI, Gaston, El pan nuestro. Panorama social de las regiones cerealistas argentinas, Buenos Aires,
Galatea-Nueva Vision, 1958, pp. 15-16.

5. FERNS, Henry Stanley, Argentina y Gran Bretafia en el siglo XIX, trad. de Alberto Luis Bixio, Buenos
Aires, Solar, 1967, p. 329.
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Cuadro 1. Aumento de la red ferroviaria (1860-1900)

Afo Km
1860 39
1870 732
1880 2.313
1890 9.254
1900 16.767

Fuente: «El desarrollo de los ferrocarriles argentinos desde su comienzo hasta fines de
1913», en Anuario de la Direccién General de Estadistica, Buenos Aires, 1914, pp. 865y ss.°

durante el gobierno de Juarez Celman. Entre 1886 y 1888 pasaron de 15.993
miles de pesos oro a 89.4197

A la oligarquia nativa no le interesaba invertir en empresas de este tipo.
Segun Ferns, «les resultaba mas facil ejercer presiéon sobre las compaiiias a tra-
vés del gobierno y mas provechoso especular con las tierras, vender ganado y
arrendar sus posesiones, actividades que los ferrocarriles estimularon mucho al
abrir un camino a los mercados, primero en Buenos Aires y luego, desde alli, a los
mundiales».® El aumento general de las inversiones europeas en el pais fue pro-
ducto de una serie de factores, tanto de orden local como de orden internacional.
En primer lugar, es preciso recordar que el desarrollo del capitalismo en Europa
llegaba hacia 1880, al fin del periodo de la libre competencia y al comienzo de la
fase imperialista, caracterizada por la presencia de monopolios y por el cambio
en el tipo de exportaciones: del predominio de la exportacién de mercancias se
paso al predominio de la exportacion de capitales.

En la década de 1880, por otra parte, las tasas de interés que prevalecian
en los mercados de capitales europeos eran bajas, provocando de esta forma el
deseo de los prestamistas en el sentido de arriesgarse a buscar mayores bene-
ficios en las emisiones argentinas.® La seguridad que ofrecia el pais para esas
inversiones habia aumentado considerablemente con la conquista del desierto
y el logro de la estabilidad politica que implicé la federalizacién de la Ciudad de
Buenos Aires y la llegada a la presidencia de Julio A. Roca.

En su primer discurso a las cAmaras del Congreso Nacional, Roca sefia-
laba esa conexion con estas palabras: «Como habéis podido notarlo, la paz mas

6. CORTES CONDE, R.y GALLO, E., La formacién de la Argentina moderna, op. cit., p. 47.

7. CORTES CONDE, R., «Problemas del crecimiento industrial (1870-1914)», en DI TELLA, Torcuato S;
GERMANI, Gino; GRACIARENA, Jorge y colab., Argentina, sociedad de masas, Buenos Aires, Eudeba,
1965, p. 63.

8. FERNS, H.S., Argentina y Gran Bretafia en el siglo XIX, op. cit., p. 339.

9. FORD, Alec G., El patréon oro: 1880-1914. Inglaterra y Argentina, Buenos Aires, Instituto Di Tella, 1966,
p.152.
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profunda, el orden y la libertad méas completas, con los signos de una larga dura-
cion, reinan en toda la Republica y nuestro crédito politico y econémico prueba
en todos los pueblos y mercados europeos que empiezan a creer, por fin, que
hemos entrado en la época de la razén y de la edad madura».r°

Ademaés del aumento de produccién y la construccion de medios de transpor-
tes, las actividades econémicas variaron en cuanto a su contenido. A la casi total
especializacion ganadera previa a 1850, se agreg6 ahora el cultivo de cereales.
La introduccion de los cultivos sigui6 procesos diferentes en las distintas zonas
del pais, pero los més importantes (el trigo, por ejemplo) adoptaron la forma de
explotaciones extensivas con bajos indices de inversion."

Por otra parte, las actividades relacionadas con la carne sufrieron un proceso
de progresiva complejizacion técnica, marcada por la aparicion del frigorifico.!2

El predominio de los intereses rurales trajo aparejado el desaliento al desa-
rrollo de la industria local, que se manifest6 basicamente a través de la politica
de créditos bancarios y las medidas aduaneras.

Con respecto al primero de estos aspectos, Cortés Conde ha sehalado que
«las condiciones en que los bancos oficiales otorgaron los créditos a sola firma
(sin caucion de mercaderias) y a corto plazo (90 a 180 dias) los hacian sola-
mente aptos para la explotacién agropecuaria de un ciclo méas corto que el in-
dustrial».'3 En cuanto a la politica aduanera, el mismo autor ha indicado la exis-
tencia de un fendmeno muy ilustrativo, que dio en llamarse «proteccionismo al
revés»: se gravaba mas la importaciéon de materias primas que la de productos
manufacturados.

El desarrollo industrial en este periodo se realiz6 fundamentalmente sobre la
base de industrias ligadas a actividades agropecuarias, tales como la produccién
de aztcar, vinos, carne congelada, harinas, etc. Estas actividades, por estar su-
jetas alocalizaciones geograficas precisas, favorecieron exclusivamente el desa-
rrollo de ciertas zonas del pais. El resto, que solamente podia beneficiarse con la
colocacion de sus productos en el mercado interno en expansion, quedo excluido
de cualquier posibilidad de crecimiento y subordinado a las subvenciones del
gobierno central. Este desarrollo desigual tuvo como beneficiario principal la
zona bonaerense y litoral (véase Cuadro 2).

Uno de los efectos salientes de la politica econémica llevada a cabo en este
periodo fue la liquidacién definitiva de los restos de actividad artesanal que atin
permanecian en algunas provincias del noroeste del pais. Los productos de esta
actividad no pudieron resistir la competencia de la manufactura europea que,
con el aumento de los medios de transporte, llegaba con facilidad a esos lugares.'

10. Comision Nacional del Monumento al Teniente General Julio A. Roca, Mensaje del presidente Roca,
Buenos Aires, 1941, t. |, p. 9.

11. SCOBIE, James, Revolucién en las pampas. historia social del trigo argentino (1860-1910), trad. de
Floreal Mazia, Buenos Aires, Solar, 1968.

12. GIBERTI, Horacio, Historia econémica de la ganaderia argentina, Buenos Aires, Solar, 1961.

13. CORTES CONDE, R., «Problemas del crecimiento industrial (1870-1914)», op. cit., p. 66.

14. Véase FERRER, Aldo, La economia argentina, las etapas de su desarrollo y problemas actuales, México,
Fondo de Cultura Econdmica, 1963; ORTIZ, Ricardo M., Historia econdmica de la Argentina (1850-1930),
Buenos Aires, Pampa y Cielo, 1964; DORFMAN, Adolfo, Evolucién industrial argentina, Buenos Aires,
Losada, 1942.
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Cuadro 2. Distribucion de la riqueza (1884), en millones de délares

Tierras Ganado Casas pgtt))lrii:s Varios Total c:;iﬁ:a
Buenos Aires 301 202 303 98 231 1.135 1.245
Santa Fe 45 18 24 8 24 119 628
Coérdoba 26 20 25 18 22 111 346
Tucumén 14 6 13 6 10 49 272
Santiago 6 11 11 4 8 40 252
Catamarca 10 5 8 4 7 34 333
Salta 11 5 11 4 8 39 234
Jujuy 3 2 4 1 3 13 198
La Rioja 5 3 6 1 4 19 219
San Juan 13 3 8 3 7 34 374
Mendoza 19 4 10 5 10 48 485
San Luis 9 3 6 4 6 28 373
Entre Rios 39 31 24 4 25 23 652
Corrientes 26 17 19 4 17 83 405
Total 527 330 472 164 382 1.775 656

Fuente: CORNBLIT, Oscar; GALLO, Ezequiel y O'CONNELL, Alfredo, «La generacion del
ochenta y su proyecto: antecedentes y consecuencias», en DI TELLA, T.S.; GERMANTI, G.;
GRACIARENA, J. y colab., Argentina, sociedad de masas, op. cit.

Sin embargo, el crecimiento urbano producido por la afluencia masiva de in-
migrantes que, al no tener acceso a la propiedad rural, se radicaban en las ciu-
dades, trajo aparejada la aparicion de numerosos talleres pequeiios donde tra-
bajaba una muy reducida cantidad de personal, en su gran mayoria de origen
extranjero. El segundo censo nacional, llevado a cabo en 1895, revel6 la presen-
cia de 22.204 establecimientos de ese tipo, donde el 84,2% de sus propietarios
y el 63,3% de su personal eran extranjeros.! La mayor parte de ellos estaban
agrupados en los rubros vestido y tocador, construccion y alimentacion. Su im-
portancia, en comparaciéon con la de los establecimientos que desarrollaban
actividades ligadas a la produccion agropecuaria, era significativamente menor:

15. CORTES CONDE, R., «Problemas del crecimiento industrial (1870-1914)», op. cit., p. 74.
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los 1.890 establecimientos ligados a la elaboracion de productos agricolas te-
nian un capital de $175.390.368, mientras que los 22.204 pequeiios talleres
reunian $284.101.361.

En su conjunto, la politica econémica vigente en todo este periodo consolidé
el predominio de los intereses ligados a los sectores rurales de Buenos Aires y
del Litoral. Es necesario agregar, también, que esos intereses ya predominaban
antes de producirse el proceso de integracién al mercado mundial que tuvo lugar
en la segunda mitad del siglo. Como bien lo sefialan los autores ya citados, el
predominio de las actividades pecuarias fue un factor a priori, pero al mismo
tiempo el condicionante del desarrollo posterior. Este desarrollo se llevé a cabo
sin modificar la estructura previa, sino —al contrario— extendiendo y fortale-
ciendo su predominio.®

2. LOS PROYECTOS EDUCATIVOS DE ORIENTACION ECONOMICA

Las exigencias de preparacion de los recursos humanos para el mantenimiento
de una estructura econémica como la descripta anteriormente fueron cubiertas
através de dos vias fundamentales: la accidon espontanea que se produce en todo
proceso de este tipo y la presencia de personal extranjero ya preparado en su
pais de origen. Los intentos de promover en la poblacién nativa algin tipo de
formacioén profesional o técnica tuvieron como destino un rapido fracaso, debido
por un lado a las escasas necesidades de preparacion formal requeridas por el
reducido grado de tecnificacion alcanzado en la produccion.

Estos intentos respondieron a dos corrientes diferentes dentro de una
misma tendencia pragmatica. Uno de ellos fue el proyectado por Sarmiento, y
se basaba en la ensefianza agricola y minera al mismo tiempo que se oponia a la
ensefianza industrial. El otro, encabezado en su origen por el entonces ministro
de Justicia, Culto e Instrucciéon Publica, Manuel D. Pizarro, centraba su interés
en la ensefianza de oficios ligados a la industria.

1. Sarmiento: agricultura y mineria. El 16 de febrero de 1862, Sarmiento era
elegido gobernador de la provincia de San Juan. Por primera vez en su vida
tenia posibilidades de ejecutar en un &mbito geografico definido todos los pos-
tulados programaticos que habia defendido desde su juventud. Independiente-
mente de toda valoracion acerca de su gestion en esa oportunidad —calificada
por algunos como carente del sentido de realidad—,” esta nos permite advertir
las notas mas significativas de su accionar politico. El centro de sus preocu-
paciones era sacar a San Juan del atraso pareci6 residir en el desarrollo de la
agricultura y la mineria. Elabor6 un plan para la tecnificacion de la produccién
agricola basado en un nuevo sistema de riego y la promocién de la colonizacién
con inmigrantes; con respecto a la mineria, sent6 las bases de una corpora-
cién minera que trat6 —dificultosamente— de vender acciones para financiar su

16. CORTES CONDE, R.y GALLO, E., La formacién de la Argentina moderna, op. cit., pp. 59-60.
17. BUNKLEY, Allison Williams, Vida de Sarmiento, Buenos Aires, Eudeba, 1966.



150 EDUCACION Y SOCIEDAD EN LA ARGENTINA (1880-1945)

plan de exploracidn, en el que Sarmiento basaba gran parte de sus esperanzas.
«Mi palanca —decia en una carta a Posse del 13 de octubre de 1862— son las
minas. Si ellas producen los resultados que prometen, todo lo que hago sera
realidad. Si no, convendra despoblar esta provincia. No tiene medios para vivir
ni objeto para que viva.»®

El énfasis de Sarmiento en la agricultura y la mineria implicaba en su época
y dentro de su pensamiento varias cosas diferentes e importantes. En primer
lugar, era coherente con el pensamiento exportador; ambas actividades encua-
draban dentro del esquema de pais proveedor de materias primas para el mer-
cado mundial. Sin embargo, suponian un enfrentamiento con el sector ganadero.
Sarmiento se oponia explicitamente a la ganaderia por cuanto advertia que es-
taba ligada a la existencia de latifundios que impedian la concentracién de po-
blacién y la consiguiente difusion de la «civilizacion».? La agricultura, sobre la
base de la pequenia propiedad y con un alto nivel de tecnificacién, era el modelo
sobre el cual insisti6 reiteradamente. Pero en su oposicion al latifundio, se bas6
mas en el respeto por el orden existente que en el deseo de modificarlo. «Toda
perturbacién violenta en las leyes en que reposa la propiedad —decia— trae res-
quicios sociales que causan mayores estragos que el mal mismo que se intenta
remediar. El legislador solo debe encaminar la legislacion a enderezar los erro-
res, de manera que los intereses presentes sean resguardados y favorecidos, sin
cerrar al porvenir la puerta para su desarrollo y progreso [...] Pediriamos, pues,
a los actuales poseedores de grandes lotes de tierra consagrada al pastoreo una
pequena porcion para introducir en su misma propiedad elementos de riqueza
que él aprovecharia el primero, y que el interés particular no sabria ocuparse
por si solo, sino a mayores costos y sin la generalidad de impulsién que es lo que
constituye la reforma de una grande industria.»>°

El sector latifundista desoy0, logicamente, estos pedidos. Acostumbrados
a grandes ganancias con bajos indices de inversioén, no promovieron ninguna
politica efectiva de tecnificaciéon de sus actividades que fuera mas all de lo in-
dispensable. Entregaron la tierra pero en arrendamiento y por poco tiempo, de
manera que pudiesen capitalizar el rapido proceso de valorizacién que se dio
especialmente en Buenos Aires.? Por otra parte, las descripciones existentes
sobre las condiciones de vida y de produccion de los habitantes de la campafa
coinciden en sefialar que la propiedad de medios, el aislamiento y la dispersiéon
de la poblacién eran las caracteristicas més salientes.??

El acceso a la presidencia de la nacién brind6 a Sarmiento una nueva opor-
tunidad para intentar llevar a cabo su programa. En 1871 cre6 el Departamento

18. Citado ibid., p. 347.

19. Véase el Plan combinado de educaciéon comun que Sarmiento escribié en 1855 y donde adelanta un
proyecto de ley de educacion cuyos articulos se refieren, todos, a cesiones de tierras para fondos per-
manentes de escuelas agricolas. SARMIENTO, Domingo F., Obras completas, Buenos Aires, Luz del Dia,
1948-1956, t. XXIII, pp. 230-231.

20. Ibid., pp. 232-233.

21. En la zona cerealera, los valores de la tierra aumentaron entre 1881y 1911 en un promedio del orden
del 218%.

22. SCOBIE, J., Revolucién en las pampas, op. cit., pp. 94-113.
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de Agricultura, desde donde se pretendié «recoger y difundir en la Reptblica
los conocimientos y noticias ttiles sobre todas las materias relacionadas con
la agricultura, en el sentido mas lato y comprensivo de la palabra y procurar
propagar y distribuir semillas y plantas nuevas y atiles».23 Desde alli se intentd
promover la ensefianza especializada en los dos rubros prioritarios: agricultura
y mineria. Con respecto al primero, el gobierno tratd de canalizarlo a través
de provincias donde las actividades agropecuarias habian dado lugar al surgi-
miento de industrias. El 30 de septiembre de 1870 ya se habia sancionado una
ley que autorizaba al Poder Ejecutivo la inversion de doce mil pesos fuertes en
los gastos que demandara la instalacion de departamentos de agronomia en los
Colegios Nacionales de Salta, Tucumén y Mendoza. Solo en 1872 se sancion6 el
plan de estudios y en 1876, debido a la crisis econémica, se dispuso el cierre de
los de Salta y Tucuman. El tinico que permanecio6 fue el de Mendoza, pero a costa
de llevar una existencia intrascendente hasta que, en 1897, se lo transformé en
Escuela Nacional de Vitivinicultura.

El primer afio que funciond esta nueva escuela tuvo 38 inscriptos, el segundo
solo 15y el tercero 25.%4

Con respecto a la mineria, se crearon escuelas en San Juan y Catamarca. En
1876, esta Gltima también fue suprimida y sobre la base de la de San Juan se
formé una escuela de ingenieros. En la historia de este establecimiento hubo va-
rias reducciones de presupuesto y de personal, que evitaron su cierre definitivo.
Su falta de gravitacion queda evidenciada a través de la cantidad de inscriptos
que registra durante casi veintiocho afios de actividad (véase Cuadro 3).

En cuanto a la accién de los gobiernos provinciales, solo se tiene noticias de
los intentos programados por la Provincia de Buenos Aires. En 1868 surgi6 en
la Legislatura provincial el proyecto de crear un establecimiento de ensefianza
agricola. Solo en 1870 se concretd, cuando se obtuvieron tierras en la localidad
de Santa Catalina y hubo que esperar cuatro afios para que comenzara a fun-
cionar realmente. Sus alumnos fueron 20 jovenes entre 13 y 17 afios de edad,
pedidos al orfelinato local, de los cuales quedaron, después de dos afios, solo 3.
La escuela fue cerrada y recién volvi6 a funcionar en 1878, como escuela para
jardineros. El fracaso de esta nueva tentativa no tard6 en producirse. Afios mas
tarde, en 1883, la provincia instal en el mismo lugar el Instituto Agronémico
Veterinario de Santa Catalina, dotdndolo de mayores recursos que a los anterio-
res. Al segundo afio de funcionamiento ya contaba con 80 inscriptos y se notaba
una actividad desusada. Una revista, producto de este trabajo, comenzo a apa-
recer a fines de 1884 y en 1890 el Instituto se trasladé a La Plata. Al crearse alli
la Universidad local, fue transformado en Facultad de Agronomia.25

La suerte de la ensenanza agricola argentina cambi6 un tanto cuando en 1899
el Departamento de Agricultura se convirti6 en Ministerio. Ese mismo afio se

23. ZUBIAUR, José Benjamin, La enserfianza practica e industrial en la Republica Argentina, Buenos Aires,
Lajouane, 1900, p. 91.

24. lbid., p. 98.

25. SCOBIE, J., Revolucién en las pampas, op. cit., pp.186-187, y ZUBIAUR, J.B., La ensefianza préactica e
industrial en la Republica Argentina, op. cit., pp. 141y 145.
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Cuadro 3. Inscriptos en la Escuela de Ingenieros
de San Juan (1877-1898)

Ano Inscriptos
1877 28
1880 21
1882 22
1884 26
1886 33
1890 23
1893 15
1898 26

Fuente: Memorias del Ministerio de Instrucciéon Puablica.

trat6 de impulsar la creaciéon de escuelas especializadas y se aprobd la creacion
de tres de ellas, una en Casilda (Santa Fe), otra en Cérdoba y una tercera en
Parana. Estos esfuerzos fueron producto, frecuentemente, del entusiasmo con
que algunos funcionarios del Departamento y luego del Ministerio tomaron la
tarea. A pesar de ello, los inconvenientes eran enormes. «La ignorancia de los
chacareros, su pobreza, su carencia de horizontes intelectuales, un sistema de
posesion de la tierra que anulaba en gran medida toda esperanza de progreso, y
las escasas comunicaciones en las zonas rurales, todo ello servia para aislarlos
de las pocas fuentes de instruccion existentes.»2¢

2. La ensefianza industrial. Las condiciones impuestas por la politica de desaliento
a las actividades industriales eran poco propicias para la apariciéon de una ense-
Nanza especializada en este rubro. Sin embargo, en 1881 se produjo un hecho re-
velador en cuanto al movimiento de los diferentes sectores frente a este problema.

El primer ministro de Instruccion Pablica que nombré el gobierno de Julio
A. Roca fue Manuel Didimo Pizarro. Pizarro era un caracterizado catélico que
habia participado activamente en el proceso que llev a la federalizacion de la
Ciudad de Buenos Aires, gandndose asi la confianza del grupo roquista. Su con-
cepcién educativa era notablemente critica frente a la orientaciéon dominante
en el pais. En su Memoria presentada al Congreso Nacional de 1881, sehalaba
que la politica educativa nacional manifestaba preferencias discriminatorias
por los estudios preparatorios y descuidaba la ensefianza primaria y popular.

26. SCOBIE, J., Revolucién en las pampas, op. cit., p. 189.
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«Este rasgo es caracteristico y demuestra por si solo el estado de la instruccion
Puablica» —afirmaba—; y mas adelante concluia: «<Hemos comenzado por donde
debiéramos concluir, y la instruccién publica encerrada en estrechos limites y
sin el caricter verdaderamente popular que le asignan nuestras instituciones
democraticas marcha de esta suerte al ocaso, sin orden, sin método, sin sistema,
sin unidad y sin propositos».2”

Durante su breve gestidn se pretendi6 diversificar los estudios secundarios,
creando establecimientos de ensefianza profesional y cientifica separados de
los literario-humanisticos;?® trat6, por primera vez, de crear escuelas de artes y
oficios dedicadas especificamente a la formacion industrial. Para ello, Pizarro
se dirigi6 a Sarmiento —que en ese momento ocupaba el cargo de superinten-
dente general de Escuelas—, consultandolo acerca de la posibilidad de realiza-
cién de un proyecto de esa naturaleza. En su respuesta —que lleva fecha del 26
de febrero de 1881—, Sarmiento manifest6 una cerrada negativa al proyecto,
entendiendo que el pais «[...] no seré en largo tiempo pais industrial. Faltanle
brazos, instintos o tradiciones industriales, carbon, caidas de agua y lena como
motores. Cuando una industria ofrece utilidad se piden por el correo las méa-
quinas y los maquinistas sobran para montarlas [...]. Una fabrica que se instale,
construird y compondra maquinas de vapor sin necesidad de que sean argen-
tinos el director o los obreros mecanicos».29 Proponia, en su lugar, crear una
especie de asilo-reformatorio para nifos y jévenes vagabundos, huérfanos, etc.
Larespuesta que Pizarro dirigi6 a Sarmiento merece ser citada en extenso, por-
que revela el grado de conciencia que los problemas relativos a la especializacién
agropecuaria proyectarian sobre el pais en el futuro.

El estado actual de nuestra poblacién industrial es deplorable. El hace que
sea imposible utilizarla en el servicio de nuestras actuales lineas férreas, y
que la Nacion pague a caro precio estos servicios al obrero y al industrial
extranjero. Si se excepttia la linea del Ferro Carril Oeste, perteneciente a
la Provincia de Buenos Aires, todas las deméas estan en manos de obre-
ros, maquinistas o industriales de esta clase, siendo milagrosa excepcion
encontrar en los trenes o talleres de los ferrocarriles un obrero o indus-
trial argentino, si se encuentra alguna vez. Y a la verdad que no sabria
darse razon plausible, porque las lineas de los ferrocarriles de la Naci6n
no hubieran de ser servidas en sus talleres y en sus trenes, por obreros,
mecéanicos o industriales argentinos, debidamente preparados, arreba-
tando asi parte de la poblacion nacional a la ignorancia, a la holgazane-
ria, a la miseria y a la criminalidad, que es la consecuencia y el efecto de
tales causas y antecedentes [...] No encuentro la razén porque la Nacién
haya de vivir eternamente uncida y subyugada a la suerte de la industria
extranjera en las manufacturas y confecciones de importancia diaria,

27. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1881 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccion
Publica, Buenos Aires, Imprenta de la Penitenciaria, 1881, pp. 4-6.

28. Ibid., pp. 33-35.
29. SARMIENTO, D.F., Obras completas, op. cit., t. VII.XI [sic], pp. 136 y 137.
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sin preparacién a elaborarlas un dia con materia prima que para ellas
entrega en su exportacion anual a manos extrarias, vinculando de un
modo fatal su vida econémica a las vicisitudes actuales de las naciones a
quienes se entrega en duro y humillante vasallaje.3°

Pizarro no permanecié mucho més tiempo en su cargo. Una disputa muy violenta
con Sarmiento, motivada no por el proyecto de crear escuelas de artes y oficios,
sino, al parecer, por el comienzo de gestiones con el Vaticano para la firma de un
concordato, fue el motivo circunstancial que lo oblig6 a renunciar. Solamente se
alcanzo a crear una de esas escuelas, en la localidad de San Martin (Provincia
de Buenos Aires), cuyo director fue Andrés J. Ferreyra, quien mas tarde seria el
principal representante del positivismo pedagogico argentino.

Durante toda la década de 1880 no existi6 ningun otro intento serio de mo-
dificar la estructura del sistema educacional hacia orientaciones diferentes a las
del bachillerato general, a pesar de los insistentes reclamos de algunos directores
de Colegios Nacionales y de los entonces inspectores nacionales José B. Zubiaur
y Juan Agustin Garcia.

Zubiaur, hombre de formacion positivista, criticé profundamente el sistema
educativo de su época y propuso, en sus informes al ministro, una reforma de la
enseflanza media tendiente a darle un caracter mas utilitario. En su Informe de
subinspector correspondiente a 1886 decia:

Pienso que ni los colegios nacionales ni las escuelas normales tienen asig-
nada la tarea que les corresponde, porque al crearlos y al dictar los planes
de estudios que rigen en ellos se ha limitado el desarrollo de las facultades
intelectuales, un poco de las fisicas y casi nada de las morales. Pero atin
en el supuesto de que en dichos colegios y escuelas se persiguiera el pro-
posito del desarrollo armoénico y completo de dichas facultades, no por
eso dejaria de quedar limitada la compleja tarea de la educacion, la cual
comprende, a mi entender, a la par de lo dicho, el desarrollo de la habi-
lidad técnica, o, en otros términos, la posesiéon de un arte o de un oficio
manual o siquiera de los elementos para poseerlo.3

Proponia, en reemplazo de la estructura vigente, la divisiéon de los Colegios
Nacionales en dos categorias, la primera con una duraciéon de cuatro afos, y la
segunda, de seis, «disponiendo —afirmaba— que la ensefianza en el cuarto afio
sea mas practica y comercial. Son comerciantes e industriales, es decir, hom-
bres trabajadores los que necesita la Republica y no ilustraciones a la violeta
con una hora de contabilidad en sexto afio, verdadera contabilidad para poetas
o literatos o para los miembros de esa decantada clase media que se trata de
formar entre nosotros a imitacién de la que existe en Francia».3?

30. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1881, op. cit., pp. 85-91 (bastardilla nuestra).

31. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1887 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccién
Publica, t. |, Texto, Buenos Aires, Taller Tipografico de la Penitenciaria, 1887, p. 986.

32. Ibid., p. 988.
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Juan Agustin Garcia, por su parte, también insisti6 en la necesidad de diver-
sificar los estudios hacia orientaciones productivas. En su Memoria de la Inspec-
cién General de Colegios Nacionales y Escuelas Normales, presentada el 13 de
mayo de 1889, sehalaba lo siguiente:

Una nacién como la nuestra que se inicia en su carrera industrial y co-
mercial debe dedicar sus mayores cuidados a otra clase de ensefianza,
menos brillante si se quiere, pero més en armonia con sus necesidades
actuales. Se han educado en el afio 1888, 2.571 bachilleres, pero no se
ha dictado todavia un solo curso de comercio o industria, de ensefianza
préctica. Tenemos dos grandes universidades generosamente dotadas,
como lo requieren los estudios superiores, pero en cambio el joven que
quiera dedicarse a cualquier profesién que no entre en el cuadro docto-
ral no encuentra escuela que lo prepare. No podemos, pues, quejarnos
de la plétora de doctores; el Estado no ofrece otro refugio a la juventud
que quiere cultivar su inteligencia; y desgraciadamente, la iniciativa
privada que deberia suplir esos vacios es nula en nuestra sociedad [...]
Si en lugar de esos Colegios que anualmente diploman media docena
de bachilleres, fundaramos escuelas practicas, con un plan de estudios
arreglado a las necesidades locales, la concurrencia se doblaria y los
resultados serian més provechosos.33

Ninguno de estos proyectos y sugerencias tuvo eco en esos momentos. Poste-
riormente, cuando la crisis de 1890 determiné ciertos cambios en la concepciéon
educativa de algunos sectores de la oligarquia, se produjeron algunos cambios
en la situacién. Las razones de esos cambios y sus consecuencias reales serdn
motivo de un capitulo especial.

3. LOS ESTUDIOS SUPERIORES

La situacion de la ensefianza superior no diferia en nada con respecto a la
orientacidn general del resto de la educacion. Después del periodo rosista y a
pesar de los esfuerzos de hombres como Juan Maria Gutiérrez, la reorganiza-
cion de las dos universidades existentes (Buenos Aires y Cérdoba) se realizd
sin la flexibilidad necesaria para la incorporacién de las nuevas profesiones
exigidas por el desarrollo y sin darles a los estudios tradicionales una orienta-
cion distinta a la de la mera profesionalizacién. La composicion de ambas uni-
versidades, después de ser nacionalizadas, se reducia a tres facultades: Medi-
cina, Derecho y Ciencias Fisico-Matematicas. Las dos primeras eran, por lejos,
las principales. Las carreras de la Facultad de Ciencias Fisico-Matemaéticas

33. GARCIA, Juan A., «<Memoria de la Inspeccién General de Colegios Nacionales y Escuelas Normales,
13 de mayo de 1889», en Memoria presentada al Congreso Nacional de 1889 por el Ministro de Justicia,
Culto e Instruccién Publica, t. Ill, Anexos de Instruccion Publica, Buenos Aires, Imprenta La Universidad,
1889, pp. 275-277.
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soportaron una politica discriminatoria que provino mas de las autoridades
gubernamentales que de las propias autoridades universitarias. Los informes
del rector de la Universidad de Buenos Aires en estos anos reflejan perma-
nentemente los reclamos de esa facultad. En 1886, por ejemplo, el rector se
quejaba, en su informe anual, de lo siguiente:

De lamentar es, Sr. Ministro, que las indicaciones del Consejo Superior y
de las Facultades, hayan sido desatendidas a este respecto [se refiere a la
provisién de catedras para la Facultad de Ciencias Fisico-Matemaéticas]
y que mientras la Facultad de Ciencias Médicas era dotada de catedras
que ella no habia pedido, que ella no habia reputado necesarias, la Facul-
tad de Ciencias Fisico-Matematicas tuviera que reiterar todos los aflos su
pedido sin éxito favorable.34

La preponderancia de los estudios clasicos se demuestra claramente si tene-
mos en cuenta la composicién de la matricula universitaria. A pesar de algu-
nas oscilaciones temporarias, desde 1883 en adelante las carreras de Derecho
y Medicina aumentaron su importancia en desmedro de las técnicas (véase
Cuadro 4).

Sin embargo, este proceso no fue uniforme en todo el pais. En Coérdoba, la
importancia de la Facultad de Ciencias Fisico-Matematicas creci6 a expensas
—principalmente— de los estudios médicos. El Cuadro 5 muestra la importancia
de cada carrera, discriminando las dos universidades existentes.

A pesar de esta situacién disimil entre Buenos Aires y Cordoba, la escasa im-
portancia relativa de esta tltima en el conjunto de matriculados de todo el pais
determiné que prevaleciese la tendencia dominante en Buenos Aires. Los déficits
provenientes de la escasa produccion de técnicos nativos fueron cubiertos por la
accién de un factor externo: los inmigrantes, de los cuales una cierta cantidad
eran técnicos a cargo de companias extranjeras. El mismo rector de la Universi-
dad de Buenos Aires, cuando trat6 de explicar la disminucién de inscriptos en la
Facultad de Ciencias Fisico-Matemaéticas, la atribuyo a que:

[...] se va arraigando en los padres de familia y en los jovenes la idea
de que la profesion de ingeniero no es una carrera entre nosotros, por
la competencia del ingeniero extranjero, que lejos de encontrar trabas
para el ejercicio de esta profesion, encuentra facilidades que no encon-
traria en parte alguna donde hubiera una facultad o una escuela que
expidiese este titulo profesional. No deja de contribuir a esto que la
mayor parte de nuestras grandes obras se hacen con capitales extranje-
ros, trayendo sus empresarios el personal necesario de empleados para
ejecutarlos.35

34. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1887 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccién
Publica, t. I, op. cit., pp. 1.018-1.019.

35. Ibid., p. 1.027.
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Cuadro 4. Composicion de la matricula universitaria (1883-1898)

Afos
Carrera
1883 1886 1893 1898
260 216 796 900
Derecho
(30%) (27%) (43%) (31%)
.. 428 453 760 1.584
Medicina
(50%) (56%) (41%) (54%)
8
Ciencias Fisico-Matematicas 74 14t 2e7 417
(20%) (17%) (16%) (14%)
2
Filosofia y Letras - - (10/70)

Fuente: Memorias del Ministerio de Instruccién Puablica.

La competencia del personal extranjero a que alude el rector merece, sin em-
bargo, un analisis mas detallado. En términos generales, los inmigrantes ocu-
paron preferentemente los lugares ocupacionales ligados més de cerca con las
actividades secundarias y terciarias.3® Pero en lo referente a las profesiones de
nivel universitario, las diferencias entre los nativos y los extranjeros se acen-
tuaban notablemente. Los Cuadros 6 y 77 verifican esta afirmacion.

A través de ellos se observa ficilmente el predominio de los nativos en los
estudios juridicos y el de los extranjeros en los cientifico-técnicos.

La paridad que se observa en los estudios de Medicina tiene algunos aspectos
que merecen aclararse. La mayor parte de los nativos se encuentra en el rubro
médicos, mientras que en el resto de las carreras ligadas a estas ciencias, pero
de caracter més especializado (dentistas, farmacéuticos, etc.), predominan mar-
cadamente los extranjeros.

A través de la descripcion precedente se advierte con claridad un hecho obvio:
las necesidades de recursos humanos para el funcionamiento del sistema econ6-
mico fueron satisfechas por un agente «externo», tanto al sistema educacional
nativo como al pais mismo: los inmigrantes. Sin embargo, los sucesivos intentos de
modificar esa situacion, y su ulterior y sistematico fracaso, merecen ser explicados.

Los proyectos de Sarmiento, de Pizarro, de los inspectores nacionales y de
los directores de Colegios Nacionales pueden ser encuadrados dentro de la ca-
tegoria de proyectos pragmadticos. Tal como se presentaron, todos ellos revelan
que se operaba sobre la base de una relacion muy directa —es decir, sin ningtn
tipo de mediaciones— entre economia y educaciéon. Para mejorar la produccion

36. BEYHAUT, G.; CORTES CONDE, R.; GOROSTEGUI, H. y TORRADO, «Los inmigrantes en el sistema
ocupacional argentino», en DI TELLA, T.S.; GERMANI, G.; GRACIARENA, J.y colab., Argentina, sociedad
de masas, op. cit.
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Cuadro 6. Profesionales universitarios por nacionalidad (1895)

159

Profesién Argentinos Extranjeros Total
Abogados 1.306 200 1.506
Escribanos 888 177 1.065
Contadores 334 823 1.157
Procuradores 987 528 1.515
Dentistas 32 102 134
Farmacéuticos 408 889 1.297
Médicos 893 755 1.648
Quimicos 21 59 80
Veterinarios 24 59 83
Arquitectos 66 330 396
Agrimensores 194 131 325
Ingenieros 407 1.074 1.481

Fuente: Censo Nacional de 1895.

Cuadro 7. Profesionales por carreras universitarias
y nacionalidades (1895)

Argentinos Extranjeros Total
. 2.181 905 3.086
Juridicas
(71%) (29%) (100%)
. 746 .
Médicas 1.333 1.74 3.079
(43%) (57%) (100%)
Cienci . 334 823 1157
iencias Economicas
(29%) (71%) (100%)
02 1.6 2.
Cientifico-Técnicas 4 53 355
(29%) (71%) (100%)

Fuente: Censo Nacional de 1895.
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agricola, minera o industrial, no habia més que fundar escuelas especializadas
en esos rubros. Esto bien puede deberse en gran parte al optimismo pedagogico
propio de todo este periodo, pero también esta indicando otro hecho no menos
importante: a diferencia de lo que pudo suceder en los paises capitalistas de
Europa y Estados Unidos, donde la modificacién del caracter de la ensefianza
fue una exigencia impuesta por las necesidades de los nuevos grupos sociales
y econémicos surgidos a partir de la Revolucién industrial, en la Argentina los
proyectos de modificacién fueron un intento previo al cambio econémico y lleva-
ban la intenciéon —ademas— de promoverlo. Es decir, mientras que en el modelo
clasico de desarrollo capitalista la educacion fue una variable dependiente, en la
Argentina se trat6 de hacerla jugar como independiente. Los grupos interesados
en el cambio, pero sin posibilidades de actuar directamente sobre la economia,
pretendieron hacerlo a partir de la educacién. Desde Belgrano hasta Sarmiento,
esta parece ser la caracteristica comun.

En altima instancia, las razones del fracaso de los intentos diversificadores
en la educacion residieron en la ausencia de base social que los sustentara. Una
esquematica descripcion de los diferentes sectores sociales existentes en este
periodo ayudara a comprender esto y permitird, a su vez, advertir como el de-
sarrollo de la educacién cumpli6, mas que una funcién econémica, una funciéon
esencialmente politica.

De hecho, esto significa que los sectores sociales con intereses distintos a
los de la oligarquia carecian de poder suficiente como para generar el cambio
a partir de la estructura econ6mica misma. El mas tipico de los sectores puede
ser el industrial; un analisis somero de su composiciéon demuestra que era signi-
ficativamente débil.3” Cuantitativamente, la mayor parte de sus miembros eran
propietarios de pequenos talleres, con escaso poder econémico y mas escaso ain
poder politico, debido, en buena medida, a su origen inmigratorio.

Los industriales vinculados con actividades de elaboraciéon de productos
agrarios (azucar, vino, alcohol, etc.) tenian intereses ligados estrechamente con
los productores rurales y contaban —como en el caso del aztcar, por ejemplo—
con una muy importante proteccion estatal. Por altimo, los restos del movi-
miento artesanal del interior parecen haber basado su estrategia en la oposi-
cién a cualquier forma de modernizacion de las actividades industriales —tinico
camino para lograr el autoabastecimiento del mercado interno de expansion—,
porque esto también los afectaba con la misma intensidad, quiza, que la politica
librecambista oficial.3®

Teniendo en cuenta esta composiciéon, no sorprende que los movimientos
proteccionistas con respecto a la industria local hayan tenido su origen en ne-
cesidades de la misma oligarquia rural. En la década de 1870, por ejemplo, un
grupo muy destacado de personalidades de la élite ilustrada inici6 un movi-
miento proindustrializacion de algunas materias primas producidas en el pais,
especialmente la lana. La orientacion de este grupo —formado, entre otros, por

37. CORTES CONDE, R., «Problemas del crecimiento industrial (1870-1914)», op. cit.

38. CHIARAMONTE, José Carlos, Problemas del europeismo en la Argentina, Parana, Universidad Nacio-
nal del Litoral, Facultad de Ciencias de la Educacidn, 1964.



ECONOMIA Y EDUCACION 161

Carlos Pellegrini, Dardo Rocha, Miguel Cané, Vicente F. Lopez— hacia posiciones
de esa naturaleza parece paradodjica si se tienen en cuenta las actitudes poste-
riores de muchos de ellos que, desde puestos oficiales, continuaron la politica
no industrialista de los gobiernos de la época. Sin embargo, si se consideran los
motivos por los cuales estos personajes asumieron posiciones proteccionistas, la
paradoja se desvanece. La baja continua de los precios de los articulos pecuarios
y el cierre de la exportacion de lana argentina a los Estados Unidos fueron los
principales factores que preocupaban a los productores ganaderos nacionales
en esos momentos. Esta situaciéon —explican E. Gallo y Cortés Conde— sugiri6 a
un grupo muy representativo de ganaderos la conveniencia de industrializar la
lana en el pais, posicion reflejada desde 1867 en innumerables editoriales de los
Anales de la Sociedad Rural Argentina. «Las postulaciones proteccionistas de la
década del setenta representaban, en consecuencia, un momento de la evolucién
ganadera y desaparecieron cuando la aplicacion de nuevas técnicas posibilito
una mejor adecuacion en el mercado internacional.»3°

Son, pues, las necesidades y los intereses rurales los que condicionan la apa-
ricion y desaparicion de las inquietudes industrialistas. Esta incapacidad para
autogenerar una politica consecuentemente favorable a su desarrollo, producto
de su propia debilidad, parece haber sido una de las caracteristicas mas impor-
tantes del sector industrial argentino en este periodo (véase Cuadro 8).

Tampoco los sectores agrarios medios gozaron de poder. En este caso en par-
ticular es necesario hacer ciertas distinciones segtn las zonas, porque no se dio
un proceso similar en todo el pais. En todo el radio bonaerense, los mecanismos
de distribucion de la tierra impidieron que los inmigrantes y los nativos intere-
sados tuvieran acceso a ella en condiciones diferentes de la de arrendatarios.
En el Litoral y la zona cuyana, en cambio, se produjeron fenémenos distintos.

Cuadro 8. Movimiento colonizador en Santa Fe

Afio Ntmero de colonias Extension colonizada
1875 61 680.000
1880 65 714.913
1885 131 1.549.776
1890 241 2.757.578
1895 339 3.802.587

Fuente: CORNBLIT, O.; GALLO, E. y O'CONNELL, A., «La generacion del ochenta y su
proyecto: antecedentes y consecuencias», op. cit.

39. CORTES CONDE, R.y GALLO, E., La formacién de la Argentina moderna, op. cit., p. 88.
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La distribucién de tierras en Santa Fe, por ejemplo, condujo a que, en 1884,
solo el 24% estuviera concentrado en poder de grandes propietarios; el 39%
estaba distribuido en pequeiias propiedades y el Estado conservaba todavia el
37% restante. El movimiento colonizador, si bien tuvo lugar en el marco de una
politica favorable a los grandes intereses, permiti la apariciéon de un sector re-
lativamente amplio de campesinos medios, que introdujeron formas modernas
de explotacion agricola.

En la zona cuyana, por otra parte, el precio de la tierra apta para la explo-
tacién vinicola era accesible a las posibilidades de los inmigrantes, que traian
técnicas e instrumental apropiado, de manera tal que en 1914 el 72% de los ex-
tranjeros que dirigian establecimientos agricolas en Mendoza eran propietarios
del suelo.4°

Sin embargo, como pudo observarse a través del Cuadro 2, la importancia
de Buenos Aires sobre el resto del pais era manifiestamente superior. Por otra
parte, la orientacidn de estos sectores agrarios periféricos se canaliz6 a través
de las expresiones politicas del radicalismo que, como veremos con cierto dete-
nimiento mas adelante, no cuestioné los valores de la oligarquia sino que aspir6
a participar de ellos sin modificarlos sustancialmente.

Dentro de la misma pauta, puede encuadrarse el comportamiento de los
sectores medios urbanos, a los cuales una difundida interpretacion otorga la
caracteristica de ser promotores de politicas industrialistas.+ Por lo menos en el
caso argentino, esta caracterizacion no ha podido ser verificada empiricamente.
Al contrario, algunos estudios recientes#? confirman la impresion segtn la cual
la clase media urbana —al igual que los sectores agrarios periféricos— defendio6
el ordenamiento econémico tradicional, cuestionando meramente los aspectos
politicos del sistema, que eran, por cierto, aquellos que impedian su participa-
cién en el poder.

40. BAGU, Sergio, Evolucién histérica de la estratificacion social en la Argentina, Buenos Aires, Universi-
dad de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, 1961.

41. JOHNSON, John J., La transformacion politica de América Latina, trad. de Mario Calés y Gabriela de
Civiny, prélogo de Sergio Bagu, Buenos Aires, Hachette, 1961.

42. RATINOFF, Luis, «Los nuevos grupos urbanos: las clases medias», en LIPSET, Seymour y SOLARI,
Aldo (comps.), Elites y desarrollo en América Latina, Buenos Aires, Paidds, 1967; SMITH, Peter H., Carne
y politica en la Argentina, Buenos Aires, Paidds, 1968; GALLO, Ezequiel y SIGAL, Silvia, «La formacion de
los partidos politicos contempordneos: la UCR (1890-1916)», en DI TELLA, T.S.; GERMANI, G.; GRACIA-
RENA, J. y colab., Argentina, sociedad de masas, op. cit.



Capitulo IIT

La funcion politica de la educacion

LAS DISTORSIONES QUE EL PROGRAMA de recuperacion nacional elaborado por los
intelectuales proscritos durante el gobierno de Rosas sufriera en su aplicacién
concreta, afectaron a todos los 6rdenes del mismo. La colonizacién no produjo
una distribucién equitativa de las tierra pablicas sino el pasaje de propiedades
fiscales a un escaso nimero de manos privadas; los ferrocarriles se exten-
dieron segun las necesidades de los sectores agroexportadores y no segtin un
criterio nacional de desarrollo equilibrado; la inmigracién no se promovié con
el sentido original de atraer al pais a una poblacién con hébitos industriales,
provenientes de los paises del norte de Europa, sino que se atrajo masivamente
a la poblacion de los paises del sur. En lo que hace especificamente a la educa-
cion, la distorsion consistio en que no se la desarrolld con un criterio pragma-
tico sino manteniendo las notas caracteristicas de la enseflanza tradicional:
enciclopedismo con predominio de las materias humanisticas.

El desarrollo de la educacion en este marco cumpli6é, mas que una funciéon
econdmica, una funcién politica. Si bien la educacion cumple un papel politico
en toda sociedad y en toda época histérica, en la medida que a través de ella se
realiza el proceso de socializacion de las nuevas generaciones dentro del marco
de referencia de la cultura dominante —el cual, por supuesto, incluye nociones
acerca de la legitimidad de la distribucién del poder—, en cada periodo y lugar
determinado ese papel politico asume formas particulares. En el caso que aqui
nos interesa, el sentido politico de la educacién tiene varias connotaciones, todas
ellas de similar importancia.

En primer lugar, la difusion de la ensehanza estaba ligada al logro de la esta-
bilidad politica interna. Esto se comprende ficilmente si se piensa en las teorias
en boga en la época acerca del papel moralizador de la ensefianza. «Un pueblo
ignorante siempre votara por Rosas», habia sintetizado Sarmiento y, efectiva-
mente, se pensaba que la educacién, en la medida que difundiera masivamente
ciertos principios, contribuiria con eficacia en la tarea de eliminacion de los



164 EDUCACION Y SOCIEDAD EN LA ARGENTINA (1880-1945)

focos de resistencia al gobierno central que permanecian, especialmente, en el
interior del pais. Recuérdese, en este sentido, que una vez derrocado Rosas, los
gobiernos posteriores tuvieron que enfrentar sucesivos levantamientos en las
provincias del interior, al mando de caudillos montoneros. Por este motivo, no
resulta extrafio comprobar el contenido —algunas veces francamente politico—
de las lecturas incluidas en los libros para la escuela primaria. Existen serias
dificultades para presentar datos cuantificados sobre el contenido de los libros
de lectura, ya que un anélisis de ese tipo solo podria hacerse sobre la consulta de
series completas y representativas, a las cuales no es posible acceder facilmente.
Sin embargo; frases como las siguientes ilustran con claridad sobre lo que aqui
queremos significar:

El vulgo (que es decir casi todo el mundo) recibe sus opiniones ya hechas.
Cuando la fibrica es mala, las recibe malas, que vale tanto como erréneas
o poco favorables al bienestar de la sociedad.!

Amar a la patria es amar a la libertad, es amar la ley, es amar el orden,
es amar la autoridad, es respetarla, sostenerla, defenderla, es sacrificar
las malas pasiones. Amar la patria es detestar y combatir la tirania, es
detestar y combatir la anarquia.?

Asimismo, algunos titulos de lecturas ejemplifican nuestra hipétesis: «Dedica-
toria a la juventud americana de una obra sobre las relaciones entre la Iglesia
y el Estado», «La libertad y sus efectos», «La politica», «Discurso de J. Milton
sobre la libertad de prensa», «El siglo XIX y la Revolucion», «Libertad de co-
mercio», etc.3

Influye bastante en esto el hecho de que una buena parte de los libros de texto
pertenecian a personajes politicos relevantes del momento. Marcos Sastre, Juan
Maria Gutiérrez, el mismo Sarmiento escribieron sus propios libros de texto
para las escuelas. Es posible, también, que a medida que el tiempo transcurria,
los libros fueran perdiendo el contenido politico directo, reemplazado por otro,
mucho més mediatizado, donde lo moral jug6 un papel fundamental. Estas hi-
potesis, sin embargo, deberian ser confirmadas y precisadas con los respectivos
estudios empiricos.

Pero la funcién politica de la ensefianza tuvo todavia un significado mas:
a través de ella —especialmente en los niveles medios y superior— se tendio a
formar un tipo de hombre apto para cumplir papeles politicos, excluyendo otros
objetivos, tales como el de formar un hombre apto para las actividades producti-
vas. Al fijar de esta manera su objetivo, la ensefianza se convirti6 en patrimonio

1. SASTRE, Marcos, Seleccion de lecturas para la nifiez, libro de lecturas autorizadas por el Consejo Na-
cional de Educacion, 22 serie, Buenos Aires, Igon, 1884, 42 ed., p. 107.

2.1GON, Juan Bautista, E/ mosaico argentino. Lecciones utiles de diversos caracteres de letra manuscrita
para ejercitar a los nifios y nifias en esta clase de lectura, Buenos Aires, Igon, 1894.

3. GUTIERREZ, Juan Maria, E/ lector americano, coleccién de trozos escogidos, extractados y ordenados
por Juan Maria Gutiérrez, Buenos Aires, Casavalle, 1874, 42 ed.
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de una élite, porque el personal politico que admite cualquier sistema, y mas un
sistema oligarquico como el de entonces, es necesariamente reducido.

Esta caracteristica —la de estar destinada a perpetuar en una élite las funcio-
nes directivas de la sociedad— es la que permite hablar de la educacién argentina
del siglo XIX como de una educacion oligarquica.

Pero lo que unifica, ademads, a todo el pensamiento educativo de la época den-
tro de la categoria de oligarquico es que aun los intentos diversificadores-pragma-
ticos tuvieron ese caracter. Si la funcién de los Colegios Nacionales y la universi-
dad era formar una élite directiva, la funcién de la fragmentacién del sistema en
varias escuelas profesionales especializadas era la de alejar de esa élite directiva
a otros nticleos en ascenso. Antonio Gramsci plante6 con agudeza este problema,
cuando afirmé que el caracter social de una escuela determinada consiste en que
cada grupo posee su propio tipo de escuela para perpetuar, a través de ella, una
funcién directiva o instrumental. «La multiplicacion de los tipos de escuela pro-
fesional —agreg6— tiende pues a eternizar las diferencias tradicionales, pero como
en esas diferencias tiende a provocar estratificaciones internas, hace nacer por
eso la impresion de ser una tendencia democrética».4

Este fenomeno fue claramente visible en la Argentina después de 1890,
cuando hizo crisis el sistema y algunos sectores de la oligarquia advirtieron que,
sila tinica alternativa educacional que se ofrecia a los sectores medios en ascenso
era la alternativa tradicional, estos comenzarian a reclamar su participaciéon en
el poder.

En paises como el nuestro, donde la diversificacion del sistema educativo
no respondia en esa época a los requerimientos del desarrollo econémico —que
transitaba por vias diferentes—, el sentido politico que persiguen intentos de esa
naturaleza es claramente visible. Esto explica por qué esos intentos provinieron
siempre de los sectores oligarquicos y por qué, complementariamente, los secto-
res medios en ascenso se opusieron a ellos, defendiendo la vigencia del sistema
tradicional.

Conviene, a efectos de una mayor claridad, historiar sucintamente los acon-
tecimientos de este periodo con relacién a la ensefianza enciclopedista y a los
intentos profesionalistas posteriores a 1890, para ejemplificar estas afirmacio-
nes generales.

1. EL ENCICLOPEDISMO

Existe un consenso generalizado en cuanto a ubicar el decreto de creacion de
Colegios Nacionales en varias capitales de provincias, elaborado por el go-
bierno del general Mitre en 1863, como la fecha de iniciacién en el pais de una
ensefianza media con caracteres mas o menos definidos. El sentido de esta
creacion fue explicitamente politico. Cuando, algunos afios més tarde, Mitre
tuvo que explicarlo, se refiri6 a ellos con estas palabras:

4. GRAMSCI, Antonio, Los intelectuales y la organizacién de la cultura, trad. de Raul Sciarreta, Buenos
Aires, Lautaro, 1960, pp. 122-123.
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Lo urgente, lo vital porque tenemos que educar a los ignorantes bajo pena
de vida, es robustecer la accion que ha de obrar sobre la ignorancia, sin
desperdiciar un solo peso del tesoro cuya gestion nos esta encomendada,
para aplicarlo al mayor progreso y a la mayor felicidad de la sociedad,
antes que la masa bruta predomine y se haga ingobernable y nos falte
el aliento para dirigirla por los caminos de la salvacion. Es por eso que
al lado de las escuelas primarias tenemos los colegios nacionales, que
dan la educacién secundaria que habilitan al hombre para la vida social,
desenvolviendo en mas alta escala sus facultades, elevando asi el nivel
intelectual de modo que el saber condensado en determinado niimero de
individuos obre la masa de la ignorancia, difunda en ella una luz viva
y sostenga con armas mejor templadas posiciones desde las cuales se
gobierna a los pueblos.5

Con este criterio, francamente elitista, se fueron creando Colegios Nacionales
en casi todas las capitales de provincias.

El desarrollo de los Colegios Nacionales y los esfuerzos que ello implic6 oca-
sionaron las criticas de algunos sectores. Sarmiento, por ejemplo, reclamé in-
sistentemente por la prioridad de la ensefianza primaria, sobre cualquier otro
nivel. Sin embargo, ya en 1878, parecia un tanto desengafiado y afirmaba con
un agudo sentido sociologico, que «...no volvera a reproducirse el movimiento
popular que en 1857 hizo subir el nimero de los alumnos de ocho mil a once
mil, de once mil a trece mil al afio siguiente y de esta cifra a diez y seis mil [...]
sobrevinieron épocas de calma, periodos de riqueza y contentamiento, y los
hombres que influyen en la direccion dada a la politica se abandonaron a las
inspiraciones de clase y cuidaron de desenvolver de preferencia la educacién
superior, en la universidad y colegios preparatorios».®

La distribucion de recursos del presupuesto educacional es un buen indica-
dor de las preferencias oficiales por este ciclo de ensefianza (véase Cuadro 32).
Pero lo que también preocupaba era que ese desarrollo se hacia sobre la base de
una ensefianza humanista clasica, que resultaba meramente preparatoria para
la universidad. La discusion acerca del caracter de la ensefianza se replante6
alrededor de 1884, cuando se anunci6 la reforma del plan de estudios. Desde
las direcciones de varios Colegios Nacionales del interior llegaron propuestas
al Ministerio de Instruccién Publica, entonces ejercido por Eduardo Wilde, en el
sentido de orientar la ensefianza hacia contenidos productivos. Paul Groussac,
director del Colegio Nacional de Tucumaén, habia propuesto ya en 1881, la supre-
si6n de varios Colegios Nacionales y su reemplazo por escuelas primarias supe-
riores de contenido practico. Eusebio Goémez, director del Colegio Nacional de
Rosario, en su informe correspondiente a 1884, sefialaba que «antes que aboga-
dos, médicos, estadistas y literatos, el pais reclama imperiosamente el concurso

5. MITRE, Bartolomé, «Discurso en el Senado, 16 de julio de 1870», en SOLARI, Manuel Horacio, Historia
de /a educacién argentina, Buenos Aires, Paidos, 1949, p. 204.

6. SARMIENTO, Domingo F., Obras completas, Buenos Aires, Luz del Dia, 1948-1956, t. XLIV, pp. 204-205
(la bastardilla es nuestra).
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Cuadro 9. Creacion de Colegios Nacionales (1863-1900)

Ano Colegios
1863 Buenos Aires
1865 Tucumén
Mendoza
San Juan
Catamarca
Salta
1869 Jujuy
Santiago del Estero
Corrientes
San Luis
1871 La Rioja
1874 Rosario
1887 La Plata
1889 Parana
1892 Buenos Aires (norte)

Buenos Aires (sur)

1898 Buenos Aires (oeste)

Fuente: Censo Escolar de 1909.

de comerciantes, industriales, agricultores, ingenieros y trabajadores en gene-
ral».” Proponia, en consecuencia, la supresion de materias no adecuadas a esos
objetivos y su reemplazo por otras del tipo de la quimica industrial, agricultura
teorica y practica, quimica aplicada, etc. Ese mismo afio, reclamos similares
hacia el director del Colegio Nacional de Salta, sefior Eliseo J. Outes, y el de
Concepcion del Uruguay, Honorio Leguizamoén, quien afirmaba la necesidad de
incorporar al nuevo plan de estudios citedras como mecanica practica «que el
progreso industrial y fabril de nuestro pais reclama urgentemente». También
desde Cordoba, el Sr. Telasco Castellanos —rector del Colegio Nacional de esa
ciudad— hacia reclamos de ese tono.?

A pesar de todos estos pedidos, el programa sancionado respet6 la tradicion
enciclopedista y la consolid6 atin més. El nuevo plan no solo no preveia ninguna

7. El proyecto de P. Groussac puede consultarse en la Memoria del ministro de Instruccién Publica del
afio 1881, pp. 448-449. El de Eusebio Gémez, en la de 1883, p. 463.

8. El reclamo del Telasco Castellanos estd registrado en la Memoria del afio 1883, p. 463; el de H. Legui-
zamon, en la de 1884, p. 623.
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orientacion productiva para la ensefianza, sino que tampoco separaba los esta-
blecimientos de contenido humanista de los de contenido cientifico. Establecia
la escuela tinica (es decir, no bifurcada por especializaciones), mantenia el latin
como materia y acentuaba el predominio de las materias humanisticas sobre las
cientificas.

El Cuadro 10 muestra cémo, a partir de 1876 y con una leve disminucién en
1879, las materias humanisticas fueron creciendo en importancia por sobre las
cientificas; las materias de contenido politico llegaron a desaparecer y los idio-
mas se mantuvieron constantes.

Los Colegios Nacionales, con programas de este tipo, se desarrollaron en
forma desigual segun las zonas del pais. Un desarrollo de estas caracteristicas
ofrece aspectos muy interesantes para el analisis de problemas tales como la
correlacion entre educacién y desarrollo econémico. Los datos sobre el tipo
especial de crecimiento de la escuela media argentina sirvieron a varios auto-
res para apoyar las hip6tesis de estudios recientes que tienden a cuestionar la
forma optimista con que tan frecuentemente se correlacionan esas dos variables.
El Cuadro 11 muestra que en el periodo que va desde 1869 a 1895, varias provin-
cias del interior del pais —donde el atraso econémico con respecto a Buenos Aires
y el Litoral era relevante— mantenian, sin embargo, porcentajes de ensefianza
media que superaban al resto de las provincias. Esta caracteristica ha sido veri-
ficada también por datos de otras fuentes,? y estudios sobre periodos posteriores
han comprobado que mantiene su vigencia.

Las explicaciones que se presentaron tendian a ver en este hecho una ma-
nifestacion de la valoracion diferencial de la educacién en los sectores de clase
media del interior y del Litoral. Torcuato Di Tella sefial6 esta caracteristica in-
dicando que:

en ellas [las provincias del interior del pais] la clase media, aunque re-
ducida en niimero y débil basamento econémico, mantiene importantes
tradiciones culturales y familiares. Efectivamente, debido a la escasa mo-
vilidad social alli existente, ella proviene en casi todos los casos desde
varias generaciones de otros individuos de clase media o alta [...] En las
provincias del Litoral, en cambio, la clase media, menos numerosa en ge-
neral, se compone de individuos cuyos padres o por lo menos sus abuelos
han sido campesinos de las zonas més atrasadas de Europa. Y en un par
de generaciones no llegan a valorar en mucho la educacién ni las tradi-
ciones culturales de su nueva clase social, a pesar que econémicamente
pueden llegar a prosperar.*°

9. Véase DI TELLA, Torcuato S., «Raices de la controversia educacional en la Argentina», Buenos Aires,
Universidad de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, Trabajo e Investigaciones del Instituto de
Sociologia, publicacion interna n° 77. También, el articulo de KATZMAN, Rubén, «Estratificacion educa-
cional en las provincias argentinas», en Desarrollo Econdmico, vol. 7, n® 28,1968; y el libro del mismo DI
TELLA, T.S., La teoria del primer impacto del crecimiento econdmico, Santa Fe, Universidad Nacional del
Litoral, Facultad de Filosofia y Letras, Instituto de Sociologia, 1965.

10. ID., «Raices de la controversia educacional en la Argentina», op. cit., p. 11.
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Maés recientemente, Ana Maria E. de Babini ha tomado este hecho como un
indicador mas que probaria la hipdtesis segin la cual «la asociacién entre
educacién y desarrollo econémico es més estrecha en etapas més avanzadas
de desarrollo, especialmente, en lo que respecta a la ensefianza superior. Aun
cuando las correlaciones entre indicadores econdmicos y educacionales no in-
dican el sentido de la relacién, probando la hip6tesis anterior conseguiriamos
apoyo para suponer que la educacion (principalmente la universitaria) puede
ser factor causal importante de la expansion econémica en etapas avanzadas
de desarrollo econdémico, mientras que es menos probable que su influencia sea
decisiva en etapas anteriores».!

Cuadro 11. Inscriptos en Colegios Nacionales
por cada 10.000 habitantes (1869-1895)

Provincias 1869 1895
Capital Federal - 74
Buenos Aires 4,6 8
Santa Fe - 7,9
Entre Rios 10,7 9,6
Corrientes 12 8,5
Cordoba 9,5 16
San Luis 32,8 23,3
Santiago 8,1 13,3
Mendoza 16,3 18,5
San Juan 25,1 13,6
La Rioja - 11,5
Catamarca 12,8 15,7
Tucuméan 8,1 6,7
Salta 9,5 6,1
Jujuy 14,6 17,2

Fuente: Memorias del Ministerio de Instrucciéon Pablica y censos nacionales.

1. EICHELBAUM DE BABINI, Ana Maria, Educacion y desarrollo econémico, Buenos Aires, CICE Di Tella,
1967, pp. 8-9.
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Ambas interpretaciones suponen que el crecimiento de la educaciéon —en deter-
minadas circunstancias— puede no cumplir una funcién econémica, o, mejor
dicho, puede estar asociado al estancamiento econémico y no a su desarrollo.
Ahora bien, si ese crecimiento educativo no se realizé en funciéon de exigencias
economicas, la pregunta que se plantea es: éen virtud de qué exigencias ha sido
logrado? Nuestra respuesta esté orientada en el sentido de afirmar que ese cre-
cimiento se realiz6 en funcién de necesidades politicas que encontraron apoyo
en factores muy importantes de la estructura social local, tales como los indica-
dos anteriormente por Di Tella. Para satisfacer esas exigencias, el contenido de
la ensefianza mas coherente con la funcion politica era el enciclopedismo. Este
contenido —nos referimos al de la ensefianza media reflejado en el Cuadro 10—
no ofrecia ningin atractivo para los grupos dedicados a actividades produc-
tivas. Preparaba ya sea para el ingreso a la universidad o para los puestos en
la administracion pablica. Tanto un destino como otro tenian una carga poli-
tica muy fuerte. El titulo de «doctor» era casi imprescindible para tener acceso
alos niveles més altos de la dirigencia politica. El estudio de Dario Cant6n sobre
el parlamento argentino en épocas de cambio'? —por ejemplo— reveld que para
1889, las camaras de diputados y senadores del pais estaban compuestas en un
96% y 95% respectivamente por individuos con titulo de médico o de abogado.
La participacion en las actividades politicas crecia significativamente en esos
afios, a tal punto que Wilde —un médico— sefialaba en su Memoria ministerial
de 1884 [publicada en 1885], lo siguiente:

La politica, gran escenario a que aspiraban a subir todos los que se sen-
tian con aptitudes para dirigir los destinos de la Naci6n, no ofrecia facili-
dades sino a los versados en derecho. Durante los primeros afios de nues-
tra organizacion, eran los abogados quienes exclusivamente ocupaban los
puestos politicos. Los médicos encontraban aplicacion a sus talentos en
la practica de su profesion y si no eran excluidos de la politica totalmente,
su falta de preparacion en general para las funciones que la vida adminis-
trativa reclama los mantenia a distancia del gobierno.

Data de épocas proximas el momento en que los médicos han exten-
dido su esfera de accion, preparandose para el estudio de materias ex-
trafias a su profesién para actuar en las CaAmaras y en el gobierno, verifi-
cando en esto un verdadero adelanto.'s

Los puestos en la administracién publica eran también, por lo regular, puestos
politicos, ya sea por la funcién misma para la cual se creaban o por el meca-
nismo utilizado para conseguirlo: el «favor», la gratificaciéon del voto, etc.

La carrera politica y la participacion en la vida politica de la época era pa-
trimonio casi exclusivo de un sector de la poblacién nativa. Los extranjeros,

12. CANTON, Dario, E/ parlamento argentino en épocas de cambio: 1890, 1916 y 1946, Buenos Aires,
Instituto Di Tella, 1966.

13. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1885 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccién
Publica, Buenos Aires, Taller Tipografico de la Penitenciaria, 1885, pp. XCII-XCIII.
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en su gran mayoria, se mantenian marginados de estas actividades. Muy pocos
se naturalizaban y no existian incentivos para que lo hicieran.

En virtud de estos factores, es posible suponer que una zona como el Litoral,
con grandes porcentajes de poblaciéon inmigratoria dedicada a actividades eco-
nomicas en expansion, no haya percibido la educacién como una via de ascenso
aconsejable, fendmeno que se mantuvo durante las primeras generaciones de
hijos de inmigrantes.

Cuadro 12. Extranjeros naturalizados por cada
100 extranjeros residentes en cada zona (1895-1914)

1895 1914
Buenos Aires 0,2 2,3
Resto del pais 0,1 0,9

Fuente: GERMANTI, G., «La inmigracion masiva y su papel en la modernizacion del pais»,
en Politica y sociedad en una época de transiciéon. De la sociedad tradicional a la socie-
dad de masas, Buenos Aires, Paids, 1968.

Algunos colegios de la zona evidenciaron no solo una situacién de estanca-
miento, sino también de retroceso. El Colegio Nacional de Rosario, por ejem-
plo, registrd continuos descensos en su nimero de inscriptos, que pasaron de
169 en 1885 a 108 en 1889. Ese afio, su director trat6 de explicar los motivos de
esta decadencia y adujo, entre las principales causas «la indole esencialmente
industrial y comercial de esta ciudad».*4

Pero el hecho que avala con mayor fuerza la hipotesis de las motivaciones
politicas del crecimiento de la ensefianza en el interior es que los Colegios Na-
cionales de esa zona no aparecieron como producto de iniciativas propias, sino
como manifestaciéon del interés del gobierno central por lograr la formacién de
élites integradas en la ideologia del grupo bonaerense. Los Colegios Nacionales
dependieron del gobierno central en todos sus proyectos y tendian —tal como
lo explicé Mitre— a formar élites homogéneas e integradas en los valores de la
élite central.

En el Cuadro 9, donde figuran los afios de fundacién de los colegios, se ad-
vierte que el impulso inicial estuvo puesto en las provincias del interior; solo
en 1874 se cre6 uno en Rosario y en la década de 1880 aparecieron otros en
La Plata y en Parana.

Quizés lo més importante de este proceso es que la ensefianza media —y en
menor medida la superior— contribuyeron a formar un sector de la clase media

14. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1889 por el Ministro de Justicia, Culto e Instrucciéon
Publica, t. Il, Anexos de Instruccién Publica, Buenos Aires, Imprenta La Universidad, 1889, p. 99.
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con preparacion y aspiraciones hacia el ejercicio de funciones politicas que, en
el contexto de un sistema oligarquico de poder, estaban reservadas exclusiva-
mente a una minoria. Esta clase politica® creci6 con més fuerza en el interior y
en Buenos Aires. Si aceptamos la hipotesis segtin la cual un sector frustrado en
sus aspiraciones ocupacionales genera algin tipo de ideologia anti statu quo,'
deberiamos probar que en este periodo efectivamente se produjo esto y que el
contenido de esta ideologia estaba fuertemente cargado de planteos donde la
aspiracion a compartir el poder era el elemento fundamental.

El surgimiento del radicalismo y la Revolucion del Noventa como hechos po-
liticos principales, parecen confirmar la hipétesis, al menos para Buenos Aires,
donde la ensefianza media tuvo mayores progresos. El interior, sin embargo,
parece haber podido absorber con mayor facilidad las aspiraciones de ese sector
en cuanto se mantuvo relativamente constante y se contaba —ademéas— con la
salida de la migracién hacia esas zonas.

La aspiracion a la participacion politica fue el elemento clave en el programa
radical de este periodo. Por encima de las diferencias que separaban a hombres
como Alem, Mitre, Goyena, Estrada, Aristébulo del Valle, etc., todos se unieron
en un programa basado en las reivindicaciones democraticas expresadas por la
consigna del sufragio universal. Es importante observar que el programa apro-
bado en el mitin del Jardin Florida, donde qued6 constituida la Uni6én Civica,
realizado el 1° de septiembre de 1889, no incluia ninguna apreciaciéon sobre la
politica econémica oficial vigente.

Este énfasis sobre los aspectos politicos de la estructura social ha permitido
hablar de la accion del radicalismo como complementaria de la accién de la ge-
neracion del ochenta.

En cierto modo —han afirmado Gallo y Sigal- el radicalismo completa en
el plano politico la asimilacién al modelo europeo: es moderno alli donde
la élite de 1880 era tradicional. En cambio, en lo econémico —siempre
teniendo como limite 1916— el silencio de la Unién Civica Radical frente
a problemas claves del proceso econémico y su reaccion tipo «indigna-
ci6on moral» frente al acento que sobre la actividad econémica ponen sus
opositores, representa, en cierta medida, un recurso a valores de tipo
tradicional: es tradicional alli donde la élite de 1880 era moderna.”

El analisis del comportamiento de los sectores medios representados por el
radicalismo con respecto a la educacién permite aclarar desde este angulo el
contenido de esa complementariedad. Como vimos hasta aqui, la élite de 1880

15. El concepto de clase politica hace referencia a los grupos que ejercen el poder o se hallan empena-
dos en tener acceso a él. Dentro de la clase politica existe un grupo particular y mas reducido -/a élite
politica o dirigente-, que esta compuesto por aquellos individuos que ejercen efectivamente el poder
en un momento determinado. Véase BOTTOMORE, Thomas B., Minorias selectas y sociedad, Madrid,
Gredos, 1965, pp. 19-20.

16. DI TELLA, T.S., La teoria del primer impacto del crecimiento econémico, op. cit.

17. GALLO, Ezequiel y SIGAL, Silvia, «La formacién de los partidos politicos contemporaneos: la UCR
(1890-1916)», en DI TELLA, Torcuato S.; GERMANI, Gino; GRACIARENA, Jorge y colab., Argentina, so-
ciedad de masas, Buenos Aires, Eudeba, 1965.
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llevo sus planteamientos modernizantes a la educacion dentro de ciertos limites
muy estrechos. Al difundir en sectores relativamente amplios una ensefianza
enciclopedista y humanista, promovié la aparicion de un grupo que presionaba
para que la estructura politica del sistema se permeabilizara. Evidentemente,
la conducta més favorable a la oligarquia no era, precisamente, fomentar el cre-
cimiento de esas presiones. Para impedir esto solo se le presentaban dos alter-
nativas: la primera, y mas simple, era frenar el progreso educacional. Desde un
punto de vista ideologico, la élite de 1880 no podia optar por una alternativa
de este tipo. La conviccion de que el desarrollo educativo era garantia y signo de
progreso estaba muy arraigada —sinceramente o no, no interesa— en la gran
mayoria de los politicos de la época, independientemente de su tendencia.
La segunda salida era, precisamente, modernizar la orientacion de la ensefanza,
diversificando los estudios medios hacia carreras técnico-profesionales. De esta
forma se canalizarian hacia otros sectores de actividad a un grupo amplio de po-
sibles aspirantes al poder. Esta salida —que era coherente con el pensamiento de
orientacion positivista de un nticleo importante de la élite de 1880— se manifestd
en dos ocasiones con posibilidades de realizacion. La primera fue en la década de
1890-1900 y la analizaremos enseguida; la segunda se produjo en 1915, cuando
la oligarquia se decidio, por fin, a llevar a cabo un proyecto de esta indole y esta-
bleci6 la escuela intermedia y la secundaria especializada.’®

El arribo al poder de Hipdlito Yrigoyen en 1916 determind la anulacion de
estas reformas y un regreso al plan tradicional. Esta actitud —aparentemente
paradojica— era coherente con el comportamiento que hasta esos momentos
habian tenido frente a la educacidn los sectores radicales: en la medida en que
la preparacion humanista-enciclopédica era un medio eficaz de preparacion
para reclamar la participacion en el poder politico, los sectores medios defen-
dieron su vigencia y la mantuvieron, oponiéndose a cualquier intento renova-
dor de la indole antes mencionada. Los argumentos para esta oposicién tienen
mucha similitud con los esgrimidos frente a la tendencia marcadamente econo-
micista de la oligarquia: se decia que los valores humanisticos representaban
al espiritu nacional mientras que el utilitarismo era extranjerizante.* Lo que al
radicalismo le interesaba no era tanto modificar la estructura de la educacion,
desde el punto de vista de sus contenidos, sino posibilitar la ampliacion de las
posibilidades de acceso a la ensefianza. De ahi el contenido democratizador de
sus reivindicaciones en este plano.

Con este marco de referencia, creemos, es posible interpretar las actitudes
del radicalismo frente a fendémenos como los de la Reforma universitaria de 1918
que, como se sabe, afect6 principalmente a los aspectos politicos de la ensehanza
superior y no a la orientacién de los estudios, en la cual se mantuvo la preponde-
rancia de Derecho y Medicina.

18. Los antecedentes y datos sobre ese intento se concentran en la obra de SAAVEDRA LAMAS, Carlos,
Reformas organicas en la ensefianza publica, sus antecedentes y fundamentos, Buenos Aires, Peuser,
1916.

19. ROJAS, Ricardo, La restauracion nacionalista. Critica de la educacién argentina y bases para una re-
forma en el estudio de las humanidades modernas, Buenos Aires, La Facultad, 1922, 22 ed., p. 149. [N.de E.
nueva edicion La restauracion nacionalista, La Plata, UNIPE: Editorial Universitaria, 2011, p. 201].
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2. LA DECADA 1890-1900

La crisis de 1890 determin6 una merma sustancial en los aportes de capital ex-
tranjero al pais. Los acontecimientos politicos y la crisis de Baring Brothers eran
elementos suficientes para atemorizar a los inversores europeos con respecto a la
Argentina. Internamente, la baja de salarios y 1a desocupacion creciente motiva-
ron una retirada masiva de inmigrantes. Para esa fecha el nimero de personas
que ingresaba al pais era similar al que regresaba a Europa o se embarcaba hacia
Brasil. El excedente de inmigrados sobre emigrados en 1890 fue de solo 49.320
personas, frente a las 220.260 del ano anterior. En 1891, el saldo fue todavia
peor: salieron 29.837 personas mas de las que ingresaron.

Sin embargo, debido a la desocupacion motivada por la suspension de los
planes de obras publicas, construcciones, etc., no se advirtio6 la falta de mano
de obra. La tarea de recuperacion estuvo a cargo —fundamentalmente— del
aumento de la produccion local y de los bajos salarios. Si bien esta situacién
pudo haber motivado en parte a algunos sectores de la oligarquia para orientar
la enseflanza hacia contenidos productivos, no parece posible que haya sido el
elemento clave. Mas bien debe pensarse en la existencia de una combinacién
de factores, donde, ademas de la crisis econdémica, actuaba como motivo im-
portante la crisis politica que sobrevino con la Revolucién del Noventa. Este
fue un movimiento donde, segin las descripciones conocidas, jugbd un papel
relevante la juventud universitaria de Buenos Aires, impedida de acceder al
poder politico.*°

No es casual, por eso, que los proyectos ministeriales de esta década, des-
tinados a lograr la diversificacion de la ensefianza, se basen en las criticas ya
formuladas en el sentido de que la escuela media preparaba exclusivamente para
la universidad o para la administracién puablica.

En el analisis de estos proyectos tenemos que distinguir dos planos dife-
rentes: el del proyecto en siy el de las realizaciones concretas. En este segundo
nivel, lo tinico que puede sefialarse es la creacion de dos escuelas comerciales en
Buenos Aires (una para varones y otra para mujeres) en 1890 y 1897, respectiva-
mente, otra en Rosario, en 1896, y al final de la década, la creacion de la primera
escuela industrial.

Mientras esto sucedia en la ensefianza media, también la escuela primaria
recibia la influencia de las nuevas corrientes. A partir de la accion de las primeras
generaciones de maestros normalistas, educados en un ambiente de tipo cuasi
positivista, se comenzo a reclamar la introduccion del trabajo manual como ma-
teria de ensefianza. Mientras algunos pretendian darle a esta materia un caracter
educativo, otros sostenian que debia entendérsela como una actividad industrial.
Ya en 18809, el Colegio Nacional de Corrientes, dirigido por Santiago Fitz Simon,

20. Véanse las siguientes obras: BALESTRA, Juan, E/ noventa, una evolucién politica argentina, Buenos
Aires, Roldan, 1934; ETCHEPAREBORDA, Roberto, La revolucion argentina del 90, Buenos Aires, Eudeba,
1966; MENDIA, José M. y NAON, Luis V., La Revolucién del 90, Buenos Aires, Artes y Letras, 1927, SOMMI,
Luis V., La Revolucidon del 90, Buenos Aires, Editorial Pueblos de América, 1957; PARERA DENNIS, Al-
fredo [N. de E.: seuddnimo de Milciades PENA], «Claves para la historia argentina: la Revolucién del 90»,
en Fichas de investigacién econémica y social, n° 6, junio de 1965.
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habia incorporado el trabajo manual en calidad de cursos libres; en 1892, el
Poder Ejecutivo nombré una comisiéon para que estudiara la aplicacion de esta
asignatura a la escuela primaria y a los Jardines de infantes. La mayoria de la
comisidn era favorable a la adopcion del trabajo manual con caracter educativo
y recomendo, en su dictamen, la adopcidn de ese sistema, considerando que era
el tnico que satisfacia las finalidades de la escuela primaria.

Por su parte, los partidarios del trabajo manual encarado industrialmente
tuvieron oportunidad de aplicar sus concepciones en algunos lugares del Litoral.
En la provincia de Corrientes, por ejemplo, la experiencia realizada en las escue-
las populares permitié a Pedro Scalabrini presentar un proyecto de reformas de
la escuela primaria que dividia la ensefianza en dos ciclos; en el primero, de cua-
tro afos, se daria la ensenanza comin y general; en el segundo, de dos afios, se
ensefaria un oficio a eleccién del alumno. Los talleres creados en estas escuelas
y en algunos Colegios Nacionales fueron todos de tipo artesanal: encuaderna-
cion, fotografia, costura, talabarteria, carpinteria, pintura, etc.

Esta accion estuvo limitada a las provincias de Buenos Aires y del Litoral, el
resto solo particip6 muy embrionariamente y, a pesar del entusiasmo con que se
encar6 la tarea, no logré cambiar la fisonomia de la educacion. Poco a poco, el
trabajo manual quedo reducido a una materia més en los programas de estudio,
sin conseguir impregnar su caracter al resto de la ensenanza.

Esta serie de innovaciones en el ciclo primario y medio implicaron una mo-
dificacion sustancial de la estructura del sistema educativo. Sin embargo, a nivel
ministerial se plantearon proyectos que si implicaban esa modificacion, pero que
no consiguieron la sancién legislativa correspondiente.

En 1895, el entonces ministro de Instrucciéon Puablica, Dr. Antonio Bermejo,
sefialaba la necesidad de modificar los planes de estudio de los Colegios Nacio-
nales «tomandose las medidas para que la ensehanza sea eminentemente practi-
ca».2! Dos aflos después, volvia a repetir sus criticas a la ensefianza oficial carac-
terizdndola de esta manera:

Hasta el presente, los planes de estudio de los colegios nacionales han
encaminado la juventud estudiosa de nuestro pais a las carreras universi-
tarias cuyas facultades se ven invadidas por los estudiantes que terminan
sus estudios secundarios en todos los colegios nacionales de la Reptiblica.
El defecto de la ensefianza, tal cual se da por los planes actuales, a mas
de los resultados deficientes como preparaciéon para los cursos univer-
sitarios, por el cimulo de materias y la extensiéon de los cursos, en cada
afio, es considerar a una rutina perjudicial ciertas ramas del comercio,
de la industria, de la agricultura, etc., nuestras principales fuentes de
riqueza publica, que pueden desarrollarse sin el auxilio de conocimientos
variados y positivos.2?

21. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1896 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccién
Publica, t. I, Texto, Buenos Aires, Taller Tipografico de la Penitenciaria Nacional, 1896, pp. XXI-XXIII.

22. Citado en ZUBIAUR, José Benjamin, La ensefianza practica e industrial en la Republica Argentina,
Buenos Aires, Lajouane, 1900, pp. 11y ss.
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Recomendaba, a continuacion, un plan de estudios con un ciclo bésico de cua-
tro afos y luego un periodo de dos, especializado segtn la distribucién de las
fuentes de produccién en todo el pais.

Al ano siguiente, Luis Beldustegui reemplaz6 a Bermejo, pero continué man-
teniendo las intenciones de su antecesor. Recomendaba, en su Memoria, la adop-
cién del plan de Bermejo, repitiendo las criticas de aquel sobre el conjunto del
sistema educativo.

A Belaustegui lo reemplaz6 Osvaldo Magnasco. Magnasco mantuvo también,
las orientaciones anteriores, obteniendo los mismos resultados negativos.

La prosperidad econémica habia renacido en el pais, pero no en virtud del
adelanto técnico en la produccién —a pesar de que esto en cierta medida se habia
logrado—, sino por el bajo costo de la mano de obra y la abundancia de tierra sin
explotar.23

Esta prosperidad restableci6 también la indiferencia tradicional hacia los es-
tudios que se apartan de las carreras «doctorales». En 1898, el director de la Es-
cuela Nacional de Comercio de la Ciudad de Buenos Aires sefnalaba lo siguiente:

Con mucho sentimiento debo aclarar que nuestra escuela no ha recibido
apoyo alguno de parte de los hombres de negocios de la Capital, ni de
tantas personas de quienes bien podria esperarse una palabra de aliento.
Parece que las Intendencias de Guerra y Marina y las autoridades de la
Aduana ignoran por completo la existencia de este establecimiento. Hace
algunos anos tuve ocasién de recomendar un excelente estudiante al
Ministerio de Hacienda, y al joven se le dijo que presentase una recomen-
dacién de alguna persona influyente, pues en aquel Departamento nadie
conocia la escuela en que [se habia] educado.?+

Los reclamos a favor de una mayor ligazén entre educacion y economia fueron,
inclusive, reflejados a nivel presidencial. En el discurso que Roca pronunci6é
ante las caAmaras legislativas en 1899 expresaba ese deseo, aunque enfatizando
la orientacion hacia la agricultura.

El pais —decia Roca en el mensaje de 1899— debe esforzarse en aumentar
y mejorar en cantidad, calidad y precio, aquellos ramos de producciéon
que tienen ya facil aceptacién en los mercados extranjeros, absteniéndose
de proteger industrias efimeras, en condiciones de irremediable inferio-
ridad, con evidente menoscabo de nuestras grandes y verdaderas indus-
trias, la ganaderia y la agricultura, tan susceptibles todavia de adquirir un
inmenso desenvolvimiento [...] La instruccidon general para ser fecunda,
ha de contraerse a ciencias y artes de aplicacion, a cosas practicas, a las
lenguas vivas y a conocimientos de utilidad material e inmediata. Creo

23. FERNS, Henry Stanley, Argentina y Gran Bretaria en el siglo XIX, trad. de Alberto Luis Bixio, Buenos
Aires, Solar, 1967, p. 480.
24. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1899 por el Ministro de Justicia, Culto e Instrucciéon

Publica, t. Ill, Anexos de Instruccién Publica, Buenos Aires, Taller Tipografico de la Penitenciaria Nacional,
1899, p. 83.
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que se hace indispensable entrar resueltamente en ese orden de ideas y
abandonar tradiciones y costumbres cuyos deplorables resultados pueden
sentirse y palparse no solo entre nosotros sino en todas las civilizaciones
que se han dejado dominar por ellas. En la esperanza de poder contribuir
a esos objetos, solicitaré nuestra cooperacion para la fundacion de colegios
y escuelas de agricultura, y demds industrias de inmediata aplicacion.?s

Cuadro 13. Matricula en las escuelas comerciales (1890-1900)

Ao Capital Rosario Capital (mujeres)
1890 153 - _
1891 225 - -
1892 366 - -
1893 475 - -
1894 491 - -
1895 512 - _
1896 530 50 -
1897 582 133 142
1898 659 153 ?
1899 666 132 ?
1900 673 238 ?

Fuente: Censo Escolar de 1909.

Sin embargo, los proyectos fueron rechazados.?® La economia parecia desen-
volverse satisfactoriamente sin esas escuelas, y el optimismo no tenia limites.

25. Comision Nacional del Monumento al Teniente General Julio A. Roca, Mensajes del presidente Roca, t. |,
Buenos Aires, Imprenta y Casa «Coni», pp. 201-203.

26. El 31de mayo de 1899, con la firma de Julio A. Roca y Osvaldo Magnasco, se elevé al Congreso Nacio-
nal un proyecto de Plan de Ensefianza General y Universitaria, acompanado de un mensaje en el cual se
explicitaban los deseos del gobierno en el sentido de dar a la ensefianza un caracter mas utilitario. Un afio
después, el gobierno elevd ante el Congreso otro proyecto en el cual se establecia la supresion de varios
Colegios Nacionales y su transformacidn en escuelas practicas. Este proyecto ocupd la atencién de la
Céamara de Diputados durante varios meses hasta que, finalmente, fue rechazado. Es util recordar que la
oposicion fue encabezada por Alejandro Carbd -un representante destacado del normalismo de enton-
ces- y que los principales argumentos radicaron en el caracter antidemocratico del proyecto, en cuanto
dejaba a un sector de las provincias sin posibilidad de renovar localmente sus élites y, por otra parte, no
permitia que un vasto sector del alumnado de la escuela media recibiera formacion general. Véase el de-
bate completo en el Diario de Sesiones de la Camara de Diputados de la Nacién, mayo-septiembre de 1900.
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Cuando la oligarquia se dio realmente cuenta del peligro que suponia el sistema
de ensenanza tal como se lo habia establecido, ya era demasiado tarde.

3. UNA INTERPRETACION DIFERENTE

Esta interpretacion del sistema educativo creado en las dos tltimas décadas
del siglo pasado en nuestro pais difiere de las escasas explicaciones que hasta
ahora se dieron sobre el mismo fenémeno. Sin pretender desviar el curso de
este trabajo hacia la critica de otras postulaciones, puede ser 1til intentar una
confrontacion con alguna hipoétesis diferente. Una de las pocas que ha sido
presentada con ese caracter y desde la cual se intent6 ofrecer una versién co-
herente del funcionamiento de la educacién argentina es la que Gustavo F.J.
Cirigliano plante6 en sus ultimos escritos.

Para Cirigliano, la variable central en la explicacién de este problema reside
en las necesidades econémicas y no —como se intenta probar aqui— en las necesi-
dades politicas. Segun esta hipotesis, el sistema educativo creado en las altimas
décadas del siglo XIX seria una respuesta a los requerimientos de una estructura
econdémica dependiente, basada en la exportacién de materias primas y concen-
trada en las actividades portuarias.

La estructura educacional del pais —afirma Cirigliano— estaba pensada en
funcién de preparar funcionarios portuarios: individuos discretamente
cultos, literaria y espiritualmente alienados, teéricamente preparados
para la vida de gran urbe, pero de hecho inttiles para salirse de la esfera
de lo aprendido y fundamentalmente dependientes. Esto fue posible por-
que la estructura educacional del pais fue pensada para Buenos Aires y
para Buenos Aires concebido como simple puerto. Este puerto capitalino,
para toda la maniobra de importacion, deposito, control y exportacion,
necesita una hilera de burdcratas: desde los mas altos abogados presi-
denciables hasta el mas modesto escribiente. Y a esa formacién estaba
orientada la educacién, de manera proporcional, en sus tres niveles.?”

Cirigliano no intenta probar empiricamente sus afirmaciones, sino que las
presenta en calidad de esquema previo de trabajo. Sin embargo, a través de
toda esta investigacion no apareci6 ninguna evidencia tan fuerte como para
probar una hipétesis de este tipo. La correspondencia que se puede establecer
entre educacién y economia dependiente est4 al nivel de decir que la educacién
correspondi6 a dicha estructura econémica en la medida en que no incluy6
dentro de si a ninguna forma de preparacién de recursos humanos para activi-
dades técnicas, y no, como parece sugerir la hipotesis de Cirigliano, a través de
la formacion de funcionarios portuarios. Inclusive la descripcién que él mismo

27. CIRIGLIANO, Gustavo J.F., Educacion y futuro, Buenos Aires, Columba, 1967, pp. 80-81. Véase iD.,
Educacion y politica, el paradojal sistema de la educacién argentina, Buenos Aires, Libreria del Colegio,
1969.
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ofrece de esos funcionarios no coincide con lo que la economia puede requerir
en calidad de tal.

A pesar de la gran imprecision que caracteriza el lenguaje con el cual Ciri-
gliano plante6 sus hipotesis, algunos parrafos confirman la impresion segtn la
cual trata de decirnos que entre economia y educacidén existe —en el periodo que
aqui estamos analizando— una correspondencia activa, o sea, que la educacién
responde a las necesidades de la economia formando los recursos humanos que
ella precisaba para su funcionamiento. Asi, por ejemplo, afirma que «[...] todo
estaba determinado para un previo mercado de puestos. La clase baja cosecha
y faena; la clase media embala; la clase alta dirige la operacién de exportar».>®

La descripcion de la estructura econémica de la época no parece confirmar
una apreciacion tan rotunda. Si bien algunos sectores de la clase baja se dedi-
caban a tareas de tipo rural, otros sectores se radicaban en el ambito urbano,
rechazados por las pocas posibilidades de tener acceso a la tierra, y comenzaban
a desarrollar actividades de tipo semiartesanal. Por otra parte, para las activi-
dades que Cirigliano asigna a la clase baja no se requeria una escuela primaria
obligatoria, porque esas tareas se podian cumplir perfectamente sin saber leer y
escribir. Al respecto vale la pena recordar los conceptos de James Scobie acerca
de lo técnicamente facil que resulta el cultivo del trigo, por ejemplo, que fue uno
de los cultivos bésicos.

Con respecto a la clase media, los datos empiricos rechazan atin mas la es-
quematica caracterizacion de Cirigliano. Los sectores medios formados por el
Colegio Nacional no estaban vinculados con ninguna actividad productiva. El
burécrata era un funcionario de la administracion estatal y no estaba ligado
sino muy mediatamente con las actividades del puerto. Por otra parte, esta hi-
potesis no logra explicar por qué los Colegios Nacionales tuvieron tanto éxito
en el interior del pais, donde no existia ninguna forma de actividad portuaria.
Ademas, y segtin este esquema, los colegios comerciales debieron haber tenido
un desarrollo mucho mas amplio que el que tuvieron; sin embargo, hemos visto
que tienen un surgimiento tardio, una muy escasa importancia numérica y que
su existencia era desconocida inclusive hasta por los funcionarios de la Aduana
del puerto de Buenos Aires.

En cuanto ala clase alta, es cierto que dirigia o controlaba las operaciones de
exportacion, pero seguramente no lo hacia a partir de los conocimientos adqui-
ridos en instituciones de educacién y, menos atn, en la universidad.

No resulta, pues, demasiado fructifero intentar explicar el sentido del sis-
tema educativo argentino a través de una correspondencia lineal y un tanto me-
canica entre educacién y economia. La correspondencia que existe entre esos dos
sectores de la estructura social se dio al nivel de que una economia agroexpor-
tadora basada en la produccién extensiva no requeria un aparato de formacion
de recursos humanos capacitados técnicamente. De alli que el sistema educativo
argentino no incluyera por mucho tiempo ninguna forma para satisfacer requi-
sitos de ese tipo. Pero si nos queddramos meramente en el planteamiento de

28. ID., Educacion y futuro, op. cit., p. 83 (bastardilla en el original).
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la relacion entre economia y educacion, tendriamos que concluir que no hacia
falta estructurar un sistema de ensefianza como el que se formd, ni hacer crecer
la educacion de la poblacion de la manera como se lo hizo. Ante la presencia de
estos hechos, es necesario intentar alguna explicaciéon que se enfrente satisfac-
toriamente con los datos empiricos y logre explicarlos. Creemos que la hipdtesis
de las motivaciones politicas satisface suficientemente la prueba y permite ex-
plicar, adicionalmente, hechos tales como el origen oligdrquico de los proyectos
que tendian a modificar en un sentido industrialista el sistema educacional, o el
comportamiento de los sectores medios que consolidaron el sistema tradicional
y no intentaron modificarlo.






Capitulo IV

El Estado y la educacién

EXISTE ENTRE LOS AUTORES QUE SE HAN OCUPADO de este periodo de la historia
argentina un relativo consenso en el sentido de enfatizar el papel que el Estado
jugb en el proceso de desarrollo iniciado en la segunda mitad del siglo XIX.
En la obra de Ferns o en la de Gallo y Conde, por ejemplo, se ha sostenido con
justeza que la participacion del Estado en las gestiones para la obtencién de
préstamos, la ampliacion de tierras productivas disponibles (conseguida a tra-
vés de la lucha contra el indio), el crecimiento del comercio exterior, etc., fue
crucial para el desarrollo obtenido. Los autores coinciden también en que este
desarrollo fue paralelo a la consolidacién del sector terrateniente, en la medida
en que toda esa politica favorecio, por encima de cualquier otra consideracion,
a dicho sector.

Si bien el peso politico de los sectores rurales fue decisivo, fueron abogados
y —en menor medida— médicos, quienes se ocuparon de las tareas de gobierno.
Los terratenientes —en cambio— permanecieron como grupo decisivo en cuanto
a la presion para orientar las decisiones, especialmente las de tipo econémico.
Sergio Bagt caracterizo a este sector sefialando que muy pocos de ellos parti-
cipaban en forma directa de la gestion politica, aunque casi todos tenian trato
con los hombres de gobierno.! Esta profesionalizacion de la actividad politica
permiti6 el desarrollo cada vez mayor de cierta autonomia de la élite dirigente
con respecto a los sectores sociales sobre los que se apoyaba, autonomia que se
acentuo significativamente por dos caracteristicas importantes de la vida poli-
tica argentina de esa época: la concentracion progresiva del poder y la carencia
de mecanismos efectivos para lograr la participacion de la poblacién en la esfera
de las decisiones.

1.BAGU, Sergio, Evolucién histérica de la estratificacién social en la Argentina, Buenos Aires, Universidad
de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, Instituto de Sociologia, 1961.
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La concentracion del poder se dio tanto desde un punto de vista geografico
como humano. Buenos Aires, sobre la base de su progreso econémico que se
diferencia del resto del pais, acentu6 su predominio politico. La federalizacién
dela ciudad, saludada en su momento como un triunfo del interior,? acentu6 atn
maés ese predominio, al mismo tiempo que otorgd fuentes importantes de poder
al gobierno central. La carencia de mecanismos de participacion de la poblacién
en la vida politica permiti6 que esa concentraciéon de poder estuviera fuera de
control, de manera tal que el Estado se convirti6 en un organismo desde donde
se tenia acceso a decisiones importantes que, al no ser controladas, podian asu-
mir facilmente el carcter de arbitrarias. Esta situacién dio lugar a negociados
escandalosos y a un grado relevante de corrupcién administrativa.? El periodo
presidencial de Juarez Celman agudizo esta situacion cristalizada en la aparicion
del fenémeno denominado del unicato,* que expresa claramente la nociéon de
concentracion no controlada del poder.

En repetidas ocasiones los autores han llamado la atencion sobre la paradoja
de la coexistencia de formas oligdrquicas de gobierno con una ideologia libe-
ral. Se propusieron diversas categorias de anélisis para explicar ese fendmeno,
tales como «liberalismo no democréatico», «despotismo ilustrado», etc., avaladas
todas ellas no solo por las practicas efectivas de los gobiernos (fraude electoral,
entre otroas), sino por sus postulados ideoldgicos en el plano politico. Diego de
la Fuente, el prologuista del Censo Nacional de 1869, afirmaba en dicha obra,
por ejemplo, lo siguiente:

La democracia, bien entendida, no la hacen sino los instruidos, los que
pueden llamarse ciudadanos, es decir, los que estan en aptitud de cono-
cer sus deberes y sus derechos, como miembros de la sociedad consti-
tuida. El ignorante no entiende ni de una ni de otra cosa; el ejercicio que
se le concede o es una supercheria o es una espada en manos de un loco.
Y si no, hagase sin engafio efectiva en todo el territorio su votacion, y se
veré el resultado. Pudiera ser este bien terrible a la verdad, y sin embargo
seria legal.

2. ALBERDI, Juan Bautista, Obras escogidas, t. |, Buenos Aires, Luz del Dia, 1952-1954.

3. Milciades PENA, en su articulo sobre la Revolucion del Noventa, cita el caso de Victorino de la Plaza,
quien, en su calidad de funcionario gubernamental, ofrecia sus servicios a la casa bancaria del barén
Emile de Erlanger, de Paris, y solicitaba, como retribucién a sus servicios, la cuarta parte de los bene-
ficios que él obtuviera en las operaciones (PENA, Milciades, La era de Mitre; de Caseros a la Guerra de
la Triple Infamia, Buenos Aires, Editorial Fichas, 1968, p. 4).

4. Una caracterizacién intuitiva, pero muy aguda, del unicato, es la ofrecida por Juan Balestra: «[...]
Pero el unicato, al confundir en el presidente las calidades de autoridad y de caudillo, lo entregaba
inerme al asalto de los politicos. No podia castigar los abusos con autoridad, quien debia encubrirlos
como aparcero; ni podia negar el presidente lo que el caudillo tenia que prometer. Asi llegd a trans-
formarse en una providencia grotesca, encargada de tramitar las ambiciones, ocultar las rencillas y
hasta arreglar las trampas de sus amigos. Bajo la apariencia de un amo se habia creado un prisio-
nero; tras de cada entusiasmo estaba el pedido; y tras de cada favor irregular se preparaba como
un humano un desagradecido y muchos descontentos; el prestigio del sistema se mantenia con el
desprestigio del presidente» (BALESTRA, Juan, E/ noventa: una evolucidn politica argentina, Buenos
Aires, Roldan, 1934).

5.DE LA FUENTE, Diego, Prélogo al Censo Nacional de 1869, p. XXXVIII.
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Una sintesis de este pensamiento la reflejé el mismo Juarez Celman, en su
discurso de 1887, cuando expresaba que «el gobierno del pueblo y por el pueblo
tiene por condicion que el pueblo sea ilustrado».®

Pero la coexistencia de practicas politicas oligarquicas dentro de un marco
liberal funcion6 con significativa fluidez como para pensar en una simple «con-
tradiccion». Francisco C. Weffort ha ofrecido recientemente una explicaciéon
muy fructifera acerca de este hecho. En un estudio sobre la Argentina y el Brasil
donde analiza las condiciones para el surgimiento de movimientos populistas,’
haindicado que esta doble situacion se ajusta a los requerimientos de una estruc-
tura economica exportadora y a la necesidad de mantener el dominio y el control
interno impidiendo la participacion de otros sectores de la oligarquia y de la
poblacidén en general. Asi, por su relacion con los paises dominantes, se impone
a los productores un comportamiento econdémico que se ajuste a los principios
liberales, mientras que, en el plano interno, la necesidad de mantener el control
del poder para asegurar la estabilidad interna supone la exclusién de gran parte
de la poblacién de la vida politica.

Esta ambivalencia, caracteristica de los paises dependientes, explica ademas
la duplicidad del caracter de gran parte de las medidas internas que, con obje-
tivos y funciones manifiestas de tipo «democratico», incorporaron mecanismos
oligarquicos.

A esta altura del anélisis puede resultar til ubicar conceptualmente —aun-
que sea en forma esquemaética— la educacion dentro de la esfera del poder.

La concentracion del poder que tuvo lugar durante este periodo supone la
posesion por parte de la élite dirigente del manejo de los mecanismos de con-
trol social. Se acepta la definicién de control social como «[...] la determinacién
externa de las acciones individuales por otros que ejercen el poder de la in-
fluencia»;® no hay dificultades en analizar la educacion en cuanto mecanismo
de control. A través de ella, precisamente, se socializa a las nuevas generaciones
dentro del marco de referencia (valores, pautas, etc.) de los sectores dominan-
tes. Los medios usados para lograr efectivamente ese control son de una gama
muy variada, que va desde la determinacion de un curriculum hasta la seleccién
del personal, o desde la difusion de ciertos valores hasta impedir a sectores de
la poblacion el acceso a determinadas esferas del conocimiento. Todas estas son
formas que, de una manera u otra, determinan las acciones individuales de los
sujetos a los cuales afectan. Si bien puede haber diferencias en la forma de ejer-
cer la determinacion, los efectos son en todos los casos altamente significativos.

Debido, precisamente, a este caracter de mecanismo de control social que
posee la educacién, su manejo es muy codiciado. Los conflictos clésicos entre
control estatal o privado responden a esta causa. Pero para no establecer confu-
siones es preciso distinguir entre dos esferas diferentes:

6. MABRAGANA, Heraclio, Los mensajes. Historia del desenvolvimiento de la Nacién Argentina redactada
cronolégicamente por sus gobernantes. 1810-1970, Buenos Aires, Compania General de Fésforos, 1910,
p. 201

7. WEFFORT, Francisco C., «Clases populares y desarrollo social», en Revista Paraguaya de Sociologia,
afio 5, n° 13, Asuncioén, diciembre de 1968.

8. BROOKOVER, Wilbur B., Sociologia de la educacidn, Lima, Universidad de San Marcos, 1964, p. 68.
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a) la educacion como mecanismo de control; y
b) el control que se ejerce sobre la educacion misma.

Lo que aqui interesa mas especificamente es la segunda de estas dos esferas
mencionadas. Eso es asi porque en el marco de un régimen oligarquico con
fuertes bases de sustentacién en el poder estatal —como es el caso argentino en
el periodo aqui estudiado—, es valido suponer que se acenttian aquellos rasgos
que tienden a darle el manejo de los medios de control a la élite gobernante.

En este sentido, es posible pensar la discusiéon de aquella época en lo relativo
a este problema como una discusion centrada en tres modelos claves: el control
estatal, el control privado pero de caracter institucional (la Iglesia, por ejemplo)
o el control popular a través de agrupaciones de vecinos. Estos modelos no eran
defendidos, en su forma pura, por nadie. Todos, sin embargo, mezclaban las
tres formas dando énfasis pronunciado a una de estas alternativas. Asi, desde el
gobierno se impuso una politica que tendi6 a dar la mayor cantidad de control
posible al Estado, pero reconociendo (teéricamente) el valor de la iniciativa pri-
vada; la Iglesia, por su parte, no pretendi6 el control total sobre la ensefianza,
pero quiso darle a esta su propio caracter; los defensores de la educacion a cargo
de la iniciativa popular buscaron, por su parte, el apoyo del Estado, porque de
otra manera carecerian de los més elementales recursos para su trabajo. A conti-
nuacion, trataremos de describir el movimiento de cada una de estas posiciones
para observar como, efectivamente, se impuso la primera de ellas, es decir, aque-
1la que tendi6 a darle el control de la educacion al Estado. Nos valdremos para
ello del analisis de las dos leyes educacionales mas importantes dictadas en ese
periodo: la Ley N° 1420, que organiz6 la ensefianza primaria, y la ley Avellaneda,
destinada al ciclo superior. El hecho mismo de tener que valernos de leyes para
nuestro analisis es un indicador elocuente de la tendencia mencionada.

1. EL PROBLEMA DEL CONTROL EN LA ENSENANZA PRIMARIA
(LEY N° 1420)

La tradici6n asigna al debate de la Ley N° 1420 un papel destacado en la his-
toria de la educacion argentina. Este mérito lo obtuvo, paraddjicamente, por
haber sido un debate donde se discutid, casi con exclusividad, un solo problema:
el religioso. La significaciéon de esta unilateralidad del debate serd motivo de
analisis en un capitulo proximo. Bastenos, por ahora, analizar especificamente
el problema de la relacion entre la educacién y las autoridades politicas para
determinar la presencia o ausencia de la tendencia a la concentraciéon del poder
en este Ambito.

Como se sabe, el tramite del debate fue, sintéticamente, el siguiente: la Co-
mision de Instruccion Pablica de la CAmara de Diputados present6 un proyecto
de ley a través del diputado [Mariano] Demaria, que respondia a la posiciéon de
la fraccion catélica de la CaAmara. Onésimo Leguizamon fue el encargado de res-
ponder desde el sector liberal y de presentar, a su vez, un proyecto alternativo.
El cotejo de ambos permite apreciar que las diferencias, salvo la del articulo sobre
ensefianza religiosa, eran muy escasas. Los dos establecian la obligatoriedad y la
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gratuidad de la ensefianza, preveian la creaciéon de un Consejo Nacional de Edu-
cacion y de consejos escolares de distrito y creaban un sistema de financiacion
que daba autonomia al presupuesto educacional. El proyecto liberal introducia
la nocion de gradualidad en la ensefianza y, por supuesto, la del laicismo. Pero,
ademas, y esto es lo que interesa ahora, establecia un sistema de eleccién de
las autoridades escolares de tipo vertical, donde al Poder Ejecutivo le estaba
reservado jugar un papel decisivo. «El Consejo Nacional de Educacion —dice el
Articulo 53, cap. VI- se compondra de un presidente y de cuatro vocales», y —en
el articulo siguiente— se agrega: «El nombramiento de los consejeros serd hecho
por el Poder Ejecutivo por si solo, y el del presidente con acuerdo del Senado».
Por otra parte, en el Articulo 52 del mismo capitulo se establece que el Consejo
funcionara «[...] bajo la dependencia del Ministerio de Instruccién Pablica» y
por un articulo anterior (el Articulo 38 del cap. IV) se otorga al Consejo Nacio-
nal la facultad de nombrar a los miembros de los consejos escolares de distrito.
Mediante este sistema, el Poder Ejecutivo y una de las CAmaras monopolizaban
practicamente el control de las personas a cuyo cargo estaria buena parte del
gobierno escolar.

El proyecto catdlico, por su parte, pretendia un aumento en el ntimero de
vocales (ocho en lugar de cuatro) y un cambio sutil en la forma de su eleccion:
todos serian nombrados por el Poder Ejecutivo con acuerdo del Senado. En lo
que respecta a la dependencia del Consejo con relacion al Ministerio, el proyecto
catblico no la mencionaba en ningiin momento; y en cuanto a los consejos de
distrito, coincidia en la forma de eleccién con el proyecto liberal.

Planteadas de esta manera las diferencias, cada sector explico las razones de
su posicion. Los catdlicos intentaron apropiarse de la defensa del principio de la
autonomia de la educacion, dado que en su proyecto el Poder Ejecutivo compar-
tia con el Senado la mayor responsabilidad en cuanto a las elecciones. Asi lo ex-
preso el diputado Demaria en el discurso de presentacién del proyecto catélico:

La Comisién —dijo en esa ocasién— ha tratado de independizar la edu-
cacion de todos los otros poderes publicos, convencida de que, por mas
honrados que sean los hombres que desempefian esos altos puestos, hay
momentos en los pueblos en que los gobiernos pretenden servirse de estos
hombres para influir en la sociedad con todos los medios a su alcance. [...]
Es por esto que establece el proyecto que el nombramiento de los ocho
vocales y el presidente, si bien puede hacerse por el Poder Ejecutivo, en
personas de determinadas calidades, debe requerir también el acuerdo
del Senado.?

Onésimo Leguizamon, en su respuesta a Demaria, caracteriz6 lo propuesto por
los catdlicos como un intento de crear un sexto ministerio. Dijo Leguizamon:

9. Consejo Nacional de Educacion, Cincuentenario de la ley 1420, t. |, Debate parlamentario, Buenos Aires,
1934, p. 14. Todas las citas del debate de esta ley pertenecen a esta edicidon, que serd mencionada en
adelante como Debate parlamentario.
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No creo [...] que puedan encontrarse mayores garantias de acierto para
la direccion de la ensefianza en una comision compuesta de tal o cual
nimero de personas (sin la calidad determinada), por un tiempo con-
siderablemente largo, que las que puede dar al pais entero un ministro
de Instruccion Publica, elegido generalmente entre personas de conoci-
mientos notorios y que ejerce sus funciones delante del Congreso y con
la obligacién de someter a su criterio la mayor parte de sus resoluciones
de trascendencia.®

Por muy paraddjico que esto pueda parecer, los liberales aparecieron como los
negadores de la autonomia de la educacion y los catolicos como sus defensores
fervorosos. Esta impresion se acentu6 cuando intervino en el debate el minis-
tro de Instruccion Puablica, Eduardo Wilde, afirmando que, en su opinidén, todo
el personal debia ser nombrado exclusivamente por el Poder Ejecutivo." Si bien
esta postura fue rechazada, en su conjunto todas las posiciones representaron
un paso atras en lo que respecta al problema de la autonomia, especialmente
si se considera la legislacién existente en esos momentos en la Provincia de
Buenos Aires y las resoluciones del Congreso Pedagogico de 1882.

En la Provincia de Buenos Aires existia, desde 1875, una ley de educacion
que establecia la eleccién popular de los miembros de los consejos de distrito.
La experiencia de este sistema no habia sido, por cierto, muy positiva; la eleccién
popular se habia practicado en muy raras ocasiones y con los vicios comunes
a toda eleccibén en ese periodo, y el funcionamiento de los consejos habia sido
muy deficiente desde el punto de vista de la participacion popular efectiva. En
su Informe de 1877, Sarmiento afirmaba que los dos afos de experiencia en este
aspecto dejaban mucho que desear.

En la practica —decia el entonces director general de Escuelas— fallan
los resultados, o faltan en muchas localidades vecinos que se interesen
vivamente en el progreso de la educacién, o no saben siempre cuéles son
los medios de impulsarla; o bien los que tienen reconocidas aptitudes
no quieren o pueden contraerse a estas atenciones, o tltimamente los
partidos politicos, las enemistades y preferencias de aldea o barrio, y la
inasistencia de los unos acaban por embarazar la accion de los que tienen
buena voluntad, suscitar divisiones y abandonar en definitiva la gestién
a un secretario rentado, que se ocupa de llevar las cuentas, pasar las pla-
nillas al Consejo General, y cobrar los salarios de los maestros.'?

Esta critica de Sarmiento no coincidia, sin embargo, con la que provenia de
otros sectores liberales, interesados en combatir a fondo este sistema. Nicanor
Larrain, en las sesiones del Congreso Pedagogico de 1882, expres6 en una parte
de su trabajo sobre la «Legislacion vigente en materia de educacién comin»

10. Ibid., p. 28.
1. Ibid., p. 371.
12. SARMIENTO, Domingo F., Obras completas, Buenos Aires, Luz del Dia, 1948-1956, t. XLIV, p. 334.
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que «[...] los constituyentes parece que no conocian nuestras poblaciones, que
no consultaron las condiciones econémicas de la provincia y, en fin, que se enga-
faron creyendo que en materia de escuelas debia tenerse en cuenta el concurso
privado, sin que se contase con el fundamento de una legislacién justa y sabia.
Hasta hoy, solo se debe a la iniciativa de los gobiernos cuanto se ha hecho sobre
educacion publica. [...] La creacion de los consejos escolares es pues un error de
la Constitucién provincial que la ley de su reglamentacién ha llevado mas alla de
lo que permiten la conveniencia y el interés de las escuelas».'3

Enfrentando precisamente este tipo de planteamiento, un grupo de congre-
sales intent6 retomar el modelo estadounidense de organizacién escolar y ade-
cuarlo a la estructura local. Francisco Berra y José Pedro Varela —ambos uru-
guayos— sostuvieron una mocién donde se establecia la conveniencia de separar
claramente la ensefianza del poder politico.

Es preciso —sostenia Varela— establecer terminantemente una especie de
premisa, de principio para todos los pueblos de la tierra que han alcanzado
esta institucién que se llama vulgarmente educacién comun: el éxito de la
educacion comun sera tanto mayor cuanto menor sea la intervenciéon que
tenga en ella el poder politico; es decir, separemos del Estado a la escuelay
entreguémosla a la familia, que sirve de base al municipio. [...] Depender del
poder politico en materia de educacion es casi equivalente a no existir».'4

No debe verse en esta segunda posicion una tendencia favorable a la ensefianza
privada tal como se la entiende comtinmente hoy, es decir, a cargo de entidades
religiosas o particulares, donde la poblacién tiene poca o ninguna participa-
cion en las decisiones. El modelo de Berra y Varela era el de una educacién a
cargo de la iniciativa popular en lo que hace a difusion, administracién, con-
tenidos, etc., pero contando con el apoyo estatal especialmente en el 4&mbito
financiero, de manera que garantizara la difusion dentro de los marcos de la
gratuidad, en la que todos estaban de acuerdo.

Finalmente, el Congreso aprobd una resolucion relativa a esta cuestion donde
se decia lo siguiente:

La accion exclusiva de las autoridades escolares nunca podré ser tan
eficaz como fuera necesario para difundir la educacion comtn, y es por
tanto indispensable, no solo que los padres y tutores cooperen al buen
éxito de la ensefianza, sino que todo el pueblo propenda, por su propio
esfuerzo y por todos los medios a su alcance, a extender los beneficios
de la educaciéon comin, fundando sociedades para el fomento de la edu-
cacion, empleando la propaganda, las conferencias publicas, formando
bibliotecas populares, etc.'s

13. LARRAIN, Nicanor, «Legislacion vigente en materia de educacién comun», en E/ Monitor de la Educa-
cién Comun, n° 738, Buenos Aires, junio de 1934, pp. 105-106.

14. Ibid., pp. 51-52.
15. Ibid., p. 269.
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El modelo de institucion dentro de este esquema era el de las sociedades de
amigos de la educacion, desde donde los miembros de las comunidades lo-
cales impulsaran el desarrollo de una ensefianza adaptada a las necesidades
de la misma comunidad. En 1882, el mismo afio de celebraciéon del Congreso
Pedagdgico, Sarmiento saludaba con estas palabras la creacion de la primera
Asociaciéon de Amigos de la Educacion Popular, formada en la localidad de
Mercedes:

Es este el primer ensayo, y lo auguramos feliz, de asociarse voluntaria-
mente y sin la injerencia del poder publico, para promover la educacion
del mayor ntimero. [...] En la ciudad capital de Buenos Aires nunca se
pudo formar una. La funcién del gobierno en este respecto fue cast
siempre quebrar la accién individual, hasta que debia llegar el tiempo
en que se hiciese la educaciéon comun asunto de distribuir empleos y dar
canonjias a cuantos ocho y nueve quedaban sobrantes de la baraja poli-
tica, bajo la impresion [de] que en cosa tan minima todos son aptos y aun
sobresalientes, echdndose a imaginar instituciones los que no pudieron
ser abogados o no quisieron tomarse la molestia de poner cataplasmas,
como el barbero figaro a la mula de don Bartolo.*

Es muy dificil probar hasta qué punto el gobierno obstaculizd realmente la
iniciativa popular del tipo que alude Sarmiento. Si bien esta iniciativa no podia
surgir espontaneamente, debido a la falta de tradiciones de ese tipo en la pobla-
cion del pais, la tendencia oficial a controlar la participacién popular, al mismo
tiempo que se adecuaba mas a las condiciones reales del momento —y por lo
tanto no promovia ningin cambio—, reforzaba el proceso de centralizacién
del poder y de paternalismo estatal en las funciones publicas. El Estado llegbd
a dudar, inclusive, de la capacidad de sus propios organismos descentraliza-
dos para llevar a cabo esa tarea. En su Memoria ministerial de 1883, Eduardo
Wilde sefialaba que, si bien tedricamente era inaceptable que el Estado tuviera
a su cargo lo referente a la instruccion ptblica, ello era inevitable. «Pensar de
otra manera —decia— y dejar en la actualidad exclusivamente librada la suerte
de la educacion comun a la acciéon de los particulares, de los municipios y aun
de las provincias es exponerse a tener en poco tiempo un Estado sin ciudada-
nos aptos, aunque con numerosos habitantes».””

En este ambiente, el debate de la Ley N° 1420 represent6 el triunfo de las
tendencias que negaban la posibilidad de una autonomia real entre educacién
y poder politico. Ninguno de los dos sectores (catolicos y liberales) reivindico la
legislaciéon bonaerense. Onésimo Leguizamon la elogié como forma ideal, pero
manteniéndola en su forma abstracta, para luego enumerar todos los defectos
de su aplicacion concreta, de la cual resultaba que la elecciéon popular estaba

16. SARMIENTO, D.F., Obras completas, op. cit., t. XLVII, pp. 159-160 (bastardilla nuestra). Véase también
t. XIl, pp. 155, 161y ss.

17. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1883 por el Ministro de Justicia, Culto e Instrucciéon
Publica, Buenos Aires, Imprenta y Litografia La Tribuna Nacional, 1883, pp. XXXV-XXXVI (bastardilla
nuestra).
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tenida de mayores riesgos politicos que la eleccién vertical desde el Estado.
«Debe pensarse —expres6 Leguizamdn— que el resultado de una elecciéon popu-
lar (como lo han acreditado el sistema de la Provincia y algunos otros) no daria
resultados satisfactorios; la eleccién no responderia tal vez a los verdaderos
méritos de los candidatos, ni a las verdaderas condiciones de consagracion de
los vecinos por el tiempo de que dispongan, por su amor a la ensefianza y las
escuelas, sino a lo que puede responder una eleccién hecha en esa forma por
objetos de ambicion».®

Leguizamoén queria salvar la incoherencia de sus postulados liberales con
la negacion de la eleccion popular como sistema legitimo de expresion, propo-
niendo un sistema donde los consejeros se designarian por sorteo sobre una
lista de veinte personas propuestas por el Consejo. Los catolicos no lo apoyaron
y, como muy bien lo expresé Demaria en esa ocasién, ninguna de las dos propo-
siciones (la del sorteo o la de la eleccién por el Consejo) tenia nada que ver con
la eleccidén popular. Ya el Consejo se las arreglaria, agrego, para que aparezcan
«[...] designados por la suerte aquellos que sean los mejores o los que él hubiera
nombrado de antemano».'

Si ninguna de las dos tendencias representaba la defensa del principio de
autonomia de la educacion, el intento catdlico de apropiarse de este principio fue
una mera maniobra politica destinada a dar mayor participacién al Senado, que
era, precisamente, el lugar donde los catolicos tenian més fuerza.

2. AUTONOMIA Y DEPENDENCIA EN LA ENSENANZA SUPERIOR

El tramite de discusion y sancién de la ley Avellaneda ya habia sido descripto
con precision.2° Como se recordard, Nicolas Avellaneda, entonces miembro de
la Camara de Senadores y rector al mismo tiempo de la Universidad de Buenos
Aires, present6 un proyecto de ley que constaba solamente de cuatro articu-
los de cardcter muy general, dejando para los estatutos que posteriormente
se dictaria cada universidad los aspectos mas detallados de administracién
y gobierno. El argumento que Avellaneda esgrimi6 para justificar un texto de
esa naturaleza fue el de la posibilidad de su sancion. Si se hiciera un proyecto
—sostenia—, las Camaras tardarian mucho tiempo en estudiarlo y discutirlo,
retardandose sensiblemente la organizaciéon definitiva de las universidades
nacionales. Pero por detras de este argumento «administrativo», la significa-
cion real de un texto tan general era otorgar a las universidades un amplio
margen de autonomia para dictar sus propias formas de funcionamiento. Ave-
llaneda reconoci6 este caracter de su proyecto a poco de iniciado el debate.
«Seria intil negarlo y debo confesarlo desde el primer momento —dijo en su

18. Consejo Nacional de Educacioén, Debate parlamentario, op. cit., p. 329.
19. Ibid., p. 333.

20. Debate parlamentario sobre la ley Avellaneda, con introducciéon de Norberto Rodriguez Bustamante,
Buenos Aires, Universidad de Buenos Aires, Departamento Editorial, 1959.
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intervencion del 23 de junio de 1883—. Este proyecto tiende a constituir bajo
cierta autonomia al régimen de nuestras universidades.»*

La manera de garantizar esta autonomia residia no solo en la brevedad y ge-
neralidad del texto, sino en algunas disposiciones contenidas en él. Dos de ellas
interesan muy particularmente porque fueron, ademaés, las que ocuparon mayor
espacio en el debate:

a) elrégimen de concursos para la provision de catedras; y
b) la participacién de los profesores en la composicion de las facultades.

El primero de estos puntos fue discutido con mucha amplitud en la CAmara
de Senadores. Wilde fue quien encabezd la oposicion al sistema de concursos
propuesto por Avellaneda en su proyecto de ley y planted, como sustituto, el
sistema de eleccion por el Poder Ejecutivo a través de una terna de candidatos
presentada por las facultades y aprobada previamente por el consejo superior
de la respectiva universidad. En el curso del debate, tanto Wilde como Avella-
neda trataron de hacer girar el eje del problema alrededor de disquisiciones
histéricas y no politicas. Fue otro senador, entonces, quien plante6 el problema
en sus términos verdaderos. «El profesor que se nombra por el Poder Ejecu-
tivo —dijo el senador Baltoré en la sesion del 23 de junio—, cualquiera que sea
la forma que se establezca, puede ser separado por el mismo Poder Ejecutivo, y
este es bastante motivo para que no tenga la tranquilidad necesaria aquel que
se dedica a la ensefianza».??

A pesar de la oposiciéon de Wilde, la CAmara de Senadores aprobd, por diez
votos contra nueve, la adopcién del régimen de concursos. El proyecto paso en-
tonces a la CAmara de Diputados, donde se replante6 la discusion, pero ahora
en un ambiente mucho mas «oficialista» que el anterior, lo cual permitié que se
rechazara el sistema de concursos y se lo reemplazara por el de la terna a deci-
si6n del Poder Ejecutivo. Pero, ademas, este marco oficialista permiti6 a Wilde
expresar con mucha mayor claridad su posicion frente a la autonomia universita-
ria. «Nuestras universidades —dijo en esa ocasiéon— no pueden vivir por si solas:
es un hecho. Viven del poder publico; si el poder pablico no les da los medios de
subsistencia, no pueden subsistir, si no se les paga su presupuesto, tienen que
cerrar sus aulas. [...] No tienen fondos propios. Por consiguiente no se puede
invocar todavia su independencia.»?3

Esta manera de concebir el problema de la autonomia universitaria equivale
a su negacién como principio. La Gnica forma que existe para que una univer-
sidad tenga medios propios de subsistencia es cobrando la matricula y esto la
convertiria en una entidad privada més. Es decir, que si la universidad estatal
recibe recursos del Estado tiene, segin Wilde, que seguir subordinada a los re-
querimientos, las orientaciones y el control estatal. Y no cabe duda de que una

21. Ibid., p. 91.
22. Ibid., p. 4.
23. lbid., p. 182.
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de las formas de control més eficiente es manejar el mecanismo de seleccion de
los docentes.

También con relacion al segundo de los puntos antes mencionados, la CAmara
de Diputados se mostr6 mas inclinada que la de Senadores a limitar los marge-
nes de autonomia. El Senado habia aprobado la propuesta de Avellaneda en el
sentido de que al menos una tercera parte de los profesores participaria de la
composicién de las facultades. Si bien esto ya equivalia a excluir a los dos tercios
restantes, la CAmara de Diputados entendid que era demasiado y resolvi6 que esa
tercera parte seria el limite mdaximo de participacién docente. En esto, como bien
lo senal6 Rodriguez Bustamente, no hubo casi excepciones. Tanto catélicos como
liberales estuvieron de acuerdo en la exclusiéon de la mayoria de los profesores,
rechazaron de plano una propuesta en el sentido de dar cabida a los graduados+
y, por supuesto, ni siquiera se mencion6 a los estudiantes.

Este sistema de gobierno fue la base para la constitucion de camarillas oli-
garquicas y extrauniversitarias en las facultades, que generaron las violentas
reacciones del movimiento reformista de 1918.

Un primer balance de las descripciones precedentes parece confirmar la
afirmacion segun la cual el Estado tendi6 a concentrar en sus manos uno de los
medios mas eficaces de control sobre la educacion: la eleccién de las personas
encargadas de dirigirla. En la ejecucion de esta tendencia cont6 con la oposiciéon
circunstancial de sectores desplazados que no reivindicaban la tendencia con-
traria sino una adecuacion a sus propias conveniencias de poder.

Pero el Estado lleg6 no solo a controlar los sistemas de eleccion de perso-
nal sino que, practicamente, se constituy6 en la Gnica agencia educativa. Los
sectores que —por su importancia— pudieron en cierta medida competir con él
fueron las comunidades extranjeras y la Iglesia. Pero, como veremos enseguida,
su accion fue decreciendo y quedaron finalmente bajo control estatal. Como se
recordara (véase Capitulo I), la funcién que en el programa de Sarmiento tenia
este monopolio estatal de la ensefianza era una funcién activa. Esa funcion era,
bésicamente, la de ejercer una politica de modificacion de las orientaciones cla-
sicas con el objetivo de impulsar tendencias pragmaticas que en los sectores
rurales dominantes no aparecian espontaneamente.

Sin embargo, los hechos no se dieron de ese modo. El cuasi monopolio esta-
tal de la ensefianza implic6 no solo el mantenimiento sino la consolidacién de
las orientaciones clésicas. Las deformaciones que esto trajo fueron advertidas
en repetidas ocasiones, lo cual permiti6 la aparicion de nociones sorprendente-
mente claras acerca del papel planificador que puede ejercerse desde el Estado.
Sarmiento, por ejemplo, en una de las muchas ocasiones en que senal6 el peligro
de aumentar indefinidamente el nimero de abogados y médicos, sehalaba que
ya en esa época «[...] la economia politica se desarrolla rapidamente y puede
irnos diciendo poco a poco con gran precision y certeza, la conveniente propor-
cion entre las cuatro profesiones que llamamos agricola, mecénica, comercial e
industrial».?s

24. 1bid., p. 210.
25. SARMIENTO, D.F., Obras completas, op. cit., t. XLIV, pp. 200-201.
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La élite dirigente mantuvo, frente a objeciones de este tipo, una actitud pre-
tendidamente liberal. «Los gobiernos encargados de difundir la instruccion,
obligados a ello por el convencimiento y por la ley —decia Wilde en 1884— tie-
nen que permanecer como meros espectadores ante los males relativos y par-
ciales que ella engendra y deberan esperar, como espera la sociedad, que la
misma naturaleza del conflicto corrija sus defectos si alguna vez han de ser
corregidos».®

Una posicion de este tipo, en realidad, no tiene nada de prescindente.
El Estado no fue indiferente alas orientaciones de la ensefianza y, como vimos en
los capitulos anteriores, participé activamente en la promocién de algunas y
en el desaliento de otras.

26. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1884 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccién
Publica, Buenos Aires, Imprenta y Litografia La Tribuna Nacional, 1884, pp. 166-167.



Capitulo V

La ensefianza privada

EN LAS PAGINAS ANTERIORES SE AFIRMABA que los Gnicos sectores con posibili-
dades de llevar a cabo una accién educadora al margen del Estado eran los
inmigrantes y la Iglesia. Analizaremos esto con cierto detenimiento, para luego
enfocar el problema que ofrecia la Iglesia como agente tradicionalmente com-
petidor del Estado en esta esfera.

Nuestro pais se incorpord a la corriente inmigratoria mundial en momentos
en que esta invertia el caracter que venia manteniendo con respecto a los paises
desde donde se originaba la mayor salida de personas. Asi, mientras que a me-
diados del siglo XIX, el 99% de todos los inmigrantes provenia del noroeste de
Europa, en 1870 solo un 65,4% tenia este origen. En 1880 ese porcentaje habia
descendido atin mas: 51,5%; en 1890 estaba en el 37,2% y en 1900 en 30,9%. Este
aspecto del problema inmigratorio habia merecido una atenciéon muy especial por
parte de aquellos que concibieron la inmigracion como salida a los problemas més
acuciantes del pais. Son de sobra conocidas las opiniones de Alberdi y Sarmiento,
por ejemplo, sobre la necesidad de promover la llegada de inmigrantes prove-
nientes de los paises industrializados y no de cualquier parte de Europa. «Para
civilizar por medio de la poblaciéon —recordaba Alberdi—, es preciso hacerlo con
poblaciones civilizadas; para educar a nuestra América en libertad y en la indus-
tria, es preciso poblarla con poblaciones de la Europa mas adelantada en libertad
y en industria, como sucede en los Estados Unidos».!

Sin embargo, la Argentina recibi6é constantemente poblacién de origen ita-
liano y espafiol en su mayoria, aun en aquellos aflos en que todavia habia un
margen muy amplio de inmigracion que salia del noroeste europeo.

1. ALBERDI, Juan B., Bases y puntos de partida para la organizacion politica de la Republica Argentina,
Buenos Aires, La Cultura Argentina, 1915, pp. 14-15.
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En el Cuadro 14 se indican las proporciones con las que italianos y espanoles
aportaron durante la segunda mitad del siglo pasado. Con respecto a las otras
nacionalidades, la que mayor caudal aport6 fue Francia, que en algunos anos
lleg6 inclusive a superar a Espana.

Cuadro 14. Principales nacionalidades por cada
100 inmigrantes de ultramar (1861-1900)

Ttalianos Esparfioles Otros
1861-1870 65 21 14
1871-1880 44 29 27
1881-1890 57 21 22
1891-1900 62 18 20

En el Cuadro 15 se discrimina el aporte de cada uno de los paises, excepto Italia
y Espana. Alli se aprecia, sobre la base de los inmigrantes entrados al pais, el
predominio de Francia, especialmente en la década 1880-1890.

Una sensible mayoria de los inmigrantes se radic6 en la zona bonaerense y
del Litoral y, dentro de ella, en los niicleos urbanos. Como ha sefialado Germani,
«[...] la inmigracién de ultramar represent6 en efecto la base del extraordinario
crecimiento urbano en la Argentina y puede demostrarse que la formacién de la
aglomeracion de Buenos Aires y de las grandes ciudades del pais se debi6 prin-
cipalmente al aporte de estos inmigrantes».?

Los estudios sobre el problema de la integraciéon de los inmigrantes y los
testimonios documentales de la época reflejan las dificultades que se vivieron
durante este proceso. En gran medida, cada comunidad nacional extranjera ten-
di6 a agruparse y a conservar su cultura de origen. Uno de los elementos méas
importantes en este intento fue la creacién de escuelas propias, donde se preten-
dia —por ejemplo— ensefiar en el idioma de origen. Gaston Gori sefialé que esto
tuvo particular fuerza entro los suizos y los alemanes. Sarmiento, por su parte,
dejé una serie de articulos con respecto a los italianos de la Provincia de Buenos
Aires, que llegaron a declararar —en un Congreso Pedagobgico organizado por
ellos mismos— la necesidad de que en las escuelas italianas creadas en nuestro
pais se educara italianamente.

Estos esfuerzos de las comunidades extranjeras por estructurar su propio
sistema educativo se vieron reflejados en los porcentajes de ensefanza privada
por zonas. Hay una correspondencia muy significativa entre los altos porcentajes

2. GERMANI, Gino, La asimilacién de los inmigrantes en la Argentina y el fendmeno del regreso en la in-
migracién reciente, Buenos Aires, Universidad de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, Instituto
de Sociologia, publicacién interna n° 14,1964, p. 12.
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Cuadro 15. Inmigrantes entrados al pais por nacionalidades
excepto italianos y espaiioles (1865-1895)

Francia Inglaterra Austria  Suiza Alemania Bélgica  Otros

1861-1870 8.377 3.897 815 1.895 1.298 512 6.495
1871-1880 32.627 9.400 4.281 6.339 3.819 659 6.766
1881-1890  93.487 16.212 17.518 12.037 13.784 15.901  22.345

1891-1895 11.297 1.483 2.489 2.243 4.403 1.709 15.668

Fuente: Memoria presentada al Congreso Nacional de 1895 por el Ministro de Justicia,
Culto e Instruccioén Publica, t. I, Justicia y Culto, Buenos Aires, Taller Tipografico de la
Penitenciaria Nacional, 1895.

de extranjeros y de ensenanza privada. En el Cuadro 16 se indican las cifras
correspondientes a la actividad estatal y particular en la ensefianza primaria y
puede advertirse como los mayores porcentajes se registran en Buenos Airesy el
Litoral; es interesante, ademés, hacer notar que la importancia de la ensefianza
privada en el Litoral fue en aumento hasta 1883 y solo después de esa fecha
comenzd a decaer. En el resto del pais la relaciéon se mantuvo constante, lo cual
indica que no le afect6 ningin factor exogeno.

Cuadro 16. Porcentajes de inscriptos en escuelas puablicas y privadas
sobre los matriculados en ensefianza primaria (1870-1909)

Buenos Aires Litoral Resto del pais

Publicas Privadas Publicas Privadas Publicas Privadas

1870 55% 45% 67% 33% 85% 15%
1883 68% 32% 61,5% 38,5% 86% 14%
1909 76% 24% 74% 26% 86% 14%

Fuente: Censos escolares de 1884 y 1909 y memorias del Consejo Nacional de Educacion.

No es posible, con los datos disponibles, determinar en forma precisa el ori-
gen de las escuelas primarias privadas. En el Gnico lugar donde se puede perci-
bir fragmentariamente este fenémeno es en el Censo Escolar de 1883, aunque
sus mismos realizadores advirtieron sobre la escasa confiabilidad de los datos.
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A pesar de eso, podemos llegar a una imagen aproximada de la realidad, parti-
cularmente en lo que hace a la actividad privada de tipo religioso.

Segun el Censo, sobre un total de 437 escuelas primarias particulares, 109
tenian caracter religioso, lo cual equivale a alrededor del 35% del total (véase
Cuadro 17). En un analisis por provincias, se advierte que los indices més bajos
de ese rubro se registran en las provincias del Litoral, mientras que los mas altos
se dan en el interior del pais, especialmente en las provincias del norte: Salta y
Tucumaén.

Estos datos, si bien nos dan la idea de la magnitud aproximada de la actividad
privada de tipo religioso, nos ayudan muy poco para determinar el origen del
resto. Esto es particularmente interesante en el interior del pais, donde no puede
atribuirse ese origen a las comunidades extranjeras. En este sentido, lo mas pro-
bable es que la actividad privada se originara en particulares sin titulos habilitan-
tes y que, en su mayoria, no satisfacian las condiciones minimas para una tarea
eficaz. Es frecuente encontrar, en los informes de inspectores, aun de zonas como
la de Buenos Aires, quejas acerca de las malas condiciones didacticas y hasta
higiénicas dentro de las cuales se desenvolvia el trabajo de esos establecimientos.

En la ensefanza media nos encontramos con un fenémeno de caracteristicas
bastante similares. Si bien los datos son aqui mucho més fragmentarios que con
respecto a la escuela primaria (los censos escolares, por ejemplo, ni siquiera de-
muestran estar enterados de la existencia de escuelas secundarias particulares),
hemos podido reconstruir algunas series que nos permitiran, al menos, percibir
la tendencia general.

Las categorias de alumnos secundarios eran, en esa época, tres: regulares,
libres y particulares. La diferencia entre las dos altimas categorias residia en que
mientras los alumnos particulares concurrian regularmente a las clases dicta-
das en alguna escuela privada, los libres podrian no hacerlo y prepararse por su
cuenta para dar examen final; se les daba la posibilidad —inclusive— de asistir en
calidad de oyentes a las clases de los colegios estatales. Sin embargo, la presencia
de estudiantes libres indica cierta forma de actividad privada o, por lo menos,
de actividad al margen de la oficial. Tanto la existencia de este tipo de alumnos
como la reglamentacion del funcionamiento de los colegios particulares tuvieron
origen en una ley sancionada en 1878, que lleva el nimero 934.

Esa ley establecia que los alumnos de establecimientos particulares podrian
presentarse a examen en los Colegios Nacionales siempre y cuando esos colegios
satisficieran determinadas condiciones, entre las cuales se hallaba la que esta-
blecia «[...] que el plan de estudios comprend[ier]a las mismas materias que el
de los institutos nacionales».

En esa misma ley se legalizaba la situacién de los alumnos libres, permi-
tiéndoseles rendir examen —de acuerdo siempre a los programas oficiales— en
cualquier Colegio Nacional. En este sentido, la fragmentariedad de los datos
es reveladora de una situacion de hecho: el tnico establecimiento que en su
informe anual al Ministerio menciona el colegio de origen de los alumnos par-
ticulares que se presentan a dar examen fue el de Buenos Aires. Tanto es asi
que en varias de las memorias ministeriales, el ministro coloca en su propio
informe las cifras del Colegio Nacional de Buenos Aires como cifras de alumnos
particulares validas para todo el pais.
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Cuadro 17. Escuelas privadas religiosas (1883)

Provincia Total d.e escuelas Escuela'ls'privadas %
privadas religiosas
Capital Federal 115 30 26
Buenos Aires 130 38 29
Entre Rios 50 4 8
Corrientes 35 4 11
Santa Fe 34 7 20,5
Coérdoba 22 7 32
San Luis 3 1 33
Mendoza 9 2 22
San Juan 13 2 15
La Rioja* - 1 -
Catamarca 13 2 15
Santiago - - -
Tucuméan 5 4 80
Salta 7 5 71
Jujuy* - 1 -
Total 436 108 25

Como puede advertirse con respecto a los datos de La Rioja y Jujuy, el Censo no da
cuenta de ninguna escuela particular y sin embargo coloca una escuela en la categoria
de religiosas. Esta falla evidente en los datos puede ser obviada debido a la escasa
magnitud de las cifras.

Fuente: Censo escolar de 1883.

Si bien puede haber aqui una falla en la informacién, el hecho es de por si re-
velador de la poca importancia que los establecimientos privados secundarios
tenian en las otras zonas.

El Cuadro 18 muestra los datos que brindan las Memorias del ministro de
Instruccién Publica con respecto a dos afios de este periodo.

A través de ellos se infiere que la Gnica zona donde la actividad particular
representd realmente un hecho de envergadura fue Buenos Aires; en el Litoral
su importancia era mucho menos y en el resto del pais fue casi nula.

La iniciativa privada a nivel de la escuela secundaria correspondi6 prefe-
rentemente a la Iglesia y —en menor medida— a las comunidades extranjeras
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Cuadro 18. Alumnos regulares, libres y particulares en los
Colegios Nacionales de todo el pais (1886-1887)

1886 1887
Regul. Libres Partic. Regul. Libres Partic.
Buenos Aires 715 305 365 771 300 427
Litoral 520 39 - 468 111 -
Resto 777 7 - 751 20 -
Total 2.012 351 365 1.900 431 427

Fuente: Memoria presentada al Congreso Nacional de 1886 por el Ministro de Justicia,
Culto e Instruccién Publica, Buenos Aires, Taller Tipografico de la Penitenciaria Nacional,
1886, y Memoria presentada al Congreso Nacional de 1887 por el Ministro de Justicia, Culto
e Instruccion Pablica, Buenos Aires, Taller Tipografico de la Penitenciaria Nacional, 1887.

de presumible nivel intelectual elevado, especialmente los franceses e ingleses.
Este interés por la ensefianza media esté en relacion con las aspiraciones de esos
sectores en el sentido de colocar a sus hijos en la universidad.

La némina de los colegios particulares, que presentaban sus alumnos a ren-
dir examen en el Colegio Nacional de Buenos Aires, y la cantidad de alumnos que
cada uno inscribia nos permitirdn tener una visién més clara de este fendmeno
(véase Cuadro 19).

La importancia de los dos colegios religiosos, San José y el del Salvador, es
muy relevante. En 1886 representaban el 46% del total de alumnos presentados,
y en 1887, el 40%. Adviértase, ademas, que los nombres de los establecimientos
indican claramente su origen europeo.

En afios posteriores se registr6 la aparicion de otros establecimientos pri-
vados de este tipo, como el Colegio Lhomond, el Colegio Franco-Argentino, el
Lacordaire, el Colegio Francés, el Rollin, etc.

La presencia de un movimiento educacional al margen del Estado y en el
cual participaban en buena medida las comunidades extranjeras planteaba pro-
blemas muy serios. Es preciso tener en cuenta que la magnitud del fenémeno
inmigratorio fue tal que durante varias décadas la Ciudad de Buenos Aires, por
ejemplo, tuvo una sensible mayoria de su poblacion activa de origen extranjero.
Esa poblacion extranjera, ademés de radicarse en las ciudades, fue predomi-
nante masculina y adulta. Su presencia masiva cambi6 significativamente las
caracteristicas de la poblacién urbana de manera tal que, en algunos sectores
nativos, surgi6é un temor muy serio ante las consecuencias que eso podia tener

3. Véase GERMANI, G., Politica y sociedad en una época de transicion. De la sociedad tradicional a la
sociedad de masas, Buenos Aires, Paidds, 1968, cap. 7.
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Cuadro 19. Colegios particulares (1886-1887)

Colegio 1886 1887
Colegio Negrotto 23 26
Flores College School 12 17
Colegio del Plata 18 23
Colegio Nuevo 35 34
Colegio Universitario 8 9
Colegio Britanico 18 34
Instituto Mercantil 16 13
Colegio Literario 35 52
Seminario Anglo-argentino 5 9
Academia Britanica 9 24
Instituto Argentino 9 16
Colegio San José 128 154
Colegio Del Salvador 41 16
Colegio Holy Cross - 8
357 435

Fuente: Memorias del Ministerio de Instruccién Pablica.

con respecto al mantenimiento de las lealtades hacia los valores identificatorios
de lo «nacional».

Estanislao S. Zeballos expreso ese temor diciendo que si bien el pais asimilaba
al inmigrante «etnografica y econdmicamente con vigor, [...] el extranjero con-
serva su personalidad y predominan sus tendencias, sus sistemas, sus métodos,
sus idiomas, su traje, sus costumbres, sus vicios prevalecen, y con ellos el culto
de otras nacionalidades y tal vez de otras formas de gobierno. [...] Nuestra lengua
madre es contaminada y el pueblo habla un verdadero dialecto formado por ele-
mentos universales, y hasta los rasgos y el color de nuestros emblemas nacionales
estarian atn en duda y en tela de discusion si el esfuerzo privado no los ampa-
rasen a los noventa afios de sancionados. El extranjerismo debilita el culto de la
patria y el espiritu cosmopolita nos aleja de un ideal definido de nacionalidad».4

4. Citado en Consejo Nacional de Educacion, Cincuentenario de la Ley 1420, t. ||, Memoria sobre el desa-
rrollo de las escuelas primarias desde 1884 a 1934, Buenos Aires, s/e, 1938, p. 207.
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La situacion de la educacion ante este problema fue muy peculiar. Al ser reco-
nocida como vehiculo importante en la difusiéon de ideas y valores, fue concebida
como un instrumento eficaz para lograr la socializacién de las nuevas generacio-
nes en los marcos de los valores nacionales. Si bien esto aparece explicitado en
numerosos testimonios de la época, es muy dificil evaluar mas o menos exacta-
mente el significado real de la accién escolar. Es sabido, por ejemplo, que debido
alas caracteristicas de adultez y masculinidad de la mayoria de los inmigrantes,
la poblacién escolar no fue de origen extranjero. En 1883 casi el 94% de la pobla-
cién escolar era nativa (véase Cuadro 20). Puede suponerse también que el origen
de buena parte de los nifios que asistian a las escuelas urbanas, especialmente
de Buenos Aires, fuesen hijos de familias cuyo padre era extranjero, y la madre,
nativa, debido a las mismas razones antes apuntadas con respecto a la adultez
y masculinidad del inmigrante. El mayor grado de aislamiento parece haberse
registrado en las comunidades del norte de Europa (ingleses, suizos, alemanes,
etc.). Los italianos y espaifioles se integraron més rapida y facilmente debido no
solo a su mayor cantidad de elementos comunes (idioma, religién, etc.), sino a
su ubicacion social. La escuela privada, en cuanto era mas costosa, se convirtié
en patrimonio de sectores reducidos y de alto nivel econémico, mientras que la
escuela estatal mantuvo su caracter relativamente democratico.

Cuadro 20. Poblacién escolar por nacionalidad (1883)

Nacionalidad Varones Mujeres Total %

Argentinos 245.892 221.118 467.010 93,8
Alemanes 265 221 486 0,1
Bolivianos 543 408 951 0,2
Brasilefios 410 324 734 0,1
Chilenos 1.344 1.137 2.481 0,5
Espaifioles 1.489 1.097 2.586 0,5
Franceses 820 710 1.530 0,3
Ingleses 298 252 550 0,1
Italianos 7.717 6.320 14.037 2,8
Paraguayos 412 355 767 0,2
Uruguayos 2.571 2.205 4.866 1,0
Otras 1.002 949 1.951 0,4
Total 262.763 235.186 497.949 100

Fuente: Censo Escolar de 1883, p. XIV.
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Los analisis del fendmeno migratorio masivo en la Argentina han revelado que,
més que un problema de socializacion infantil, la integraciéon se convirti6 en
un problema de socializacion adulta.

Sin entrar a considerar en detalle este problema, atin no suficientemente es-
tudiado, parece cierta la afirmacion segin la cual el resultado de la inmigracion
no fue la integracién progresiva de los extranjeros a las caracteristicas de la
poblacidén base, sino la desaparicién del tipo nativo y el surgimiento de un tipo
social nuevo.5 Contribuy6 al logro de esa desaparicion no solo la debilidad numé-
rica de la poblacion nativa de los centros urbanos, sino también el acuerdo basico
que existia en la élite dirigente acerca de la necesidad de ese cambio. Como se
recordarai, el sentido original de la inmigracién fue precisamente lograr una es-
pecie de regeneracion racial, considerada como la tinica posibilidad de salir del
atraso. En este sentido, podemos interpretar las medidas oficiales tomadas con
respecto a la escuela primaria como un intento de convertirla en un centro inte-
grador no a partir del afianzamiento de los valores nacionales tradicionales, sino
a través de la adecuacion de sus contenidos a pautas racionales y universalistas
de conducta. Sarmiento describi6 esta situaciéon con notable claridad cuando
ataco las conclusiones del Congreso Pedagodgico Italiano reunido en nuestro pais.

Confesamos ingenuamente —decia Sarmiento en esa ocasién— que no
comprendemos lo que significa educar italianamente a un nifio. Si hoy se
recorren las escuelas de Inglaterra, Estados Unidos, Suecia, Francia, Ale-
mania y la misma Italia, se observara que lejos de darse en ellas una edu-
cacibon inglesa, sueca, etc., no hay més diferencia esencial que el idioma
empleado, mientras los métodos son los mismos. ¢Educamos nosotros
argentinamente? No; educamos como el norteamericano Mann, el ale-
man Froebel y el italiano Pestalozzi nos han ensefiado que debe educarse
alos nifios. Les hacemos aprender de manera racional todo aquello que
hoy se ensefia en las escuelas bien organizadas del mundo entero.®

Dentro de esta actitud general frente a la ensefianza, uno de los hechos mas
relevantes fue la incorporacién del laicismo en la escuela primaria. Cuando los
liberales de entonces intentaron justificar su adopcion, utilizaron la presencia
inmigratoria como pilar de su argumentacion. Al hacerlo, concentraron su aten-
cién en los inmigrantes del norte de Europa, para derivar de alli en la necesidad
de la libertad religiosa. Onésimo Leguizamon, en el debate de la Ley N° 1420,
menciond a los alemanes, ingleses y holandeses, y calific al proyecto catdlico
de «excluyente», por cuanto «[...] ningin inmigrante va a un pais donde, por
primera condicién, la ley impone para sus hijos una religién determinada».” Pero
lo cierto era que el grueso de los inmigrantes pertenecian a la religién catdlica,

5. GERMANI, G, Politica y sociedad en una época de transicion. De la sociedad tradicional a la sociedad
de masas, op. cit., cap. 7.

6. SARMIENTO, Domingo F., Obras completas, Buenos Aires, Luz del Dia, 1948-1956, t. XXXVI, p. 66
(bastardilla nuestra).

7. Debate parlamentario sobre la ley Avellaneda, Norberto Rodriguez Bustamante (introd.), Buenos Aires,
Universidad de Buenos Aires, Departamento Editorial, 1959, pp. 29-30.
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provenian de ambientes rurales y tenian poca tradicidon en cuanto al ejercicio de
la libertad de conciencia. El laicismo —y el conjunto de medidas que formaron
el proceso de secularizacion operado en ese periodo— afectaron al conjunto de
la poblacién y no solo a los nativos. Por otra parte, el laicismo no condujo ni
supuso en ningin momento forma alguna de ateismo; basta observar para ello
los programas de la escuela primaria vigentes en la época. Alli figuran nociones
como «deberes para con Dios», «amor y respeto a Dios como creador y Provi-
dencia», junto a otras del tipo «tolerancia con los sentimientos religiosos, bajo
las diversas formas que se manifiesten»; todo ello inspirado en el espiritu de la
siguiente indicacion explicita: «La ensefianza se dara por medio de lecturas, ex-
plicaciones y ejemplos que despierten y robustezcan el sentimiento del deber y la
responsabilidad, absteniéndose de entrar en los dogmas y doctrinas, reduciendo
el estudio a las nociones esenciales de moral comunes y necesarias a todos los
hombres civilizados».®

El objetivo de integracion a partir de valores seculares y no de los valores na-
cionales tradicionales condujo también al enfrentamiento con el nacionalismo ex-
tranjero. Asi como la élite dirigente no aceptaba la tradiciéon gauchesca, tampoco
podia aceptar la difusiéon de nacionalismos de otro tipo: italiano, francés, etc. Esto
puede ser una explicacién valida de la coexistencia de posiciones que tendian a
aceptar e introducir en el pais los modelos de vida europeos y las expresiones
de defensa de lo nacional ante el avance de las deformaciones introducidas por
los inmigrantes. Estas expresiones de defensa fueron significativamente nume-
rosas, especialmente a partir de 1884. La Ley N° 1420, al implantar un minimo
obligatorio de contenidos para todas las escuelas publicas (tanto publicas como
privadas), uniformé en buena medida el contenido de la educacién. El avance de
la escuela estatal, por otra parte, limito la accion privada a margenes reducidos,
y desde el Consejo Nacional de Educacion se llevo a cabo una accion efectiva en
cuanto al control y fiscalizaciéon de escuelas particulares. En 1886, al reformarse
programas como los de geografia, instruccion civica, idioma nacional e historia, se
intent6 —segin informara Benjamin Zorrilla en su Informe de 1887— «[...] llevar a
las escuelas particulares, que diferentes sociedades o simples profesores costean
o dirigen, el mismo espiritu, eminentemente nacional, exigiendo que se dé en ellas
el minimo de la ensefianza que la ley del 8 de julio de 1884 prescribe, haciéndo-
les frecuentes visitas por medio de nuestros inspectores técnicos, a la vez que los
Consejos de Distrito con notable empefio concentran su atencién sobre ellas».?

En el plano de la ensenanza media, la accion tuvo caracteristicas similares.
La reforma del plan de estudios de los Colegios Nacionales, realizada en 1884,
dio por primera vez mayor cantidad de horas a la ensenanza de la historia ar-
gentina y americana que a la historia universal. Wilde, en la circular enviada
a los directores de los colegios informandoles acerca de las bases tedricas de
la reforma, sefialaba que los planes anteriores habian descuidado el elemento

8. ZORRILLA, Benjamin, Educacién comun en la Capital, provincias, colonias y territorios nacionales.
Informe presentado al Ministerio de Instruccion Publica..., Buenos Aires, Imprenta Sud América, 1888,
p. CLXXVI (todas las citas de estos informes anuales se haran a continuacion bajo la forma de Educacion
comdun en la Capital..., afio...).

9. Educacién comun en la Capital..., afho 1887, p. IV.
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nacional en sus programas. «Se ensena en la Republica Argentina y para la Re-
publica Argentina —recordaba Wilde en esa oportunidad—y es ella y todo lo que
a ella interesa fisica y moralmente, lo que debe predominar en la ensefianza».*®
La evolucidon de la historia argentina con relacion a la historia general en los
sucesivos planes de estudio (véase Cuadro 21) refleja este proceso.

Un segundo factor, importante para la explicacion de estas reacciones «nacio-
nalistas» en la élite del ochenta, es el aspecto ideologico que existia en la presencia
de los inmigrantes. La aparicion de los primeros agrupamientos obreros, coali-
gados bajo el signo de un incipiente socialismo y anarquismo y la presencia de al-
gunos ndcleos monarquicos, preocup6 a la oligarquia, la cual, desde este punto de
vista, trataba de evitar cualquier posibilidad de cuestionamiento a la legitimidad
de su poder. Asi, entre los argumentos que una comision encargada de reformar
los planes de estudio de las Escuelas Normales en 1885 expuso para justificar la
intensificacion de los estudios de temas nacionales, aparecia el deseo de combatir
la tendencia de los extranjeros «[...] que tratan de perpetuar sus tradiciones y hasta
su credo politico entre sus hijos, con peligro para nuestras instituciones y para el
elemento nativo»."

A pesar de todo, las reacciones defensivas de la élite dirigente se dieron en
el marco de una aceptacién global de las virtudes del modelo de vida europeo y

Cuadro 21. Horas dedicadas a la historia argentina, americana
y universal en los planes de estudio de los Colegios Nacionales

(1874-1893)

Argentina y americana General
1874 4 8
1876 3 12
1879 5 12
1884 7,30 6,30
1888 12 6
1891 9,30 5
1893 8,30 4

Fuente: Leyes, decretos y resoluciones sobre instrucciéon superior, secundaria, normal
y especial, recopilados por Juan Garcia Merou, 2 vols., Buenos Aires, Taller Tipogréafico
de la Penitenciaria Nacional, 1900.

10. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1884 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccién
Publica, t. |, Texto, Buenos Aires, Imprenta y Litografia La Tribuna Nacional, 1884, pp. 224-225.

11. Citado en ROJAS, Ricardo, La restauraciéon nacionalista. Critica de la educaciéon argentina y bases para
una reforma en el estudio de las humanidades modernas, Buenos Aires, La Facultad, 1922, 22 ed., p. 149
[N. de E.: nueva edicién La restauracion nacionalista, La Plata, UNIPE: Editorial Universitaria, 2011, p. 201].
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de la presencia, a través de canales importantes, de elementos extranjeros en la
educacion nacional. Quizas el més significativo de ellos haya sido el de los libros
de texto. Wilde, en el mismo informe donde presentaba la necesidad de estu-
diar con criterio nacional, se referia al problema de los textos indicando que, en
general, «[...] nos avenimos mejor con los textos franceses [...] su constitucion,
su detalle, su método —agregaba— estd méas en armonia con nuestro proceso
cerebral». Y luego se permitia criticar los textos ingleses por su excesivo practi-
cismo y su espiritu positivo, y a los textos alemanes por su escasa claridad.’? En
la escuela primaria, el problema de los textos era singularmente grave. En un
concurso abierto en 1886 se debieron ampliar las bases para introducir, entre
otras, la siguiente medida: «Podra recibirse a concurso, textos escritos en idioma
francés, inglés, italiano, debiendo, si fuesen aceptados ser traducidos a satisfac-
cion del Consejo».'3 Los informes de la comision respectiva reflejan el acentuado
ntimero de textos extranjeros y los serios problemas que existian para lograr un
autoabastecimiento en este &mbito. Por otra parte, los porcentajes de docentes
extranjeros eran relativamente altos. En el sector publico exclusivamente, habia
un 28,3% de docentes extranjeros en la ensefianza primaria, 33% en los Colegios
Nacionales y 37,5% en las Escuelas Normales. Estos porcentajes, como es obvio,
eran mucho mas elevados en Buenos Aires y el Litoral, descendiendo radical-
mente en el resto del pais.

12. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1884, op. cit., pp. 220-221.
13. Educacién comun en la Capital..., afio 1887, p. CCVII.



Capitulo VI

El conflicto con la Iglesia

EL PROBLEMA DE MAYOR RESONANCIA en lo relativo a la politica educativa de la gene-
racion del ochenta fue, sin duda alguna, el de la ensenanza religiosa. Si bien sus
expresiones mas aguda tuvieron lugar en la década de 1880-1890, los antecedentes
se originaron mucho antes y acompanaron toda la lucha politica iniciada después de
1810. A pesar de la importancia crucial que tuvo la Iglesia en la historia social argen-
tina, su papel ha sido relativamente poco estudiado. Contribuye a ello la carencia y
fragmentariedad de los datos y el oscurecimiento logrado en virtud de la excesiva
simplificacién de los términos utilizados frecuentemente en este tipo de analisis.

Cuando se lleg6 a la década citada, ya pesaban sobre los actores principales
dela vida politica nacional los antecedentes de varios enfrentamientos e intentos
teoricos de elucidar el caracter de las relaciones entre Iglesia y Estado, y el papel
que el catolicismo jugaba en la formacion de la poblacion. Desde el exilio, los
intelectuales proscriptos de la época rosista habian percibido al catolicismo y a
la Iglesia como elementos bésicos del afianzamiento politico de Rosas y de los
caudillos del interior. Bastaria recordar al respecto el caso de uno de los prin-
cipales representantes del caudillismo provinciano —Facundo Quiroga—, para
quien la consigna que resumia los términos de la lucha era «Religiéon o muerte».

El programa de los proscriptos, en la medida en que incluia la promocién de
la inmigracion europea, concebia la libertad de conciencia como una conquista
elemental sin la cual aquella parte del plan que preveia la llegada de europeos no
catolicos no se cumpliria. El argumento de la inmigracion fue, en este conflicto,
el mas frecuentemente utilizado. Y como inmigracién era entendido casi como
sinénimo de progreso, toda posiciéon en contrario apareci6 identificada con el
atraso y el estancamiento.

Desde la caida de Rosas en adelante, la ofensiva a favor de la libertad de
cultos fue ganando las principales batallas. En el debate de 1a Convencién Cons-
tituyente de 1853, se rechazaron las posiciones catoblicas que tendian a lograr la
sancion —a nivel de principio constitucional— de la religion catélica como religion
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de Estado. En la convencién reunida en Buenos Aires en 1860 para modificar el
texto de 1853, a raiz de la incorporacién de esa provincia a la Confederacion, un
nuevo intento catdlico en el mismo sentido anterior también fue rechazado. A
partir de aqui, los nuevos enfrentamientos se produjeron en ocasion de debatirse
el problema de la ensefianza religiosa.

Lograda la libertad de cultos a nivel constitucional, los liberales intentaron
eliminar la vigencia del catolicismo en las escuelas pablicas. Una serie de conflic-
tos localizados prepararon las condiciones para el enfrentamiento frontal que se
produjo en ocasion de la discusién de la Ley N°© 1420. Ya en 1881, el arzobispo de
Buenos Aires se quejaba ante el ministro de Instrucciéon Publica por una disposi-
cién del Consejo General de Educacion que reglamentaba la ensefianza religiosa
y disponia que fuera impartida por los parrocos y no por los maestros.' En 1882,
en ocasion de las reuniones del Congreso Pedagogico, también se registrd un in-
cidente entre los congresales partidarios de la ensefianza religiosa y los liberales,
yen 1883, en el debate de la ley de educacion, el enfrentamiento alcanz6 su punto
maximo, derivando en una serie de incidentes con la Iglesia, que determinaron
la expulsion de varios obispos.

No haremos aqui un relato minucioso de los hechos relativos a cada uno de
los incidentes mencionados. A diferencia de lo que ocurre con otros aspectos de
la historia educacional argentina, este ha merecido la atencién de varios estudio-
sos y sus andlisis han difundido suficientemente esos hechos.? Corresponde, por
el contrario, tratar de rescatar de todo eso una posible interpretacion del com-
portamiento real de cada grupo para determinar la funcién que este conflicto
tuvo —y sigue teniendo— en la politica educativa argentina.

1. EL PODER DECLINANTE DE LA IGLESIA CATOLICA

Las derrotas sufridas por los politicos catélicos en las convenciones constitu-
yentes y en los debates parlamentarios indican, por lo menos, dos fendmenos
diferentes pero estrechamente relacionados. Por el primero puede advertirse la
orientacion politico-ideolégica de los catoélicos frente al avance del Estado. En
este sentido, trataron de organizar la influencia creciente del Estado, revistién-
dola con legitimidad religiosa. Para tener acceso a dicha legitimidad, el poder
politico debia ajustar su funcionamiento a las normas divinas del gobierno, las
cuales, en esos momentos, suponian un enfrentamiento con las practicas li-
berales que permitian el desarrollo capitalista.? El segundo, de tipo més bien

1. Véase la Memoria presentada al Congreso Nacional de 18817 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruc-
cion Publica, Buenos Aires, Imprenta de la Penitenciaria, 1881, pp. 847-848.

2. CAMPOBASSI, José, Laicismo y catolicismo en la educacién publica argentina, Buenos Aires, Gure,
1961; ID., Ley 7420, Buenos Aires, Gure, 1954; FURLONG, Guillermo, S.J., La tradicién religiosa en la es-
cuela argentina, Buenos Aires, Theoria, 1957; GHIOLDI, Américo, Libertad de ensefianza, Buenos Aires,
Universidad de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, 1961, TORRASA, Atilio, Mitre, paladin del
laicismo: la ensefianza neutral o laica y la «ensefianza libre», Buenos Aires, Ediciones de Sarmiento, 1957;
PENA, David, La materia religiosa en la politica argentina, Buenos Aires, Bases, 1960.

3. Véase el texto de ROMERO CARRANZA, Ambrosio, «En defensa de una forma cristiana de Estado», en
el libro de ID. et al., Controversias politicas del Ochenta, Buenos Aires, Club de Lectores, 1964.
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politico, expresa la reciente pérdida de influencia de la Iglesia sobre la élite
dirigente. En Gltima instancia, la explicacion de esta pérdida de poder por parte
de la Iglesia radica en que su orientacion contrariaba las tendencias hacia la
participacién del pais en la esfera del mercado mundial. Un anélisis de esto
llevaria a describir la situacién del papado luego de la revolucion burguesa en
Europa, donde la alianza de la Iglesia con el poder feudal hizo que el enfrenta-
miento de los nuevos sectores se hiciera globalmente contra ambos poderes. El
capitalismo, al destruir las antiguas relaciones de produccién, destruyd tam-
bién sus bases ideologicas y colocd al pensamiento cristiano frente a una crisis
de proporciones. Y asi como la élite dirigente tomé prestados los modelos ideo-
16gicos europeos para llevar adelante su programa de afianzamiento, la Iglesia
argentina enfrent6 esto siguiendo las orientaciones papales dadas en Roma. Se
reprodujeron asi, en apariencia, los conflictos con que los clericales y anticleri-
cales europeos agitaron el siglo XIX.

La debilidad de la Iglesia, por otra parte, queda puesta de manifiesto en al-
gunos indices cuantitativos importantes. El crecimiento demografico acelerado
que sufriera el pais en este periodo implic6 una merma en la capacidad de la
Iglesia para mantener su anterior predominio sobre los habitantes. El Cuadro 22
indica, para el periodo 1869-1895, el pasaje de una relacion de cinco sacerdotes a
tres por cada diez mil habitantes. También puede apreciarse alli que el impacto
fue, obviamente, mayor en Buenos Aires y el Litoral, aunque no por ello dej6 de
sentirse en el resto del pais.

El proceso de desarrollo ejercié una influencia negativa sobre los atractivos
para la carrera del sacerdocio. De los 1.190 sacerdotes cuya presencia sefiala el
Censo de 1895, solo 461 eran argentinos. Esta falta de «produccién nacional» de
sacerdotes fue reflejada en cierta ocasion por el arzobispo de Buenos Aires, con
las siguientes palabras:

Si en tiempos mas felices no habia familia alguna distinguida en el pais
que no se honrase en contar entre sus individuos algtn eclesiastico, desde
aquella época rara es la que ha podido obtener ese honor, a la vez mucho
consuelo. [...] Pasaron largos afnos sin que se viese una ordenacion, y entre
tanto desapareci6 en la mayor parte el antiguo y respetable clero de esta

Cuadro 22. Sacerdotes por cada 10.000 habitantes (1869-1895)

1869 1895
Buenos Aires 5,5 3
Litoral 5 2
Resto del pais 4 3
Total 5 3

Fuente: Censos Nacionales de 1869-1895.
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Iglesia y hoy no se ha quedado sino un triste esqueleto. [...] Es necesario
reanimarlo, darle nueva vida y hacer los mayores esfuerzos para resta-
blecerlo en el esplendor que antes tuvo y que es indispensable para que
pueda obrar el bien a que es destinado por su divina vocacién; mas para
lograr todo esto es preciso restituirle el decoro, la respetabilidad e in-
dependencia, ese germen de vida de que estuvo en posesion por tiempo
inmemorial y que produjo los mejores resultados para la Iglesia y para
los pueblos.4

Los gobiernos de este periodo, como veremos enseguida, estaban mas o menos
dispuestos a restituir el decoro y la respetabilidad que reclamaba el arzobispo,
pero no asi su independencia. Y ain maés: el decoro y la respetabilidad serian
otorgados siempre y cuando no se otorgara independencia.

2. INDEPENDENCIA O CONTROL EN LAS RELACIONES ENTRE
ESTADO E IGLESIA

Retomando en su conjunto la caracterizacion del Estado y del funcionamiento
politico del sistema ofrecido en el capitulo IV, parece 1til recordar que la nota
més peculiar de dicho funcionamiento fue la tendencia a la concentracién del
control de los mecanismos de poder en el Estado y en la élite dirigente. La ex-
tension de esta tendencia, analizada entonces con respecto a la educacion, al
plano de las relaciones con la Iglesia, puede resultar util para corroborar en un
nuevo plano la validez de la hipotesis.

Toda politica de Estado con respecto a la Iglesia tendi6 a arbitrar los medios
para ejercer el control sobre ella y no pasar al plano de la separacion institucio-
nal. Se reivindicd, por ejemplo, el ejercicio del Patronato, para poder intervenir
en el nombramiento de los curas parrocos que, hasta ese momento, eran nombra-
dos por el arzobispo en forma interina y a su exclusivo criterio. Por ley —sin em-
bargo—, esos nombramientos debian hacerse por concurso y los interinatos solo
podian durar cuatro meses. En julio de 1886 se plante6 un incidente sobre este
problema, cuando el gobierno trat6 de hacer cumplir esa parte de la ley. Eduardo
Wilde, en su calidad de ministro de Justicia, Instruccién Puablica y Culto, fue
nuevamente el encargado de dirigir la politica oficial al respecto; su interés por
este problema residia, segiin sus mismas expresiones, en el reconocimiento de la
importancia de las funciones sociales que desempefiaban los sacerdotes. El go-
bierno —afirmaba Wilde en una de sus notas al entonces arzobispo Aneiros— no
puede «[...] eludir la obligacién de reclamar ese cumplimiento, no solo por razo-
nes de orden general sino porque siendo los curas agentes indispensables hasta
el dia para ciertas funciones de la vida civil, la forma de nombramiento de esos

4. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1887 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccion
Publica, t. Il, Anexos, Buenos Aires, Taller Tipografico de la Penitenciaria, 1887, pp. 353-361 (bastardilla
nuestra).
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agentes no puede serle indiferente».5 Este reconocimiento es congruente con la
funcién social que el mismo Wilde asign6 a la religion. En el debate de la ley de
educacién comin expresd con notable claridad su concepto acerca del papel de
la religion en el conjunto de la poblacién:

Es una cosa sabida y proclamada por todos los filésofos —decia— que no
bastan las creencias morales para educar a las masas. ¢Por qué? Porque
las creencias morales tienen una forma abstracta. Es necesario que para
las masas los elementos de moralizacion tengan, diré usando metaforas,
algo de tangible, de voluminoso y de concreto. La religion es conveniente
con sus formas externas, para obtener el dominio de ciertos espiritus
mediocres que no alcanzan a las sublimidades de la abstracciéon.

Este reconocimiento de las funciones sociales de la religion en cuanto al dominio
y al control de las conductas de los habitantes llevd también al Estado a controlar
la ensefianza que se brindaba en los Seminarios de formaciéon de sacerdotes,”
aunque en algunas ocasiones la justificacion de ese control se hizo sobre ar-
gumentos de neto caracter politico. Asi, en 1884, Wilde justifico las tareas de
inspeccion que el Estado ejercia sobre los seminarios, en virtud de considerar
«[...] que nuestro clero se educa actualmente bajo la impresion de ciertas teorias
e incitaciones preconizadas en la citedra, que el Estado no podria menos que
considerar subversivas, pues en algunos casos ellas contradicen las leyes del pais
o dificultan su rapida ejecucion».®

Esas teorias que Wilde calificaba de subversivas correspondian a los princi-
pios de la Iglesia de esa época, embarcada en una lucha frontal contra el avance
de las corrientes liberales de pensamiento, especialmente en Europa. El resumen
mas representativo de esa posicién estéd contenido en el Syllabus, serie de prin-
cipios que debian ser combatidos por la Iglesia y entre los que se encontraban la
libertad de prensa, el control estatal de la ensenanza, la libertad de cultos, etc.

Sin embargo, y en virtud —precisamente— del reconocimiento de las funcio-
nes de la religién enunciadas en los ejemplos anteriores, el objeto del Estado no
fue lograr la separacion de ambas entidades. De haber tomado una medida de
esa indole, probablemente la Iglesia se hubiera convertido en un factor fuera
del control estatal y en un agente de oposicion con bastante arraigo en vastos
sectores de la poblacion.

El gobierno prefiri6 mantener la unién, pero sobre la base de la dependencia.
Aplico, en este caso, la misma argumentacién que aplicara en el debate sobre la
autonomia universitaria:

5. lbid., p. 352.

6. Debate parlamentario sobre la ley Avellaneda, Norberto Rodriguez Bustamante (introd.), Buenos Aires,
Universidad de Buenos Aires, Departamento Editorial, 1959, p. 158 (bastardilla nuestra).

7. Véase, ademas de los textos citados de Eduardo Wilde, la Memoria del Ministerio de Instruccién Publica
presentada por Filemoén Posse en 1889, t. |, p. XXVI, y las «opiniones» de Juan Agustin Garcia, emitidas en
calidad de inspector de Colegios Nacionales y Escuelas Normales, en la Memoria de 1889, t. lll, pp. 388 y 394.

8. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1884 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccién Pu-
blica, t. I, Texto, Buenos Aires, Imprenta y Litografia La Tribuna Nacional, 1884, pp. 155.
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La Iglesia —decia Wilde—, para mantener su independencia como poder
espiritual dentro de los Estados soberanos que no admiten més poder
temporal que el suyo, necesita hacer positiva esa independencia. [...]
Y, ¢cudl es la formula de toda independencia en el lenguaje y en la mente
humana? La féormula es la siguiente: no necesitar de la proteccion ni de
la asistencia de poder extrafio. [...] No pretendo insinuar la separacién
absoluta del Estado y de la Iglesia, pero sostengo que mientras la Iglesia
admita el sostén, el apoyo o la proteccién de cualquier entidad que no
surja de su propio seno, permanecerd en una dependencia mas o menos
acentuada, pero completamente incompatible con su dignidad y su mi-
si6n en la tierra.®

El Estado hizo valer lo que Wilde denominé entonces «derecho de vigilancia»,
y justifico su control sobre la base de que no se permitiera que «so pretexto de
religién, se profesen publicamente principios contrarios al orden social, y que
los individuos, encastillindose en sus creencias, se sustraigan a la ley civil y se
conviertan en demagogos o en predicadores, de ideas subversivas, dando origen
a desobediencias y revoluciones y fomentando la anarquia en nombre de los de-
rechos de la conciencia intima».1°

Sin embargo, en determinado momento la Iglesia intent6 convertirse en fac-
tor de oposicion. Sancionada la Ley N° 1420, en el interior del pais se inicié
una camparia de resistencia a ciertas medidas y manifestaciones de tipo liberal.
El comienzo estuvo estuvo en Cérdoba, cuando en abril de 1884 el vicario ca-
pitular —Ger6nimo E. Clara— hizo publicar una pastoral donde prohibia a los
catolicos enviar a sus hijos a la Escuela Normal por estar a cargo de maestras
protestantes, leer los periédicos El Interior, La Carcajada y El Sol de Cérdoba,
y recriminaba a los profesores de la Facultad de Derecho de la Universidad local
por haber aceptado una tesis doctoral sobre «los hijos adulterinos, incestuosos
y sacrilegos». En la pastoral se citaba a su vez un documento pontificio donde se
dictaminaba lo siguiente: «Se hacen reos de enormisimos pecados los padres y
madres que, verdaderamente crueles para con las almas de sus hijos, les envian
a las escuelas protestantes [...] También los hijos, considerada la cosa en si, con-
curriendo a tales escuelas, se hacen reos de grave culpa».

Al poco tiempo, otros obispos del interior del pais imitaron la tactica del vi-
cario cordobés y produjeron sus propias pastorales. El 13 de septiembre de 1884,
el obispo de Salta —Buenaventura Risso Patron— ley6 la suya, en la cual afirmaba
que lo ordenado por Gerénimo Clara tenia caracter universal y se exigia a los
padres que retirasen a sus hijos de las escuelas [...] so pena de grave culpa y de
ser privados del beneficio de los sacramentos».'2

9. Ibid., p. 117.
10. Debate parlamentario sobre la ley Avellaneda, op. cit., 1959, p. 167.

1. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1884 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccion
Publica, t. II-Anexos, Buenos Aires, Imprenta de la Penitenciaria, p. 403.

12. Ibid., p. 418.



EL CONFLICTO CON LA IGLESIA 213

El 9 de octubre se repetia el fendmeno en Santiago del Estero, teniendo esta
vez como protagonista al vicario de esa zona, Rayniero J. Lugones, quien agre-
gaba La Opinién Piiblica, El Puebloy El Pais a los diarios cuya lectura se prohibia.

Los efectos reales de estas pastorales fueron de escasa magnitud. Las memo-
rias ministeriales de esos afios registran hechos como el abandono de ochenta y
cinco alumnos de la Escuela Normal de Catamarca, de los cuales tres solamente
pertenecian al curso normal, y el resto, a la escuela de aplicacion; en Salta fueron
cuarenta y cuatro los alumnos, y en La Rioja el fendmeno revisti6 mayor grave-
dad, ya que se estuvo a punto de clausurar la escuela. Salvo estas menciones, no
hay noticias de otros hechos producidos como respuesta al mandato de la Iglesia.
Y al afio siguiente ya esos efectos habian desaparecido.

Basta con una lectura superficial de las pastorales para advertir en ellas una
concepcién ultramontana, acorde con las disposiciones del Syllabus. No sor-
prende que se hayan originado en el interior del pais y, mas especificamente,
en las provincias del norte, pues alli la defensa de los intereses locales habia
estado asociada a la defensa de la tradicion catélica, mientras que el librecambio
defendido desde Buenos Aires apareci6é unido desde 1810 a posiciones filos6ficas
que expresaban el grado més alto de racionalismo alcanzado por la ideologia
burguesa europea (iluminismo, ideologia, positivismo).

Sin embargo, lo peculiar de la posicion de la Iglesia catdlica en este conflicto
es que reflejo la defensa de la tradicion ideoldgica sin apoyarse en la defensa de
los intereses locales. En cierta medida, esto se debe a que los intereses locales ya
habian sido en gran parte liquidados; pero al estrechar de esta manera su base
de sustentacion, la Iglesia derivd inevitablemente en el terrorismo ideologico,
propio de la Inquisicién. En esto no fue acompafada ni por los mismos sectores
catoblicos de Buenos Aires que, cuando defendieron la ensefianza religiosa, por
ejemplo, trataron de quitarle al Syllabus su contenido regresivo y antiprogre-
sista. Los catdlicos portefios trataron en todo momento de aparecer tan liberales
como sus opositores y de demostrar la falsedad de los argumentos liberales con
sus mismos ejemplos. Asi, Estados Unidos e Inglaterra eran presentados, segin
el orador, como un modelo de pais de libertad de cultos o como modelo de pais
donde el espiritu religioso y cristiano habia sido el motor de su desarrollo.

Esta particular relacion de algunos grupos catélicos se puso atin mas de ma-
nifiesto cuando, en virtud de una légica de pensamiento bastante comprensible,
llegaron a sostener ellos mismos la necesidad de la separacion entre la Iglesia y
el Estado. En distintas oportunidades, cat6licos tan representativos como José
Manuel Estrada o Pedro Goyena, reivindicaron la necesidad de establecer la in-
dependencia de la Iglesia con respecto al Estado, basados en la afirmacion de
que las relaciones entre ambos importaban, en ese momento, al predominio del
segundo sobre la primera. La Iglesia —sostenia Estrada— es triplemente esclava:

[...] esclava en sus rentas por el sistema de las subvenciones y los aran-
celes; esclava en su jerarquia y en su disciplina por la intervencién del
Estado en la provision de beneficios; esclava, por fin, y tocamos aqui el
fondo mismo del problema y su aspecto més irritante del despotismo,
hasta en su ensefanza y en su gobierno, por el derecho de retener decre-
tos conciliares y bulas pontificias, estatuido en perjuicio de los catélicos



al tiempo que se preconiza la libertad de pensamiento, de la conciencia y
de la palabra, en todos los terrenos y en todas las direcciones de la vida.'3

13. Citado en PENA, D., La materia religiosa en la politica argentina, op. cit., p. 24.



Capitulo VII

El progreso educacional

RESULTA OBVIO PREDICAR LA EXISTENCIA de un sensible progreso educacional ope-
rado durante toda la segunda mitad del siglo XIX en nuestro pais. Sin embargo,
el analisis detallado de las caracteristicas de ese progreso desmiente las versio-
nes que tienden a concebirlo como la manifestacion de una accion uniforme por
parte de los diferentes grupos de la élite dirigente. Si bien ninguno de sus miem-
bros se opuso a dar un impulso sostenido a la ensefianza, existieron grandes
diferencias en la intensidad y en las prioridades con las que se actuaba. Ademas,
y esto es muy llamativo, ese progreso padecié de momentos muy largos de estan-
camiento y estuvo minado por gruesos problemas al nivel de su efectividad real.

Se ha hablado con acierto de las diferencias entre la primera generacion de
hombres que guiaron el proceso de organizacion nacional (Mitre, Sarmiento, Ave-
llaneda) y la segunda, especificamente conocida como la generacién del ochenta.!
Mientras los primeros se caracterizaron por haber construido las bases del sis-
tema, con lo que eso implica en cuanto a la participacion en una lucha efectiva
contra los factores y fuerzas que se oponian, los segundos aparecieron con cierto
espiritu conformista, que los limité a dejar que los elementos construidos en el
periodo anterior se desarrollaran sin trabas. Estas diferencias, como veremos,
se reflejaron a nivel educativo en el estancamiento producido en la ensefianza
primaria a partir de 1880.

Sin embargo, una diferenciacién tan amplia oculta los conflictos que se plantea-
ron en la gestion de los gobernantes de cada periodo en particular. En el primero,
por ejemplo, las politicas educativas de Mitre, Sarmiento y Avellaneda tuvieron,
las tres, orientaciones diferentes. Mientras Mitre ponia el énfasis en la ensenanza

1. ROMERO, José Luis, Las ideas politicas en Argentina, México, Fondo de Cultura Econdmica, 1946;
iD., El desarrollo de las ideas en la sociedad argentina del siglo XX, México, Fondo de Cultura Econo-
mica, 1965.
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media, Sarmiento y Avellaneda insistieron en el desarrollo de la primaria. Ade-
mas, mientras Mitre concibi6 una ensefianza media de tipo humanista, Sarmiento
trat6 de orientarla hacia contenidos productivos. Y si Mitre y Sarmiento coincidian
en cuanto al laicismo, Avellaneda fue partidario de la ensefianza religiosa.

Después de 1880, y ya con la presencia de las virtudes y los defectos de los re-
sultados del sistema desarrollado anteriormente, un grupo se propuso mantener
el caracter enciclopedista de la ensefianza, mientras que otro intent6 modificarlo
hacia contenidos productivos.

Destruida pues la versién unitaria de la politica educativa de este periodo,
se puede afirmar que ella se debatid, por primera vez, en los términos de una
politica educativa moderna. Enciclopedismo o utilitarismo, prioridad para la
ensenanza popular masiva o para la preparacion de élites, etc., son las alternati-
vas entre las cuales sigue girando la organizacion escolar. Lo singular es que, en
la Argentina, este debate tiene ya un siglo de antigiiedad.

1. EL CRECIMIENTO DEL SISTEMA EDUCATIVO

Tomando el afio 1850 como punto de partida, el progreso educacional fue dismi-
nuyendo en su ritmo de intensidad hasta llegar, en las dltimas décadas del siglo,
al estancamiento. Los factores que influyeron en esta disminucién progresiva
fueron de origen muy diverso. En primer término, el crecimiento demografico
acelerado sobrepaso el ritmo de crecimiento del sistema educativo y disminuy6
su capacidad de absorcion. A pesar de esto, el Cuadro 23 demuestra que la dife-
rencia negativa del 0,6% registrada entre 1883 y 1895 se dio conjuntamente con
una absorcion de més de 100.000 alumnos.

Cuadro 23. Poblacion escolar y asistencia
a las escuelas primarias (1850-1895)

1850 1869 1883 1895
Poblacion escolar 183.000 403.876 507.769 877.810
Asistencia escolar 11.903 82.679 145.660 246.132
Porcentaje 6,5% 20,4% 28,6% 28%

Fuente: Censos escolares y Memorias del Consejo Nacional de Educacion.

El segundo factor en la explicacion del estancamiento de la ensenanza primaria
a partir de 1880 reside en la situacion politica general. Al respecto es muy inte-
resante observar de qué manera la dependencia de la educacion con respecto al
aparato politico hizo que tanto la estabilidad del sistema como su inestabilidad
contribuyeran a detener el progreso de la educacién.
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La estabilidad del régimen, conseguida después de haber terminado con los
focos de resistencia en el interior y de haber federalizado la Ciudad de Buenos
Aires, hizo menos urgente la necesidad de educar a las masas. Sarmiento, en pa-
labras ya citadas en el Capitulo III, aludi6 a este fenémeno, que se inscribe en la
serie de diferencias que caracterizan a las gestiones previas a 1880 con respecto
a las posteriores. Pero la inestabilidad también afect6 seriamente a la educa-
cién: cada crisis econdémico-politica determinaba una merma en los presupues-
tos educacionales, la paralizacién de los programas de construcciones escolares,
etc. En 1877, por ejemplo, Bonifacio Lastra informaba en su Memoria anual que
«[...] las reducciones de gastos han venido realizandose tranquilamente en el De-
partamento de Instruccién Publica: asi, de pesos fuertes 2.017.236,36 votados en
1874, ha quedado reducido el presupuesto a la suma de 1.096.340 pesos fuertes,
destinados al servicio del afio corriente. Esas cifras nos demuestran, por si solas,
cuanto ha debido sufrir en su desarrollo la instruccién publica, afectindose por
economias apremiantes, desde las instituciones cientificas hasta la modesta es-
cuela primaria».? En forma similar, Benjamin Zorrilla se quejaba en los afios
posteriores a la crisis de 1890: «[...] 1a instruccion primaria en la Republica re-
trocede, y en algunas provincias no puede calcularse hasta donde llegara 1a mala
situacién y cuél sera la extension de los hechos desgraciados que tienen lugar. La
intensa crisis que afecta al pais ha disminuido considerablemente los recursos
financieros de las provincias que no solo no tuvieron en épocas favorables recur-
sos abundantes que destinar al fomento y difusion de la ensefianza, sino que ven
disminuirse, y tal vez agotarse, muchos de los que antes pudieron disponer».3

En tercer lugar, y ligado a lo senalado anteriormente, las crisis afectaron pri-
mordialmente al presupuesto para la ensefianza primaria. Zorrilla, en el informe
antes citado, denunciaba el hecho segtin el cual mientras el presupuesto para en-
sefianza primaria habia sufrido una disminucién del orden del 50%, el destinado
a la ensenanza media y superior se habia incrementado sustancialmente.4 Mas
adelante, cuando se describa la distribucion interna del presupuesto educacio-
nal, podra apreciarse este hecho dentro de un marco global.

2. EL CRECIMIENTO DESIGUAL

Asicomo el progreso econdmico no se registr6 arménicamente en todas las diferen-
tes zonas del pais, el crecimiento educacional sigui6 un curso asincrénico similar.
Los picos més altos de progreso se lograron, obviamente, en la Ciudad de Buenos
Aires y, en conjunto, en la zona bonaerense y Litoral (véase Cuadro 24). Sin em-
bargo, algunas provincias atrasadas econémicamente, muestran porcentajes ele-
vados de asistencia, tales como San Juan, San Luis o Catamarca. En el Cuadro 24

2. Memoria del Departamento de Justicia, Culto e Instrucciéon Publica Correspondiente al Afio de 1877,
presentada al Honorable Congreso Nacional en 1878, Buenos Aires, La Tribuna, 1878, p. VIII.

3. Educacién Comun en la Capital, Provincias, Colonias y Territorios Nacionales, Afios 1889-90-97, informe
presentado al Ministerio de Instruccién Publica por el Presidente del Consejo Nacional de Educacion,
Buenos Aires, Compafia Sud Americana de Billetes de Banco, 1892, pp. 17-18.

4. lbid., pp. 21-22.
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también se puede apreciar con claridad el descenso significativo sufrido en varias
provincias entre 1883 y 1895. Los casos mas notorios se registraron en la Ciudad
de Buenos Aires y en las provincias de La Rioja, Santa Fe y Corrientes.

Cuadro 24. Porcentajes de poblacion escolar
que asiste a las escuelas (1850-1895)

Localidades 1850 1869 1883 1895
Capital Federal * 46,5 64,6 57,7
Buenos Aires 5,2 20 31,2 31
Santa Fe 14 21,5 32,2 26,8
Entre Rios 33,6 21,8 20,6 24,4
Corrientes 14,2 20 22,8 16
Cérdoba 2 17 22,3 20,8
San Luis ? 15 25 24,8
Santiago del Estero 0,8 11 8,5 13,4
Mendoza 13,7 12,3 31 37,9
San Juan 3,1 34 32,8 50
La Rioja 4,1 24 26,2 16,6
Catamarca 3,9 13,4 15,7 27,3
Tucuméan 4,3 12 19,5 24,4
Salta 5,1 14 24,5 20,2
Jujuy 3 23 19,2 21,9

* Para 1850, el 5,2% vale para la Provincia y la Ciudad de Buenos Aires conjuntamente.

Fuente: Censos escolares y nacionales y Memorias del Consejo Nacional de Educacion.

3. LA DESERCION ESCOLAR

El factor que contribuyb en mayor medida a limitar los alcances del progreso
educacional fue, probablemente, la enorme desercion escolar existente en todo
el pais. Los datos disponibles permiten describir con cierta exactitud la mag-
nitud del fenémeno en los niveles primario y secundario, pero no asi en el
nivel superior. Tampoco es posible, en lo que respecta a la ensefianza primaria,
reconstruir datos validos para todo el pais, sino solamente para las escuelas
dependientes del Consejo Nacional de Educacion. Esto, sin embargo, es sufi-
ciente como para tener una aproximacion cercana a la realidad, por cuanto la
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magnitud del fendmeno hace suponer que la posesion de datos mas amplios no
haria sino acentuarla.

En los Cuadros 25 y 26 se presentan las cifras correspondientes a los pe-
riodos 1886-1891 y 1893-1898, relativas al ciclo primario. Los porcentajes de
desgranamiento son, seglin esos datos, del 98% y 97%, respectivamente; esta
minima diferencia es, ademas, un indice de la permanencia del fen6meno a tra-
vés del tiempo. Pero lo més importante es comprobar que el mayor ntimero de
desertores se produjo en el pasaje del primero al segundo grado, lo cual supone
que un nimero muy elevado de escolares pasarian al poco tiempo a engrosar el
caudal de analfabetos.

Cuadro 25. Desercion escolar. Escuelas dependientes
del Consejo Nacional de Educacion (1886-1891)

1886 1887 1888 1889 1890 1891

1° 16.192

20 5.675

3° 2.521

40 1.396

5° 732

6° 373

Fuente: Memoria presentada al Congreso Nacional de 1899 por el Ministro de Justicia,
Culto e Instruccién Publica, t. ITI, Anexos de Instruccion Piublica, Buenos Aires, Taller
Tipografico de la Penitenciaria Nacional, 1899.

Cuadro 26. Desgranamiento escolar. Escuelas dependientes
del Consejo Nacional de Educacién (1893-1898)

1893 1894 1895 1896 1897 1898

1° 22.198

20 7.889

3° 4.455

4° 2.597

5° 1.114

6° 638

Fuente: Memoria presentada al Congreso Nacional de 1899 por el Ministro de Justicia,
Culto e Instruccion Publica, op. cit.
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En los Colegios Nacionales el problema de la desercion, si bien fue menos in-
tenso que en el ciclo primario, no por ello dejo de ser grave. Haciendo el calculo
para el periodo 1886-1891, el porcentaje de desgranamiento obtenido para todo
el pais fue del 68% (véase Cuadro 27). En este caso nos es posible hacer una
discriminacion por zonas, lo cual revela que el indice de mayor desercién se
produjo en el Litoral (79%), mientras que en Buenos Aires y en el resto del pais,
el porcentaje fue muy similar: 62,5% en Buenos Airesy 62% en el resto (véanse
Cuadros 28, 29 y 30).

Cuadro 27. Desgranamiento en los Colegios Nacionales (1886-1891)

1886 1887 1888 1889 1890 1891

10 680

20 419

3° 338

4° 320

50 274

60 205

Fuente: Memorias del Ministerio de Instrucciéon Puablica.

Cuadro 28. Desgranamiento en los Colegios Nacionales

(Buenos Aires)

1°" afo 2° aflo 3% afo 4° afio 5° aflo 6° ano
1886 269
1887 129
1888 150
1889 163
1890 141
1801 101

* A partir de 1889, se incorpora el Colegio Nacional de La Plata.

Fuente: Memorias del Ministerio de Instrucciéon Puablica.
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Cuadro 29. Desgranamiento en los Colegios Nacionales (Litoral)

1°" afo 2° ano 3° aflo 4° afio 5° aflo 6° ano

1886 203

1887 96

1888 83

1889 56

1890 48

1891 43

Fuente: Memorias del Ministerio de Instrucciéon Puablica.

Cuadro 30. Desgranamiento en los Colegios Nacionales
(resto del pais)

1¢" afo 2° afio 3 afo 4° ano 5° ano 6° ano

1886 218

1887 194

1888 105

1889 112

1890 85

1891 61

Fuente: Memorias del Ministerio de Instruccién Puablica.

4. FINANCIAMIENTO DE LA EDUCACION

Ateniéndonos a lo expuesto hasta ahora, puede afirmarse que en cierta medida
el ritmo del progreso educacional dependi6 de los fondos asignados para ello.
Asilo entendieron también los educadores de la época, para quienes el estable-
cimiento de mecanismos tendientes a dar autonomia financiera a la ensefianza
era la solucion deseable, en la medida en que ponia a la educacién al margen
de los cambios politicos y las crisis econdmicas circunstanciales. Surgi6 asi la
idea de establecer algtn sistema por el cual la educacién tuviera sus propias
fuentes de recursos. El Congreso Pedagogico de 1882 adoptd este principio en
una de sus resoluciones, en la cual se enfatizaba, ademas, el significado politico
de una medida de esa naturaleza. «La base de un buen régimen econémico para
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la organizacion y prosperidad de la educaciéon comiin —decia la resolucion—
es la dotacion de rentas propias y suficientes, que constituyen su patrimonio
inviolable, administradas con independencia de todo poder politico por los fun-
cionarios responsables de la educacion comtin.» Este deseo de independencia
econdémica y politica ya lo vimos reflejado en las posiciones manifestadas en el
mismo Congreso y en los debates posteriores frente al problema del gobierno de
la educacién. Tanto el proyecto catoélico como el liberal —en los debates relativos
a la ley de educacién comtn- reflejaron esos deseos de independencia econ6-
mica al contemplar en sus respectivos anteproyectos la formacion de un Tesoro
Comtn y de un Fondo Escolar Permanente integrado por una serie de aportes
extraidos de porcentajes sobre las recaudaciones impositivas, venta de tierras
publicas, multas, herencias, donaciones, etc. Pero a pesar de haberse aprobado
la vigencia de sistemas de este tipo, nunca llegaron efectivamente a funcionar.
A partir de 1885, es decir, el afio siguiente de sancionada la Ley N° 1420, en los
informes del presidente del Consejo Nacional de Educacion se registran casi
todos los afios las quejas relativas a la falta de pagos correspondientes a los
rubros establecidos en el texto de la ley. En esa época, la discusioén gir6 en torno
a silos recaudadores de impuestos, multas, etc., debian depositar el porcentaje
correspondiente a educaciéon directamente a la orden del Consejo Nacional de
Educacioén o si debian darle el curso establecido tradicionalmente, dejando que
luego los organismos oficiales correspondientes hicieran la transferencia. Un
decreto de 1885 estableci este segundo procedimiento, que permitié al Estado
administrar a su criterio el paso de fondos a educacién. El diputado Gutiérrez
resumio esta situacién en la sesion de la CaAmara de Diputados del 25 de julio de
1898 de la siguiente manera:

Pero hay un punto que puede y debe atenderse desde ya y es el que se re-
fiere a la exacta percepcion de la renta asignada hoy a la educacion comun.
La ley del afio 1884 establecia que los recaudadores de la Nacion deposi-
taran en el Banco Nacional el tanto por ciento de la contribucion directa y
patente a la orden del Consejo Nacional de Educacién. Esta ley, desde su
promulgacién hasta la fecha, nunca ha sido cumplida. Al aho siguiente de
su sancion, se expidi6 el decreto que la reglamenta de una manera origi-
nal: prescribia que los impuestos establecidos hasta la fecha de la regla-
mentacién continuaran percibiéndose como antes, lo que era dificilmente
conciliable con laley de 1884, y que respecto de las contribuciones nuevas,
se siguiera la regla establecida por la ley, es decir, que se depositara en el
Banco la parte correspondiente al tesoro escolar. Tampoco se ha cumplido
esta disposicion, y los inconvenientes que resultan de ello son graves y
notorios. En primer lugar, ha venido por tierra el principio fundamental
de la Ley de Educaciéon Comun, que establece la autonomia de la adminis-
tracion escolar, porque no se concibe la autonomia de una administraciéon
cuyas rentas estan en otras manos. Ese estado de cosas creaba también al

5. El Monitor de la Educacién Comun, n° 738, julio de 1934, Buenos Aires, p. 271.
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Consejo Nacional una situacion dificil, porque lo hacia depender de todas
las contingencias de la administracién y hasta de la buena o mala voluntad
de los que la desempefiaban.¢

Sila méxima aspiracién de los educadores de fines del siglo XIX era la autonomia
politica y econdmica, la realidad del funcionamiento del sistema educativo se
encarg6 de contrariarlos. A pesar de eso, o quizas debido a eso, la autonomia de
la educacion fue cobrando fuerza en la mente de los educadores, ya que no era
posible en la realidad. Y aparecieron asi las manifestaciones de este aislamiento
ilusorio en que se ubicaron grandes sectores del magisterio argentino a lo largo
de la historia, dando lugar a una amplisima literatura donde la educacién apare-
cia ubicada al margen y por encima de la estructura social. No se ha hecho toda-
via el anélisis del contenido de las obras pedagogicas producidas en el pais, pero
no seria sorprendente encontrar en un buen ntimero de ellas esta caracteristica
comun, que se refleja, mas que por su presencia, por la ausencia de analisis que
tiendan a ubicar a la ensefianza dentro del movimiento general del resto de las
instituciones y clases sociales.

Intentaremos a continuacién presentar una descripcion de las tendencias que
revela el analisis de los fondos destinados a educacion en el presupuesto nacional
a partir de 1880.

Si bien esta no era la tinica fuente de recursos para la ensefianza (dado que
también se asignaban fondos en los presupuestos provinciales y, parcialmente,
el tesoro comin permitia obtener fondos adicionales), es la tinica fuente sus-
ceptible de un anélisis sistematico. Es claro que, en ese sentido, los datos solo
nos pueden orientar en cuanto a tendencias y no permiten extraer conclusiones
categéricas y definitivas.

a) Distribucién global de la partida del Ministerio. Los fondos para educacion
integraban partidas destinadas al Ministerio de Justicia, Instrucciéon Publica y
Culto. Su distribucién interna indica que, a través del periodo estudiado, la mayor
cantidad correspondia a educaciéon. En la década de 1880-1890 hubo un aumento
constante: se pasé del 62,5% en 1882 al 74% en 1889 (véase Cuadro 31); a partir de
esa fecha desciende nuevamente a su nivel original. Al margen, puede observarse
como los fondos destinados a sostener el culto catélico decrecieron sistematica-
mente hasta que a mediados de la década de 1990 se percibe un aumento que poco
tiempo después se pierde nuevamente.

b) El presupuesto educacional. Los fondos destinados exclusivamente a edu-
cacion, eliminando los correspondientes a justicia y a culto, oscilaron entre un
9% y un 16% del presupuesto nacional total (véase Cuadro 32). El punto méas
alto lo alcanz6 en 1890 (16,4%), pero la crisis de ese afio determinb una merma
progresiva de la cual, a fines de la década, atin no se habia repuesto.

Sin embargo, el mayor motivo de discusion no reside en el anélisis del pre-
supuesto educacional global, sino en su distribucién interna. El Cuadro 33 in-
dica las proporciones correspondientes a cada uno de los ciclos de ensenanza:

6. Citado en Consejo Nacional de Educacion, Cincuentenario de la Ley 1420, t. |l, Memorias sobre el de-
sarrollo de las escuelas primarias desde 1884 a 1934, Buenos Aires, s/e, 1938, p. 534.
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primario, medio y superior; en el rubro «otros» se han agrupado las cantidades
destinadas a pago de jubilaciones, pensiones y mantenimiento de establecimien-
tos especiales (sordomudos, etc. [sic]), dentro los cuales, a partir de 1890, co-
menzaron a considerarse las escuelas de comercio y la escuela industrial creadas
en esos afnos.

Cuadro 31. Distribucion del presupuesto del Ministerio de Justicia,
Instruccion Puablica y Culto (1882-1898)

1882 1885 1890 1894 1898
Justicia 29,5 22 26 30 34
Instruccién Publica 62,5 72 70 62 63
Culto 8 6 4 8 3

Fuente: Leyes del presupuesto nacional.

Cuadro 32. Porcentaje del presupuesto nacional
dedicado a educacion (1882-1898)*

1882 10,5 1891 12
1883 10,9 1892 9,5
1884 12,6 1893 -
1885 12,1 1894 -
1886 12,9 1895 10,1
1887 14,4 1896 9,6
1888 15,1 1897 9,3
1889 14,1 1898 12,2
1890 16,4

* Los presupuestos nacionales, como quedd dicho, estaban presentados en diferentes
tipos de moneda. Para lograr la conversion a un tipo Gnico, hemos utilizado la tabla
que presenta Gaston H. Lestard en su libro La estabilizacién monetaria argentina;
interpretacion y andlisis de las tendencias actuales, Buenos Aires, Garcia Santos, 1933.
Hasta 1891, los presupuestos se presentaron en moneda papel y su equivalente en pesos
fuertes, de manera que no se presentan mayores dificultades para su interpretacion.
Pero a partir de 1892 aparecen pesos oro y titulos; los titulos aparecen en los presupues-
tos de 1893 y 1894 y, como no se puede establecer su valor con precision, esos dos afios
han quedado sin porcentajes en el Cuadro.

Fuente: Leyes del presupuesto nacional.
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Cuadro 33. Distribucién interna del presupuesto educacional
(1882-1898)

1882 1885 1890 1895 1898

Universidad 18 16 14 12 14
Colegio Nacional y Escuela Normal 43 37 53 45 44
Primaria 35 40 25,5 25 25
Otros 4 7 7,5 18 17

Fuente: Leyes generales del presupuesto nacional.

La lectura del Cuadro 33 permite advertir en qué medida el Ginico sector que
fue aumentando su participacién en la distribucion de los recursos destinados
a educacion fue la escuela media. Tanto la ensefianza superior como la primaria
decrecieron en importancia constantemente. El porcentaje de fondos destina-
dos a la escuela media llegd, inclusive, a superar el 50% de todo el presupuesto
(1890), lo cual indica un costo elevadisimo por alumno, dado el escaso nimero
de concurrentes que poseia. En este aspecto radico la base de los reclamos que
desde diferentes sectores se hicieron a esta politica. Sarmiento lleg6, en deter-
minado momento, a cuestionar la legitimidad de la gratuidad de la ensefianza en
el ciclo medio y planted la necesidad de que los sectores econdmicamente altos,
que eran los que nutrian preferentemente el Colegio Nacional, pagasen aranceles
para costear los estudios de sus hijos, permitiendo asi al Estado concentrar sus
esfuerzos en la escuela primaria. Pizarro, por su parte, también denunci6 esta
falta de equidad en la distribucién de los recursos, y en su Memoria de 1881
indicaba lo siguiente:

Hemos formado asi el colegio y la Academia para los estudios superiores,
profesionales o cientificos, y hemos descuidado la escuela primaria y la
educacién comtn del pueblo; hemos construido el Observatorio Astro-
némico, y hemos mirado con indiferencia o desdén la Escuela de Artes
y Oficios [...] Hemos comenzado asi por donde debiéramos concluir, y la
instruccién publica, encerrada en estrechos limites y sin el caracter ver-
daderamente popular que le asignan nuestras instituciones democrati-
cas, marcha de esta suerte al ocaso, sin orden, sin método, sin sistema,
sin unidad y sin propoésitos.”

No fueron solamente Sarmiento y Pizarro quienes advirtieron y criticaron esta
distribucidén preferencial de los recursos para educacion. Pero fueron ellos, y
muy especialmente el primero, quienes ubicaron ese fendmeno dentro de un

7. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1887 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccion Pu-
blica, Buenos Aires, Imprenta de la Penitenciaria, 1881, pp. 5-6.
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problema social general. La escuela primaria fue concebida desde su origen
como la entidad educativa de mayor contenido democréatico, en la medida en
que aspiraba a contener a toda la poblacién. Retirarle recursos para beneficiar
el desarrollo de los otros niveles reflejaba, para hombres como Sarmiento y
Pizarro, una profunda disociacién entre los objetivos manifiestos y el com-
portamiento real de la élite dirigente. Para decirlo, una vez mas, con palabras
del mismo Sarmiento: «[...] la democracia decente se siente insensiblemente
desinteresada en la dotacién y fundacién de escuelas para todos; y si lo hacen
por la negra honrilla, lo hacen con mano avara. El Congreso de la Republica
Argentina, por ejemplo, da cien mil pesos fuertes para las escuelas en que de-
bieran educarse cuatrocientos mil nifios, y doscientos ochenta mil pesos, para
los colegios en que se educan mil quinientos, sin que nadie sepa por qué esos 'y
no otros son los tan ampliamente agraciados».®

¢) Las subvenciones. El desarrollo econémico desigual del pais motivd que
las provincias no contaran con los recursos suficientes como para impulsar la
educacion a un ritmo sostenido. Esto, que era una situacion de hecho, motivd
la aparicién de mecanismos a través de los cuales el gobierno central comenzo
a hacerse cargo de la educacion primaria en las provincias y, con ello, de todo el
sistema educativo. En un primer momento, la presencia del gobierno central en
la ensefianza primaria provincial se manifesto a través de subsidios, los primeros
de los cuales se enviaron en 1864. El 21 de septiembre de 1871 se sancion6 una
ley que reglament6 esos aportes, clasificando a las provincias segtin un orden de
necesidades y distribuyendo los fondos de acuerdo a ellas. Desde un comienzo,
este hecho plante6 problemas juridicos, por cuanto la Constitucion Nacional
establecia, entre las exigencias a las provincias, que asegurasen su régimen de
instruccién primaria. Se penso, por ello, que otorgar subvenciones era inconstitu-
cional y violaba las normas del federalismo. No entraremos en un anélisis de tipo
juridico, pero parece evidente en estos casos que lo que motiva una interpretacion
u otra de los textos legales no es, por lo regular, el deseo formal de mantenerse
fiel a lo sancionado sino el de responder a las exigencias politicas de sectores y de
momentos determinados. Asi, la necesidad de ayudar a las provincias en lo rela-
tivo a educacion se justificd, dada la evidencia de que las provincias carecian de
recursos para ello, sobre la base de la percepcion por parte de la élite dirigente de
que su supervivencia dependia, en cierta medida, de la difusion de la ensefianza.
Los textos de la época permiten inferir la existencia de un deseo real de hacer
progresar la ensefanza en esas zonas y de una necesidad politica de hacerlo.

Es preciso recordar, para aclarar esto, que la mayor resistencia a la consoli-
dacion del poder nacional provenia de las provincias mas pobres. La Rioja, «la
provincia que tanto ha sufrido y hecho sufrir a las otras con los males que la
ignorancia engendra» —segun la caracteriz6 Nicolas Avellaneda-2 era atendida
tan preferentemente que en determinados momentos lleg6 a recibir la totalidad

8. SARMIENTO, Domingo F., Obras completas, Buenos Aires, Luz del Dia, 1948-1956, t. XLVII, pp. 14-18.

9. Memoria presentada por el Ministro de Estado en el Departamento de Justicia, Culto e Instrucciéon Pu-
blica al Congreso Nacional de 1870, Buenos Aires, Taller Tipografico de la Penitenciaria Nacional, 1900
(reimpresioén), p. 10 [N. de E.: o asimismo Memoria del Ministerio de Justicia, Culto e Instruccidon Publica
1870, Buenos Aires, Imprenta Argentina de El Nacional, 18701].
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de su presupuesto educacional en calidad de subvenciones (véase Cuadro 34).
Benjamin Zorrilla explic6 atin més claramente la raiz politica de esta ayuda, al
afirmar que el objetivo de la ley de subvenciones era, precisamente, «[...] contra-
rrestar los inconvenientes que las masas incultas oponen al régimen, verdad y
préactica de las instituciones libres y al progreso humano».*°

Cuadro 34. Presupuestos educacionales provinciales y
aporte de la Nacion (1884)

Provincia Presupuesto educacional Aporte nacional %
Buenos Aires 1.035.650 289.333 27,9
San Luis 72.888 54.086 74,2
Mendoza 97.359 46.210 47,4
Tucuméan 39.905 17.815 44,6
San Juan 50.508 20.040 39,6
La Rioja 38.796 38.796 100
Santa Fe 86.520 21.520 24,8
Entre Rios 52.856 30.000 56,7%
Corrientes 132.408 40.000 30,2
Salta 153.339 78.134 50,9
Jujuy 26.604 17.425 65,4
Catamarca 33.599 11.104 33
Santiago 18.660 15.520 83,1
Coérdoba 69.108 15.000 21,7

* El presupuesto de Entre Rios es solo para los tltimos siete meses del afo.

Fuente: Comisién Nacional de Educacion, Censo Escolar Nacional Correspondiente a
Fines de 1883 y Principios de 1884, t. I1, Buenos Aires, Imprenta y Litografia La Tribuna
Nacional, 1885.

10. Educacion Comun en la Capital, Provincias, Colonias y Territorios Nacionales, Arfio 1887, informe pre-
sentado al Ministerio de Instruccién Publica por el Presidente del Consejo Nacional de Educacion, Bue-
nos Aires, Imprenta Sud-América, 1888, p. XXI.



228 EDUCACION Y SOCIEDAD EN LA ARGENTINA (1880-1945)

Esta motivacion politica para las subvenciones tiene, ademas, otra dimension:
la creciente centralizacion del poder. Al ayudar econémicamente a las provin-
cias, las autoridades centrales de la administracion escolar fueron adquiriendo
progresivamente mayor poder no solo en el &mbito de la Ciudad de Buenos
Aires sino en todo el pais. Ya en las sesiones del Congreso Pedagogico de 1882,
se escucharon voces como las de Paul Groussac, que pedian a la Nacién que
«[...] en lugar de distribuir subvenciones escolares cuyo empleo no la satisface
siempre, funde escuelas nacionales adquiriendo el terreno, construyendo por
su cuenta el edificio y poniendo en él un empleado nacional»." Estas palabras,
que son el precedente mas exacto de la ley Lainez, marcaban ya la tendencia
hacia el centralismo educacional que luego iria acompafiado, ademas, con la
obligacién de ensefiar segtin los programas elaborados para las escuelas de la
Capital Federal.

1. GROUSSAC, Paul, «El estado actual de la educacion primaria en la Republica Argentina: sus causas,
sus remedios», en E/ Monitor de la Educacién Comun, n° 738, julio de 1934, Buenos Aires, p. 38.



Capitulo VIII

La Escuela Normal!

TANTO POR LOS MOTIVOS DE SU CREACION como por su estructura interna, la Es-
cuela Normal se diferenci6 del resto de la ensefianza, y muy particularmente de
la brindada por los Colegios Nacionales. Su creacion se debi6 a la necesidad real
eimperiosa de dotar de maestros preparados a la escuela primaria en expansion.
Con anterioridad a su existencia, esas escuelas estuvieron a cargo de personas sin
capacitacion especializada, que en la mayoria de los casos no satisfacian las con-
diciones minimas para la funcion que debian desempefiar. Cuando en el Congreso
Pedagogico de 1882 se debatib este problema, Paul Groussac describi6 al tipo de
maestro anterior a la creacién de las Escuelas Normales como uno de los siguien-
tes personajes: «[...] el capataz de estancia que deletrea a la par de los alumnos,
el dependiente de pulperia, el procurador sin pleitos, el extranjero sin profesion
que pasa por la ensefianza como por un puente».?

Este panorama comenzo a variar a partir del egreso de las primeras promo-
ciones de maestros con titulo, cuyo efecto se sinti6 con mayor intensidad en las
zonas urbanas. La primera de estas escuelas se cre6 en la ciudad de Parani en
1871.3 El Cuadro 35 permite percibir la evolucion sufrida por los establecimien-
tos de ensefianza normal y apreciar claramente de qué manera el mayor impulso
fue brindado en la década 1880-1890, en la cual se crearon 24 de las 38 escuelas
existentes hasta 1900.

1. En este capitulo no se analizard el pensamiento pedagdgico dominante en las Escuelas Normales
creadas en este periodo. Su estudio supondria una investigacién separada y de un caracter diferente.
Solo se intentara una descripcién de los aspectos y significados sociales del normalismo.

2. GROUSSAC, Paul, «El estado actual de la educacion primaria en la Republica Argentina: sus causas,
sus remedios», en E/ Monitor de la Educaciéon Comun, n°® 738, julio de 1934, Buenos Aires, p. 33.

3. Antes de la creacion de la Escuela Normal de Parana, se registraron algunos intentos y proyectos en
el mismo sentido, pero de escasa trascendencia. Para una descripcidon de esos proyectos, puede consul-
tarse CHAVARRIA, Juan Manuel, La escuela normal y la cultura argentina, Buenos Aires, El Ateneo, 1947.
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Cuadro 35. Evolucion de las Escuelas Normales (1870-1895)

Ano Escuela

1870 Normal de Parana (profesores, mixta)
1873 Concepcion del Uruguay (maestras)
1874 Buenos Aires (profesores)

1875 Tucuméan (maestros)

Buenos Aires (profesores)

Mendoza (maestros)
1878 Mendoza (maestras)
Catamarca (maestras)

Rosario (maestras)

1879 San Juan (maestras)
1881 Santiago del Estero (maestras)
1883 Catamarca (maestros)

Salta (maestras)

La Rioja (maestras)
1884 Corrientes (maestras)
Coérdoba (maestras)

Coérdoba (maestras)
Santa Fe (maestros)
San Luis (maestras)
Jujuy (maestras)

1886

San Luis (maestros)
Corrientes (maestros)
San Juan (maestros)

1887 La Rioja (maestros)
Jujuy (maestros)
Mercedes (mixta)
Azul (mixta)

Santiago del Estero (maestros)
Salta (maestros)
Tucumén (maestras)

1888 San Nicolas (mixta)
Dolores (mixta)
Rio Cuarto (mixta)
1889 La Plata (mixta)
8 Rosario (maestros)
94 Villa Mercedes (mixta)
1895 Buenos Aires (maestras)
1896 Esperanza (mixta)

Fuente: Memoria presentada al Congreso Nacional de 1895 por el Ministro de Justicia,
Culto e Instruccion Publica, t. II, Instruccién Publica, Buenos Aires, Taller Tipografico
de la Penitenciaria Nacional, 1895; y Censos escolares de 1883 y 1908.
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La evolucién de la matricula en las Escuelas Normales fue muy lenta y con
posterioridad a 1890 se produjo un significativo retroceso (véase Cuadro 36).
Esto produjo una considerable alarma en las autoridades, quienes, a través del
entonces ministro de Instruccion Publica, el Dr. [Antonio] Bermejo, sefialaron
como causa de la decadencia la conciencia que cundia en el magisterio sobre la
falta de porvenir de la carrera. «En bien de la Republica —senalaba Bermejo—,
hay que contener la ruina de esta institucién, dictando leyes que aseguren al
maestro un retiro tranquilo, cumpliendo las que se refieren a su inamovilidad
y ascenso, remunerando mejor sus servicios, o por cualquier otro medio que se
crea conducente».4 En sintesis, el ministro pedia lo mismo que en 1882 habia
declarado el Congreso Pedagbgico.> En ese lapso —trece afios— no se registrd
ninguna medida trascendente para mejorar la condicién de los maestros, salvo
la de exigir el diploma para ejercer como tales.

Si hubiera que encontrar una causa que explique el desinterés por prestigiar
la carrera del magisterio, no cabe duda de que este se debi6 a la composicion
social de los aspirantes a la docencia, reclutados en mayor medida que para los
Colegios Nacionales, en los estratos medios-bajos de la sociedad. Pero para lo-
grar este producto, actuaron factores importantes, propios de la funcion de la
Escuela Normal misma. En primer término, hay que sefialar que la carrera del
magisterio no era concebida como una etapa previa a los estudios superiores.
Este caracter no preparatorio del magisterio fue explicitado en varias ocasiones.
La ley del 8 de octubre de 1870, por ejemplo, acordaba becas a setenta jovenes
para estudiar en la Escuela Normal de Paran4, disponiendo la obligacion de «[...]
dedicarse por tres afios luego de que haya terminado sus estudios», como condi-
cién para el otorgamiento de la beca.

Cuadro 36. Matricula en las Escuelas Normales (1880-1895)

1880 1885 1890 1895
Buenos Aires 94 227 381 649
Litoral 206 323 379 310
Resto del pais 163 368 663 641
Total 463 918 1.423 1.600

Fuente: Memorias del Ministerio de Instruccién Puablica.

4. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1896 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccién
Publica, t. |, Texto, Buenos Aires, Taller Tipografico de la Penitenciaria Nacional, 1896, p. XX VIII.

5. El Capitulo IV de las resoluciones del Congreso Pedagdgico de 1882 estaba dedicado a la organizacién
y dotacion de personal docente. Seis resoluciones componen dicho capitulo: la primera se refiere a la
creacion de Escuelas Normales e internados para alumnos provenientes de zonas rurales; la segunda
establece la prioridad del egresado de Escuelas Normales para los cargos docentes; la tercera dispone
la obligacion de acreditar idoneidad en el cargo; en la cuarta, quinta y sexta se hace referencia a las
condiciones materiales del docente (posibilidad de ascenso, remuneracion justa, premios especiales,
jubilacion, etc.). E/ Monitor de la Educacién Comun, n° 738, op. cit., pp. 272-273.
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Por otra parte, el gobierno no prosigui6 la creaciéon de Escuelas Normales de
profesores, dando entre otras razones la siguiente:

Se observa, en efecto, que los normalistas profesores, apreciando su
competencia, se sienten llamados a seguir otras carreras consideradas
de mayor importancia que la de los preceptores de escuelas comunes,
de lo que resulta que esos alumnos, una vez que abandonan las aulas y
cuando se hallan en estado de servir al pais en los puestos a que fueron
destinados, desdefian ocuparlos y se dedican al estudio en los Colegios
Nacionales, al profesorado en los mismos o en los particulares, a los es-
tudios universitarios o al desempefio de diversos destinos, en la adminis-
tracion o en el comercio, defraudando de esa manera los propoésitos que
tuvo el gobierno.®

En 1892, por fin, el gobierno suprimié las becas otorgadas a los varones en las
Escuelas Normales. «Una de las razones que se tuvo en vista para suprimir
las becas fue que los maestros normales, con muy pocas excepciones, no cum-
plian las obligaciones contraidas con el Estado y que en lugar de ensefiar en
las escuelas primarias aspiraban a los cursos universitarios o se dedicaban a
la politica.»”

Parece evidente, a través de estos testimonios, que existia un deseo ma-
nifiesto por parte del gobierno en el sentido de impedir que los normalistas
prosiguieran luego otros estudios en lugar de dedicarse a la ensefianza y, com-
plementariamente, se percibe la presion, en especial de los egresados de las
Escuelas Normales de profesores, para ingresar a la universidad. Fue esta pre-
sién, entre otras causas, la que parece haber actuado como factor desencade-
nante en la creacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires.

Ya a fines de la década de 1880, comenzaron a registrarse en los infor-
mes de inspectores y del rector pedidos insistentes referidos a la creacion de
esa facultad. En 1888, por ejemplo, el informe del rector [Leopoldo Basavil-
baso] sefnalaba que faltaba en la universidad «[...] el departamento de estudios
destinado a mantener la alta cultura cientifica y literaria, a difundir la ciencia
[sic] y las letras por las ciencias y las letras mismas».® Adjunto a esa nota, el
rector proponia un posible plan de estudios que reflejaba tanto los intereses
clasicos de tipo humanista como los cientifico-positivistas. El plan compren-
dia las siguientes materias: latin, griego, literatura latina, literatura griega,
literatura castellana (espafiola y americana), lingiiistica y ciencia comparada
dellenguaje, estética, historia universal, estadistica, geologia general, geologia

6. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1884 por el Ministro de Justicia, Culto e Instrucciéon Pu-
blica, t. I, Texto, Buenos Aires, Imprenta y Litografia La Tribuna Nacional, 1884, p. 238.

7. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1892 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccién Pu-
blica, t. Il, Anexos de Instruccion Publica, Buenos Aires, Compafia Sud-Americana de Billetes de Banco,
1892, p. 21.

8. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1889 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccién Pu-
blica, t. Ill, Anexos de Instruccién Publica, Buenos Aires, Imprenta La Universidad, 1889, p. 409.
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fisica, zoologia, filosofia (l6gica, psicologia experimental y moral), historia de
la filosofia, antropologia general, ciencias de la educacién y cursos comple-
mentarios y optativos sobre literatura francesa, italiana, alemana, inglesa y
oriental y cursos de arqueologia.

No sorprende, en consecuencia, que la composicion de la matricula del pri-
mer afio en que comenz6 a funcionar la Facultad de Filosofia y Letras arrojara
una notable mayoria de alumnos provenientes de la Escuela Normal de Profeso-
res (véase Cuadro 37).

Cuadro 37. Titulos de los alumnos de la Facultad de
Filosofia y Letras (1895)

Titulo Cantidad
Profesores normales 20
Abogados 2
Bachilleres (extranjeros) 2
Bachilleres (argentinos) 5
Total 29

Fuente: Memorias del Ministerio de Instruccién Pablica.

El segundo hecho que permite inferir la presencia de un alumnado prove-
niente de sectores econ6micamente débiles es la existencia de un alto porcen-
taje de alumnos becados. Esto no supone pensar que la distribucién de becas
se hacia con garantias efectivas de justicia. Hay numerosos testimonios en
el sentido contrario que muestran el caracter de favor politico que con fre-
cuencia tenia este recurso. Sarmiento decia, refiriéndose a la falsedad de la
supuesta democracia existente en América, que «un plebeyo, el roto, como tan
pintorescamente se le llama en Chile, no ha de ir a aprender geografia o latin
sino por excepcion. Hay, es verdad, becas para los pobres, pero estos pobres
son los de la democracia decente. Pidelas un diputado, un amigo, alguien:
pero este alguien es de buena familia».® Una queja similar efectuaba Zubiaur
en su informe de inspector en 1886, al afirmar que la modificacion del sis-
tema de becas se hacia impostergable, «[...] pues se conceden, en las escuelas
de maestras, especialmente a hijas de personas pudientes que residen en la
misma ciudad en que funciona la escuela o a nifias que asisten a los cursos

9. SARMIENTO, Domingo F., Obras completas, Buenos Aires, Luz del Dia, 1948-1956, t. XLVII, p. 14.
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primarios».® A pesar de esas arbitrariedades, es presumible que los alumnos
becados provinieran de sectores sociales més débiles o de los hijos de familias
de la vieja aristocracia venida a menos que podian gestionar ese «favor» por
parte del gobierno.

Cuadro 38. Alumnos becados en la Escuela Normal (1884-1886)

1884 1886
Becados No becados Becados No becados
Buenos Aires 76% 24% 90% 10%
Litoral 75% 25% 83% 17%
Resto del pais 57% 43% 69% 31%

Fuente: Memorias del Ministerio de Instrucciéon Puablica.

Lareconstruccion de la distribucion de las becas en dos afos de este periodo (1884
y 1886) permite observar el elevado porcentaje de alumnos becados: 67,5% en
1884y 79,5% en 1886. Los menores porcentajes de becados, dentro de lo elevado
que eran en general, se encontraban en el interior del pais (véase Cuadro 38).
Es probable que la distancia con respecto a los centros de ensehanza superior in-
fluyera para que los hijos e hijas de familias de clase alta concurriesen a la Escuela
Normal, la cual, por otra parte, encontraba los mayores indices de expansion
también en esa zona (véase Cuadro 39). Todos estos factores (falta de prestigio,
escasa remuneracion, etc.) influyeron desde un comienzo en la preponderancia
femenina del alumnado normalista. Pero este fenémeno se vio favorecido por
justificaciones de caréacter cientifico, ya que en el pensamiento pedagégico domi-
nante en la época figuraba —en lugar de privilegio— la nocion de la mujer como
«maestra natural». El Congreso Pedagogico de 1882 habia declarado la conve-
niencia de estimular y favorecer en todos los paises de América del Sur «[...] la es-
pecializacion y el predominio que adquiere naturalmente y por esfuerzo propio la
mujer como educacionista primaria»,'ty la Ley N° 1420 —por su parte— dio a esta
declaracion caracter legal al establecer en su Articulo 10 la obligaciéon de poner
los primeros grados de la escuela primaria a cargo exclusivamente de maestras
mujeres. Este estimulo implicaba, como contrapartida, el desaliento a los varo-
nes; medidas como la de 1892, por la cual se excluia a los varones de las becas de
estudio, tenian, indudablemente, ese efecto.

10. Memoria presentada al Congreso Nacional de 1887 por el Ministro de Justicia, Culto e Instruccion
Publica, t. I, Texto, Buenos Aires, Taller Tipogréfico de la Penitenciaria, 1887, pp. 987-988.

1. En E/ Monitor de la Educacién Comun, n° 738, op. cit., p. 270.
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Debido a esos esfuerzos, el predominio femenino fue constante. Cuando
amenazo6 con perderse (véanse en el Cuadro 40 las cifras de 1890), se tom¢ la
medida citada con respecto a las becas, que obr6 muy eficazmente ya que logrd
un regreso a las proporciones anteriores.

Cuadro 39. Alumnos maestros cada 10.000 habitantes (1895)

Zona Poblacion Inscriptos %o
Buenos Aires 1.585.022 649 4
Litoral 928.825 310 3,3
Resto del pais 1.337.695 641 4,7

Fuente: Segundo Censo de la Reptiblica Argentina (mayo 10 de 1895), Buenos Aires,
Taller Tipogréafico de la Penitenciaria Nacional, 1898; y Memorias del Ministerio de Ins-
truccién Publica.

Cuadro 40. Matricula de las Escuelas Normales
segun sexo (1880-1895)

1880 1885 1890 1895
Varones 26,5% 24,5% 33,5% 23%
Mujeres 54% 59% 46% 58%
Escuelas mixtas 19,5% 16,5% 20,5% 19%

Fuente: Memorias del Ministerio de Instrucciéon Pablica.

Discriminando la composicion por sexo de la matricula segin las diferentes
zonas del pais (véase Cuadro 41), se advierte que el mayor caudal de varones
estaba en el interior. La distancia con respecto a los centros de ensefianza su-
perior y la falta de otras perspectivas ocupacionales al margen de la adminis-
tracién publica pueden —nuevamente— explicar este hecho.

LA DESERCION ESTUDIANTIL Y LA DESERCION OCUPACIONAL

Entre los factores que obligaron a las autoridades a reclamar medidas para
evitar «la ruina de esta institucién», como habia dicho Bermejo, el drenaje



236

(S681-0887) seuoz xod £ ox3s xod
SIO[RULION SB[ONISH 9P e[MILIRA ‘I oapen)

")
<
L
m "BOI[qNd UQIDONIISU] 9P OLISISTUIIAl [OP SELIOWJAl :93UaN,
<
z
=
4
o)
g %L %89 %SE %E %S9t 9%5‘0S - %59 %LE - %3S %8V sted [op 01s9Y
3
z
w
[a]
<
a
w
(%]
Q %S %tS 9%ST % bt 9%LE 96T %Ly %S - (Y4744 %959 - [exoary
>
z
o
(]
<
(%]
2
[a]
w

%S¢T %09 9%ST 9%S°LT %5‘cS 96T - %19 9%6% - %cS %8V SQIIy souang

XIN guing “TeA XIN ‘g “TeA XA [y TeA XIN guing “TeA

G6g1 0681 G881 0881



LA ESCUELA NORMAL 237

producido tanto a nivel estudiantil como ocupacional era uno de los mas im-
portantes. Si bien la desercion de estudiantes normalistas fue menor que la que
se produjo en los Colegios Nacionales, no lo fue en una magnitud tan grande
como podria suponerse a partir de la cantidad de alumnos becados que exis-
tian en las Escuelas Normales. Aun con becas, los alumnos desertaban igual,
especialmente los varones (véase Cuadro 42).

Cuadro 42. Desercion en Escuelas Normales (1888-1890)

Escuela %
Normales de varones 60,6*
Normales de mujeres 51,8%%
Normales mixtas 43,8%**
Normales de profesores 47,0%%**

*  El calculo esta hecho sobre la base de los datos de inscripcion de las siguientes es-
cuelas: Catamarca, Mendoza, Cérdoba, La Rioja, Corrientes, San Juan, Tucumén,
Santiago del Estero y Jujuy; no se pudieron obtener datos en las escuelas de Santa Fe,
San Luis y Salta.

**  Para las Escuelas Normales de mujeres, se tomaron en cuenta los datos de los si-
guientes establecimientos: Concepcién del Uruguay, Corrientes, Coérdoba, San Luis,
Catamarca, Santiago del Estero y Salta. No se obtuvieron datos de las escuelas de
Rosario, Mendoza, San Juan, La Rioja, Tucuman y Jujuy.

*** Para las Normales mixtas, los datos corresponden a las escuelas de Mercedes, Dolo-
res y Rio Cuarto. Faltan datos de Azul y San Nicolés. La Escuela Normal Mixta de La
Plata comenz6 a funcionar en 1889 y por eso no puede ser tenida en cuenta.

#**% E] calculo para las Escuelas Normales de profesores fue hecho en el periodo 1886-
189o0.

Fuente: Memorias del Ministerio de Instruccién Publica.

También se registraban altos porcentajes de deserciéon ocupacional. Muchos
alumnos, una vez recibidos, se dedicaban a otras tareas. Un cuadro transcripto
de la Memoria ministerial de 1892 puede dar una idea aproximada de este fe-
noémeno (véase Cuadro 43).

Los porcentajes que se deducen del Cuadro 42 indican que para Buenos Aires
(Capital Federal y Provincia), la deserciéon ocupacional era del 9,2%, para el inte-
rior del pais del 24,2% y para el Litoral del 48,6%. No hay datos precisos sobre el
sexo de los desertores ocupacionales, pero no parece muy aventurado suponer que
la mayoria de ellos —especialmente en el Litoral- podrian ser varones que, ante
posibilidades de empleos méas rentables que el magisterio, optaran por no ejercer.

A pesar del deterioro de las Escuelas Normales, la produccién de maestros
permitié operar un sensible progreso en la calidad de la educacién. Primero,
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Cuadro 43. Maestros graduados y maestros en ejercicio (1892)

Escuela Graduados Ejercen
Capital 453 340
Concepcion del Uruguay 142 52
Rosario 47 27
Santa Fe 21 17
Corrientes 79 72
Cérdoba 49 78
San Luis 58 88
Mendoza 100 66
San Juan 71 61
Catamarca 122 60
La Rioja 28 45
Tucuméan 137 33
Santiago 58 45
Salta 30 10
Jujuy 20 20
Parana 257 13
Mercedes 8 14
Azul 15 14
La Plata - 35
San Nicolés - 15
Dolores 6 13
Rio Cuarto 3 17
Total 1.704 1.235

Fuente: Memoria presentada al Congreso Nacional de 1892 por el Ministro de Justicia,
Culto e Instruccion Puablica, Buenos Aires, Taller Tipografico de la Penitenciaria, 1892.
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porque se efectu6é un reemplazo casi total del antiguo magisterio sin titulo ni
capacidad probada por otro que, por lo menos teéricamente, ofrecia mayores
garantias para el desempefio eficaz de su tarea. Y segundo, porque el aumento
de maestros hizo variar significativamente la proporcion de alumnos que atendia
cada uno. En 1870, el promedio para todo el pais era de 54 alumnos por maestro,
mientras que en 1890 era de 35.

Por otra parte, la orientacion cientifica que se intent6 dar a los estudios pe-
dagogicos influy6 considerablemente en la calidad de la ensefianza. Este aspecto
del problema atafie a un estudio atin inexistente sobre las caracteristicas teéricas
y su presencia efectiva en la practica docente del positivismo pedagdégico domi-
nante en todo este periodo. El pensamiento de hombres como José Maria Torres,
Pedro Scalabrini, Francisco Berra, Carlos N. Vergara, etc., son la fuente de un
estudio diferente, que no podemos intentar realizar aqui.






Conclusiones

1. LA EDUCACION O, MEJOR DICHO, el sistema educativo argentino creado en las
altimas décadas del siglo XIX no jugo6 un papel importante en relacion con la
economia nacional. Esta falta de contribucidn efectiva de la educacion con res-
pecto ala economia no se debid, como pudo ocurrir en épocas mas recientes, a
deficiencias en los sectores del sistema educativo mismo, encargados de cum-
plir con dicha contribucién. En este caso, al contrario, no existia ningan sector
del sistema encargado de ese propoésito y los intentos por crearlos fracasaron
sistematicamente. La economia misma, por su parte, por estar basada en la
explotacién agropecuaria extensiva y en el desaliento a la industria, no reque-
ria la preparacion de personal técnico capacitado para su funcionamiento. La
presencia inmigratoria, por otra parte, cubri6 las eventuales necesidades sur-
gidas por la dinamica propia impuesta por el crecimiento y la modernizaciéon
iniciados a partir de 1880. Esta desvinculacién de la educacion con respecto a
la economia supuso, histéricamente, una ruptura con la concepcién que sobre
el particular habian mantenido las sucesivas élites ilustradas portefias.

2. Aun careciendo de requerimientos por parte de la economia, el sistema
educativo se expandi6 considerablemente. Las razones de esta expansion pa-
recen encontrarse en las necesidades politicas del régimen, cuya estabilidad
dependia —en parte objetivamente y en parte porque asi se presentaba en las
concepciones de la época— de la educacion de las masas y de la accion de élites
locales con capacidad de direccién. Las motivaciones politicas impulsaron el
desarrollo de la ensefianza y le dieron un caréacter formativo general y enciclo-
pedista. Este fenémeno fue particularmente conflictivo a nivel de la ensenanza
media. En este sentido, no es casual que el sistema inaugurado en 1880 con-
temple la organizacion de la educacién por la base y por la cispide, dejando sin
definir con precisién el papel que le corresponde al ciclo medio. Tanto la Ley
N©° 1420 como la ley Avellaneda se ocupan de definir para la escuela primaria
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y para la universidad, respectivamente, los términos que las rigen, su forma
de gobierno, sus objetivos, etc. En cambio, para la escuela secundaria no se
elabor6 nada similar, lo cual no implic6 —como podria pensarse en primera
instancia— una despreocupacion por dicho ciclo. Por el contrario, los hechos
demuestran que la escuela media llegd a constituirse en ciertos momentos en
el punto més agudo de conflicto y, por otra parte, absorbi6 la mayor parte del
presupuesto educacional. El hecho de que no se haya dictado una ley que la or-
ganice no quiere decir, de ninguna manera, que no cumpliera objetivamente un
papel o una funcién definida, independientemente de las leyes que se pudieran
elaborar. A través de los testimonios consultados, las posiciones al respecto
parecen resumirse en dos alternativas: mantener la escuela media (excluyendo
ahora a la Escuela Normal) con su caracter preparatorio para la universidad
o darle fines propios y por lo tanto diversificar su caracter creando, junto a las
escuelas de preparaciéon humanista general, establecimientos especializados de
tipo profesional. En los veinte afios estudiados en este trabajo se puede advertir
como se va consolidando la primera posicion y como los intentos de modificarla
se ven frustrados sistematicamente.

La explicacion que generalmente se ha dado sobre este hecho tiende a afirmar
que, en ultima instancia, la no organizacion del ciclo medio se debib a que la
sociedad no estaba suficientemente complejizada al punto de requerir recursos
humanos para puestos medios, es decir, superiores a la mera mano de obra no
especializada e inferior al técnico de nivel universitario. Pero en nuestro caso
particular, al menos, el problema se complica un tanto por la presencia masiva y
creciente de los sectores medios urbanos, los cuales, a diferencia de los mismos
sectores en paises de desarrollo mas temprano, crecieron a un ritmo més rapido
que el crecimiento de la complejizacion de la sociedad.

El conflicto que dominé el comportamiento de estos sectores medios fue el
enfrentamiento con la oligarquia para lograr democratizar las vias de acceso al
poder. A raiz de esta situacion, el sistema educativo tradicional, que satisfacia
con suficiente eficacia las exigencias para el desempeno de puestos politicos, no
solo no fue cuestionado por los sectores medios, sino que fue defendido y conso-
lidado por ellos. Complementariamente, los proyectos de modernizacién que se
presentaron durante este periodo y en afios posteriores provinieron de la misma
oligarquia, para la cual la diversificacion profesional de la ensehanza suponia
eliminar un ntimero considerable de candidatos preparados para el poder.

Esta explicacion no pretende sobrevalorar la importancia de la educacion
en la determinacion del comportamiento politico. Pretende, tan solo, ubicar las
actitudes de los diferentes sectores sociales frente a la educacién en el marco
mas correcto posible. La utilizacion de la variable politica para el analisis de los
fendmenos educativos ha sido hasta ahora muy poco utilizada, pero creemos que
—por lo menos en el caso argentino- esta demostrando una notable fertilidad.

3. El sistema educativo creado en este periodo tuvo un fuerte acento estatista-
centralizador. Esto queda demostrado a través de las proporciones en que el
Estado, como agencia educadora, asumi6 su tarea en el ambito nacional y, por
otra parte, en las relaciones de fiscalizacion que estableci6 sobre las otras agen-
cias de tipo privado. Esta centralizacion educativa no fue un fenémeno aislado
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en la accion del Estado sino que, por el contrario, fue una manifestacion par-
ticular de un proceso general que tuvo su raiz en la distribucion diferencial de
la riqueza que, como se sabe, favoreci6 notablemente a las zonas bonaerense
y Litoral.

Pero la centralizacion tuvo, entre otras facetas, la de permitir una concen-
tracion del manejo de los mecanismos de control social en el gobierno nacional.
Y en este aspecto, el manejo de la educacion jugb un papel muy importante, que
se reflejo en el deseo del Poder Ejecutivo de controlar el manejo del nombra-
miento de docentes en la ensefianza superior y de las autoridades del Consejo
Nacional de Educacion en el ciclo primario. Por otra parte, esta caracteristica
de la esfera del poder permite explicar el conflicto con la Iglesia catdlica en tér-
minos de una lucha por lograr el manejo de un mecanismo de control social. En
este caso, al igual que en el caso de la educacién misma, es necesario distinguir
entre el control social sobre la Iglesia y la Iglesia como mecanismo de control.
El Estado tuvo frente a ella un comportamiento que tendié a mantenerla bajo
su dependencia para poder dominar su desempefio como ente de control social.

4. Ellaicismo, unido a la preponderancia estatal en la difusién de la ensefanza,
puede ser interpretado como un intento de integrar a una poblacién heterogé-
nea a partir de valores seculares universalistas, lo cual suponia una posiciéon de
enfrentamiento activo con respecto a las pautas de tipo tradicional-localista.
En este marco se puede comprender la razéon de la dualidad de conductas que
tuvo la élite dirigente que, mientras por un lado reafirmaba su aceptacion de
los modelos de vida europeos, por el otro combatia todo foco de perpetuacion
de las formas de vida de cada comunidad extranjera en particular.

5. El progreso educacional del pais en este periodo puede ser caracterizado
como desigual —en la medida en que se concentr6 en algunas zonas con mayor
fuerza e intensidad que en otras— y poco efectivo —debido, fundamentalmente,
a los enormes porcentajes de desercion escolar que se pueden comprobar al
menos en los niveles primario y medio—.

Las crisis politicas y econémicas afectaron sensiblemente los presupuestos
destinados al fomento de la educacién, lo cual desmiente los deseos de indepen-
dencia financiera proclamados por los principales representantes de la politica
educacional de todo este periodo.

6. La Escuela Normal y, por consiguiente, la carrera del magisterio, tuvieron
en la practica, desde sus origenes, un bajo nivel de prestigio social. Esto estuvo
motivado en gran medida porque, al no tener un caracter preparatorio para la
universidad, concurri6 a ella un alumnado de condicién social mas baja que
el de los Colegios Nacionales y, fundamentalmente, compuesto por mujeres.






Oligarquia, clase media y educacion
en Argentina (1900-1930)

EL ESTUDIO DEL DESARROLLO DE LA EDUCACION ARGENTINA revela un hecho que —para
el anilisis superficial- resulta paradéjico y hasta contradictorio: los proyectos més
importantes de reorientacion del sistema educativo argentino hacia contenidos y
formas mas modernas fueron producidos por gobiernos o representantes de go-
biernos conservadores; complementariamente, los grupos politicos representati-
vos de los sectores medios (urbanos o rurales) rechazaron en general estos intentos
de reforma, defendiendo —implicita o explicitamente— la vigencia del sistema tra-
dicional. Los proyectos de Osvaldo Magnasco a fines del siglo XIX y el intento de
Saavedra Lamas en 1916 son los ejemplos més significativos, pero no los Gnicos,
de la tendencia mencionada. Previamente a Magnasco, Juan Balestra, Antonio
Bermejo y Luis Bel4ustegui sostuvieron ideas parecidas, mientras que José B. Zu-
biaur informaba doctrinariamente de las ventajas y las formas posibles de cambiar
el régimen de ensefanza media y Gouchon se anticipaba a Saavedra Lamas desde
la Camara de Diputados con su proyecto de ley presentado en 1905 y en el cual
aparecia vislumbrada la escuela intermedia como una forma posible de solucién.

No es casual que este movimiento se produjera a partir de los afios poste-
riores a la revolucion de 1890 y que el proyecto mas integral de reforma se pre-
sentara en los afios previos al ascenso de Hipolito Yrigoyen a la presidencia de
la nacién. Una serie de circunstancias contribuyeron a que fuese asi, aunque la
clave para la explicacion de estos hechos reside en las condiciones particulares
de tipo econémico y politico de los dos momentos mencionados. En el primero,
la revolucion de 1890 se da conjuntamente con la crisis econémica de ese afio. En
el segundo, el estallido de la primera guerra mundial —que provocd la necesidad
de un reordenamiento de la economia nacional, trabada por las dificultades en
el intercambio comercial tradicional-, también es contemporineo del cambio
politico que supuso el ascenso del radicalismo al poder.

Las interpretaciones habituales sobre estos hechos tendieron a reducir el
problema a sus causas meramente econémicas, afirmando que en la medida en
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que la crisis de la «Baring Brothers» y el estallido de la primera guerra mundial
afectaban la estructura econémica tradicional, se imponian cambios que for-
talecieron el desarrollo de la produccion sobre la base de estimulos internos,
entre los cuales la mayor capacitacion de los recursos humanos aparecia como
importante. Si bien esta interpretacion es relativamente adecuada, no alcanza
a explicar una serie de hechos que se produjeron alrededor de los intentos de
reforma y que atafien, principalmente, al comportamiento de los diferentes sec-
tores politicos existentes en el pais en esos momentos.

Paralograr un intento de explicacion méas exhaustivo, debemos partir de una
premisa ya analizada en la primera parte de este libro,* en la cual se intent6 de-
mostrar en qué medida el sistema educativo argentino fue elaborado teniendo
en cuenta, basicamente, necesidades politicas. La importancia de la variable po-
litica en todo el proceso de la Organizacion Nacional y en el denominado «pro-
yecto» de la generacion del ochenta ha sido destacada en estudios recientes, los
cuales explican la consolidacién y expansion de la economia exportadora en el
ambito latinoamericano como un problema menos econémico que politico. Los
pactos, alianzas o subordinaciones entre los distintos grupos fueron fundamen-
tales en este proceso, del cual result6 un fortalecimiento del Estado considerado
como entidad destinada a mantener el equilibro y la cohesion, garantizando el
dominio establecido entre un sector y el resto de la sociedad.2

Las manifestaciones del fortalecimiento del Estado se reflejaron —en lo que
concierne a la politica educativa- en el intento de monopolizar el otorgamiento
del servicio educativo y en la centralizacion creciente de la administracion de ese
servicio. En el plano ideologico, esta centralizacion garantizaba la socializaciéon
de los sectores que accedian a la educacion dentro de un mismo marco de referen-
cia, al tiempo que constituia la tinica posibilidad més o menos segura de que ese
servicio fuera prestado con cierta eficiencia. Mientras el sector que tenia acceso
a la ensenanza media y superior era el que ofrecia mayor interés para la socia-
lizacion politica, su control qued6 en manos del poder central, que las oriento
preferentemente hacia contenidos enciclopédico-humanistas, adecuados para el
posterior ejercicio de funciones politicas.

En términos de un analisis sociologico, la ensenanza media y superior cum-
plieron la funcién de formar una clase politica3 homogeneizada en la adhesion
a las pautas modernizantes del sector porteno. Es bien sabido, sin embargo, que
el sistema politico argentino fue convirtiéndose progresivamente en un sistema
oligarquico, en el cual la élite politica que controlaba el poder regulaba su re-
novacion sin participacion del resto de la poblacién y sin brindar posibilidades
de acceso a los competidores. La expansion relativa del sistema educativo den-
tro de un sistema politico oligarquico condujo, inevitablemente, a la aparicién
de grupos que trataron de provocar la apertura del poder politico a sectores
més amplios. Estos grupos se nutrieron, basicamente, de la juventud urbana

1. En especial, véase el Capitulo IlI.

2. CARDOSO, Fernando H.y FALETTO, Enzo, Desarrollo y dependencia en América Latina, México, Siglo
XX1,1970, pp. 45-46.

3. BOTTOMORE, Thomas B., Minorias selectas y sociedad, Madrid, Gredos, 1965.
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universitaria o desertora de la universidad, que tenian en esa apertura su mejor
posibilidad de ascenso.

La primera crisis del sistema politico, ocasionada por la presencia de estos
miembros de la clase politica sin posibilidad de participar en el poder, tuvo lugar
en la revolucién de 1890. Hay acuerdo, y se ha seflalado repetidamente, que las
consignas de la Unién Civica —organizacién politica que preparé el movimiento—
no superaban el marco de los reclamos en favor de la vigencia de la Constitucion,
la implantacién del sufragio universal y la moral administrativa.

La presencia de estos sectores y su accion, junto a la contemporanea crisis
econdmica, provocaron un replanteo o, al menos, una mayor toma de conciencia
acerca de los efectos reales que el sistema educativo estaba logrando. Esto ex-
plicaria por qué a partir de 1890 comenzaron a tener eco en las esferas oficiales
las ideas de algunos sectores politicos y educadores en el sentido de dar a la
ensefianza una orientacién técnica y profesional.

Antes de analizar especificamente el contenido de esos reclamos, conviene
aclarar el significado social que, en general, podemos asignar a este tipo especial
de ensefianza.

La ensenanza técnica se diferencia del mero entrenamiento profesional por-
que requiere, para su desarrollo, de instituciones especificas que respondan a
las exigencias de la mayor complejizacion de las actividades productivas. La apa-
ricion de estas instituciones estuvo rodeada de un amplio debate acerca de la
intensidad que debia darse a la promocion de este desarrollo y, principalmente,
acerca de las finalidades que debia cumplir. Como se sabe, la complejizacién de la
produccién se dio en un marco social que se caracterizaba por el fortalecimiento
de la burguesia como clase dominante y de la democracia como sistema politico.
Esta democracia exigia, al menos nominalmente, la universalizacion de la edu-
cacién como condicién indispensable para su vigencia. El dominio de una clase
sobre el resto y los planteos teérico-democraticos de igualdad tuvieron como
resultante la estructuracion de un sistema educativo basado en niveles social-
mente diferenciados. La universalizacion de la ensehanza tuvo lugar solamente
en el nivel primario, mientras que la escuela media y la superior quedaban reser-
vadas para las nuevas generaciones provenientes de los sectores privilegiados.
En la medida en que estos dos ciclos se convirtieron en el camino obligado de
los miembros de la clase politica, todo el debate alrededor de sus modalidades
incluia una referencia a la vigencia de las garantias de funcionamiento demo-
cratico que exigia el sistema; dicho en otras palabras, en tanto la ensefianza
era una de las formas principales de acceso a las fuentes de poder politico, su
orientacion y su control tenian incidencia directa en las aspiraciones politicas
de cualquier sector con intereses de ese tipo. No sorprende, por esto, que los
debates que ocasion6 el cambio de orientacion de los sistemas educativos de
los paises capitalistas avanzados incluyeran amplias referencias a los problemas
politicos que acarrearian esos cambios. Basicamente, estos consistian en que
la diversificacion de los estudios creaba otras tantas vias de canalizacion de los
sectores sociales en ascenso, dejando intacto el monopolio que sobre la prepara-
cion para la vida politica tenia la élite dominante. Para decirlo en los términos
con que Gramsci se refiriera a esta situacion, la ensenanza técnica especializada
tiene un profundo caracter antidemocréatico, en tanto eterniza las diferencias
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tradicionales al especializar a los distintos grupos en una funcién determinada
de la actividad econdmica, reservando para otro grupo la especializacion en el
manejo de la esfera del poder.4

El modelo paradigmaético de esta situacion lo constituy6 la educacién inglesa
que, como se sabe, estaba dotada de una serie de mecanismos que determinaban
una diferenciacion social muy clara en los distintos tipos de estudios. Los secto-
res populares se dirigian a las escuelas estatales de oficios manuales, mientras
que los miembros de la clase alta se educaban en los centros tradicionales de
reclutamiento de altos funcionarios politicos (Oxford, Cambridge, etc.).

Al estudiar el caso argentino, veremos la magnitud de la claridad que existia
acerca de esta particular caracteristica de la diversificacion de los estudios se-
cundarios. Por otra parte, la introduccion de esta variable politica en el estudio
del desarrollo de la ensefianza técnica arroja luz sobre el comportamiento que
los sectores medios mantuvieron ante ella. Si recordamos que la base de su estra-
tegia la constituyeron siempre las exigencias de mayor participacion politica, se
explica que hayan sido reticentes y hasta enérgicos opositores a todo intento de
privar o reducir las oportunidades de preparacion para la politica que existian en
el pais. A todo lo dicho hasta aqui hay que unir, ademas, la idea de que en nuestro
pais esa diversificacién no tenia siquiera la ventaja «material» que presentaba
en los paises capitalistas avanzados, pues las posibilidades que nuestro medio
ofrecia en cuanto a incorporar personal con capacitacién técnica a la producciéon
no eran demasiado diferentes a las que existian para incorporarse sin ella.

Esta interpretacion no pretende ser excluyente. Podria sostenerse, con sobra-
dos motivos, la existencia de otros factores que explicarian tanto la actitud moder-
nizante de la oligarquia como la reaccién tradicionalista de los sectores medios.
Entre estos otros factores se destaca, por ejemplo, la influencia de los modelos
extranjeros —europeos y norteamericanos— en la ideologia del sector dirigente.
Podria explicarse todo este proceso modernizante como un caso de «imitaci6n»
encuadrable dentro de un marco general de dependencia cultural en el cual el
pais se encontraba en esos momentos. Sin negar la importancia de este factor,
es preciso recordar que, en general, el comportamiento dependiente de la oli-
garquia incluye una nota que con frecuencia algunos esquemas tienden a mi-
nimizar. Los grupos locales que actian como agentes de la dependencia tienen
intereses propios que muchas veces son privativos; por tanto, «<imitan» aquello
que favorece sus intereses o que, por lo menos, no los afecta negativamente. En
cada caso de «imitaci6n», lo importante es determinar la relaciéon que existe
entre lo imitado y los intereses locales; a eso debe tender el esfuerzo del anélisis
y es en ese sentido que destacamos el valor politico que poseia la adopciéon de
los modelos extranjeros de diversificacion de la ensefianza e incorporacion de
orientaciones técnicas.

4. GRAMSCI, Antonio, Los intelectuales y la organizacién de la cultura, Buenos Aires, Lautaro, 1960.



I. Los intentos de reforma anteriores a 1916

TAL COMO QUEDO DICHO ANTERIORMENTE, el auge del movimiento favorable a la
reforma del sistema educativo hacia orientaciones técnicas comenz6 a partir
de 1890. Las memorias ministeriales de Juan Balestra, Antonio Bermejo y Luis
Belaustegui reflejan estas ideas y contienen proyectos que —en mayor o menor
medida- tendian a lograr esa modificacion. El producto inmediato de este mo-
vimiento fue la creacién de las primeras escuelas comerciales e industriales en
Buenos Aires y en Rosario, cuyo crecimiento —en los primeros afios de vida-,
si bien no fue exorbitante, fue suficiente para justificar su creacién. La Escuela
Superior de Comercio tiene, en 1892, 366 alumnos y en 1900 ya contaba con
673. Por su parte, la Escuela Comercial de Rosario, que tenia 50 alumnos en
1896, contaba con 238 en 1900; mientras que la Escuela Industrial de la Na-
cién, que comenzo a funcionar en 1898, tiene, en 1900, 84 alumnos.>

La expresion més organica —sin lugar a dudas— la constituyd la accion de
Osvaldo Magnasco desde el Ministerio de Justicia e Instruccién Publica a partir
de 1898. El 31 de mayo de 1899, con la firma de Julio A. Roca y del propio Mag-
nasco, se elevd al Congreso Nacional un proyecto de Plan de Ensefianza General
y Universitaria acompaiflado de un mensaje en el que se exponian las lineas fun-
damentales de la politica educativa que se intentaria llevar a cabo.®

En este capitulo nos limitaremos a aquella parte del proyecto relativa a la
introduccion de orientaciones practicas en el sistema educativo; que fuera ca-
lificada en el mensaje como uno de los mas «empefiosos propositos» del Poder
Ejecutivo. Se distinguian en ese mensaje dos acepciones de la expresion tenden-
cias practicas:

5. Memorias del Ministerio de Justicia e Instruccion Publica.

6. Véase el texto completo en el Diario de Sesiones, Camara de Diputados, 1899, pp. 641-642, o en
Ministerio de Justicia e Instruccién Publica, Antecedentes sobre Ensefianzas secundaria y nhormal en la
Republica Argentina, Buenos Aires, 1903.
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[...] la una que implica desechar del plan —y por tanto de los programas,
que son su reglamentacién— todo conocimiento abstracto cuyas virtudes
de aplicacion no sean una necesidad bien comprobada, o que no concu-
rra a disciplinar la inteligencia, a estimular el sentimiento, sin los exce-
sos contraproducentes de nuestro plan vigente y muchos otros anélogos.
La otra, responde al concepto utilitario comin, es decir, a la adquisi-
cién o desarrollo que el progreso material de la Republica requiere mas
imperiosamente.”

Eliminar el enciclopedismo y reorientar el sentido de los estudios de un sector
importante de la juventud fueron presentados en ese mensaje como los proposi-
tos explicitos del gobierno. No sorprendio, en consecuencia, que un ailo después
llegara al Congreso Nacional otro proyecto de ley en el cual se intentaba —ya
en forma concreta— suprimir varios Colegios Nacionales y transformarlos en
escuelas de tipo practico. Solamente seguirian funcionando los Colegios Nacio-
nales existentes en Concepcion del Uruguay, Rosario, Tucuman, Mendoza y los
cuatro de la Capital Federal. El proyecto también establecia que las provincias
se harian cargo de los institutos practicos creados en reemplazo de los Colegios
Nacionales y de las Escuelas Normales, para lo cual el Poder Ejecutivo esta-
blecia un tipo especial de subsidios.? El debate que este proyecto origind en la
Camara de Diputados es un buen indicador para apreciar las posiciones con las
cuales se apoyaba o se rechazaba esta reformulacién de objetivos educativos en
nuestro pais.

Consecuentemente con lo expuesto en el paragrafo anterior, la oposicion a un
proyecto tendiente a modificar los objetivos del sistema educativo argentino ten-
dria que realizarse en términos politicos, reivindicando el derecho democratico
de preparar a grupos amplios para las funciones politicas. A través del debate
parlamentario se aprecia que, efectivamente, este aspecto del problema estuvo
presente en gran parte de su desarrollo. La intencién oficial fue calificada de
antidemocratica por Alejandro Carbo, el principal vocero opositor, quien afirmo,
avanzada ya la discusién, que estaba

[...] completamente convencido, ya sin ningtn género de duda, que ya no
se trata de una cuestion de economia, ya no es una cuestiéon de proleta-
riado intelectual, ya aparece algo aqui que se opone a este espiritu a que
se refiere Gréard, a este espiritu antidemocratico.®

Segtn Carbo, el proyecto de Magnasco estaba inspirado en los principios anti-
democraticos de Richelieu y Napoledn. Para solventar méas su argumentacion,
cit6 profusamente a autores europeos, en algunos de los cuales —Lamarzelle, por
ejemplo— aparece explicitamente planteada la cuestion de la ensefianza técnica

7. lbid.

8. El texto de este otro proyecto figura en el Diario de Sesiones, op. cit., y en Antecedentes sobre Ense-
Aanzas secundaria y normal en la Republica Argentina, op. cit., p. 672.

9. Diario de Sesiones, p.1.260.
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como un elemento eficaz para desviar la ola de ascenso popular hacia alternati-
vas diferentes a las tradicionales, evitando asi su injerencia en el monopolio del
poder ejercido por la élite burguesa especializada.'®

Pero donde este planteo adquiere su mayor crudeza es en el discurso que
pronunciara el diputado [Joaquin] Castellanos en la sesion del 24 de septiembre
de 1900. Alli se admite francamente el caracter clasista de la ensefianza y la
necesidad de crear escuelas técnicas para los hijos de las clases populares, reser-
vando los Colegios Nacionales para los sectores pudientes. Ademas de explicitar
esta especializacion social de la ensefianza, Castellanos advertia con precisiéon
las razones especificamente politicas que hacian impostergable el desarrollo
de escuelas practicas. Después de afirmar que la ensefianza secundaria clasica
es perjudicial para los hijos de obreros por alejarlos de su centro natural, sos-
tiene que el Estado debe proveer a este sector de un tipo especial de educacion,
en el cual, por ejemplo, los inconvenientes de la falta de vestimenta adecuada,
no obstaculizan su asistencia. Pero ademas de este sector existen, evidente-
mente, la clase media y la clase alta, de donde salen los dirigentes de la Nacién, y
ese sector debe merecer todas las consideraciones y el fomento de los poderes po-
liticos. Y cuando mas adelante Castellanos se refiere a los peligros de la ausencia
de escuelas practicas que transformen en elementos ttiles a los que finalizaron
la escuela primaria o desertaron de la escuela secundaria, afirma:

Esos elementos sociales se quedan en la capital de la Reptublica, se que-
dan y flotan al azar de todas las corrientes y a la perspectiva de todas las
contingencias, y generalmente adoptan una industria que, practicada al
menudeo, no reclama ni aptitud ni preparacion especial; se dedican a la
politica; se conchaban como adherentes a los partidos politicos, desna-
turalizando de esta manera la base esencial de nuestro sistema represen-
tativo [...] Y esos elementos sin ubicacion fija en el trabajo, como decia,
siguen hoy un camino que tiene una bifurcacion hacia un rumbo oscuro,
muchos van en el sentido de una corriente oculta, cuyos ecos muy raras
veces llega hasta la Plaza de Mayo o hasta la calle de Florida: me refiero
a la tendencia socialista que empieza a manifestarse en la capital de la
Republica."

10. En su discurso del 19 de septiembre de 1900, Carb¢ citd las siguientes palabras de Lamarzelle [lo
subrayado pertenece a Carbd]: «La cuestion comprende dos que importa mucho distinguir y que, sin
embargo, se confunden casi siempre: una cuestién social y una econdémica». Con respecto a la primera,
dice: «Las masas han querido subir los escalones mas elevados». ¢De qué modo? Explica entonces que,
por medio de la ensefanza, ¢debe moderarse o sobreexcitarse el deseo de adquirir educacion para
subir? Y plantea esta cuestion: «éNo se crearia asi un peligro social sin siquiera dar satisfaccion a los
intereses particulares?». Y, contestdndose, agrega: «Es necesario moderar esa tendencia». Vamos a ver
la forma que indica para moderarla: «Admito la existencia de una clase social destinada fatalmente a
funciones inferiores no por su conocimiento, sino por su capacidad», y se pregunta: «cEs necesario en
una sociedad bien dirigida, bien constituida, darle una enseflanza secundaria de alta cultura, como es
nuestra ensefianza secundaria clasica?». Se contesta que no; y mas adelante: «No se trata de contener,
cosa imposible, por otra parte, la ola popular que sube sin cesar la institucidén y que constituye cuando,
como hoy, estd mal dirigida, un verdadero peligro social que va agravandose cada dia, sino mas bien
de abrir canales de derivacion para esa ola, los que bien arreglados contribuiran al bienestar moral y
material tanto del individuo como de la sociedad». Diario de Sesiones, Cdmara de Diputados, t. I, p. 1.175.

1. Diario de Sesiones, t. 1, p. 1.345.
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En estas palabras aparece —aunque en forma imprecisa y caricaturesca- el temor
ante el avance de sectores populares expresados politicamente por el socialismo
y el radicalismo. Dejamos para mas adelante el anélisis de si las actitudes de
estos sectores justificaban o no, y en qué medida, esos temores; lo cierto es que,
por ahora, se destaca con significativa claridad la presencia de argumentaciones
politicas en la discusion de los proyectos de ensefianza técnica. Y estas argu-
mentaciones politicas tienen mas peso en la medida en que se advierta que las
razones econdmicas de la reforma eran bastante dudosas. Debe recordarse que
a principios de siglo todavia no se vislumbraba la crisis econdmica que traeria
consigo la primera guerra mundial y nadie estaba interesado seriamente en un
cambio de orientacion de la politica agroexportadora vigente. Por otra parte -y
esto fue utilizado también en la argumentacion de los opositores a la reforma- el
proyecto pretendia crear escuelas técnicas en las dreas menos industrializadas
del pais y —a la inversa— mantenia los Colegios Nacionales en las zonas donde la
ensefianza técnica era més necesaria.'

Tanto en la presentacion del proyecto como en las intervenciones de Mag-
nasco en el debate, la argumentacién acerca de la necesidad econémica de la
ensefianza técnica aparece desdibujada y ocupando un lugar similar o inferior a
otro tipo de justificaciones de caracter social o politico que aluden directamente
a la especializacién social de los tipos de ensenanza. En su discurso del 21 de
septiembre, Magnasco comparti6 la opinién de quienes sostenian la necesidad
de una ensefianza especial para la clase dirigente, pero preveia que al resto de la
poblacién debia otorgarsele otro tipo de ensefianza para cumplir con aquel pro-
posito enunciado por Alberdi con respecto a la ensefianza técnica: «la industria
es el calmante social por excelencia».'s

Pero el caracter politico antidemocratico del proyecto de reforma tuvo —ade-
més de esta manifestacion general- otra no menos importante, aunque mas
especifica. Al mantener Colegios Nacionales exclusivamente en algunas provin-
cias y, predominantemente, en la Capital Federal, se privaba del mecanismo de
formacion de élites dirigentes a un sector importante del interior, ya bastante
marginado y dependiente de los nicleos centrales.'

Esto se agudizaba en tanto las tinicas universidades entonces existentes
estaban en Cérdoba y Buenos Aires, lo cual acrecentaba las dificultades que
la poblacién del resto del pais tenia para formar autbnomamente sus cuadros
directivos.

Pero dejar a esas provincias sin Colegios Nacionales entraflaba otro peligro
no menos importante para los opositores al proyecto. Como se recordara, en la
ley se establecia —entre otras cosas— que el gobierno central no se haria cargo

12. Véanse los discursos de Juan Balestra en Diario de Sesiones, t. |, pp. 1.308 y ss., asi como el de Ale-
jandro Carbo, Diario de Sesiones, t. |, pp.1.173 y ss.

13. En su discurso del 11 de septiembre de 1900, Magnasco afirmoé la necesidad de crear escuelas prac-
ticas «para resolver o para afrontar al menos el triple problema; social, de la orientacion de nuestras
generaciones por los rumbos del trabajo; politico, para realizar la formula de Alberdi, el aquietamiento
de las ambiciones por la industria que es el calmante por excelencia; y econémico, para encauzar al fin
la produccidén nacional fuera de las corrientes de la rutina en que hoy por regla general se encuentra»,
Diario de Sesiones, p.1.245.

14. Véase el discurso de Alejandro Carbo, Diario de Sesiones, p. 1.161.
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econdmicamente del mantenimiento de los nuevos establecimientos ni tampoco
de los Colegios Nacionales subsistentes, los cuales pasarian a depender presu-
puestariamente de las provincias. Obviamente, las dificultades econémicas de
estas hacian presumir que la atencion prestada a esos establecimientos decaeria
notoriamente, permitiendo de esta forma —sostenian- el resurgimiento de la
Iglesia como agente educativo importante.'s

Si bien este aspecto del problema no merecié un tratamiento extenso, lo
cierto es que la posibilidad de que el control sobre la formacién de las élites
politicas dejara de pertenecer al Estado alarmaba a los sectores liberales, que
tampoco estaban dispuestos a otorgar ese control a las propias provincias, su-
jetas a presiones inmediatas de tipo local que escapaban al control del grupo
portefio. De ahi que el planteo de entregar a las provincias la facultad de dirigir
sus establecimientos de ensefianza media fuera rechazado no solo en virtud de
argumentos presupuestarios, sino también teniendo en consideracion cuestiones
de control politico. Carb6 expresé esto al referirse a las Escuelas Normales:

Es necesario que se sienta la influencia del gobierno central, es necesario
que sepa todo el pais que el Congreso Nacional es el congreso de la na-
cion, que se confunden en €l los sentimientos y aspiraciones de todas las
provincias; y que es el congreso el que ha de imprimir la direccién a los
grandes ideales del pais y que nunca los dejara subordinados al capricho
o veleidades de determinados circulos de gobierno locales.*

El proyecto de Magnasco fue finalmente rechazado, lo que no impidi6 que poste-
riormente y desde diferentes sectores se insistiera sobre la necesidad de intentar
algtin tipo de reformas que tendieran a solucionar el problema sefialado. Los
educadores —fundamentalmente los inspirados en el pensamiento positivista—
alimentaron doctrinariamente estos reclamos y comenz6 asi a producirse una
serie importante de documentos (libros, articulos, informes, proyectos de ley,
etc.) que coincidian, en general, sobre la necesidad de revisar la estructura de la
ensefianza, incorporando nuevos contenidos y nuevos métodos. Pablo Pizzurno,
por ejemplo, indic6 sistematicamente en todos sus informes presentados en
calidad de inspector general sugerencias para la reforma que contemplaban
—materia por materia— la adopcién de nuevas reformas, nuevos métodos, nue-
vos contenidos, etc. También se hizo eco de las criticas que indicaban al pro-
ducto humano de la ensenanza media como un «desclasificado, emplebmano,
politiquero».”

Sin embargo, el problema més apremiante no parecia ser —como lo fue para
Magnasco- la reorientaciéon de la poblacién escolar hacia especializaciones
técnicas, sino la limitacion del acceso a la universidad del sector relativamente

15. lbid., t. |, pp. 1.154-1.155.
16. Ibid., p. 1.190.

17. PIZZURNO, Pablo, «Instruccién Secundaria, Normal y Especial» en Memoria presentada al Congreso
Nacional de 1902 por el Ministro de Justicia e Instruccion Publica, Anexos de Justicia e Instruccién Pu-
blica, Buenos Aires, Taller Tipografico de la Penitenciaria, 1902, pp. 230-231.
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amplio que seguia estudios secundarios. A pesar de lo exiguo que resultaba nu-
méricamente el grupo que efectivamente terminaba el ciclo medio y aspiraba al
superior, comenzaba ya a manifestarse la presencia de estudiantes provenientes
de sectores medios, por lo regular hijos de inmigrantes prosperos, que perpe-
tuaban el tradicional monopolio ejercido por los descendientes de las clases altas
tradicionales. De ahi que, con posterioridad al rechazo del proyecto Magnasco,
se cargara el acento en la elaboracion de formas tendientes a crear un sector
dentro de la ensenanza media especializado en preparar a los aspirantes a la
universidad. Después del alejamiento de Magnasco del Ministerio de Justicia
e Instruccién Publica —y luego de un breve periodo en el que Juan E. Serti lo tuvo
a su cargo—, Joaquin V. Gonzalez asumi6é dicho Ministerio y llevd a cabo una
politica que se encuadraba dentro de los lineamientos enunciados. Tal como lo
expresara en su discurso del 29 de mayo de 1905 en la ciudad de La Plata:

El Colegio Nacional Argentino, o sea la ensefianza media, debe ya sefia-
larse por la doble tendencia: la moderna, para la inmensa masa del pueblo
culto y laborioso que elabora la riqueza y constituye la fuerza social y
civica colectiva, y la clasica, méas restringida y selecta, que mira hacia las
altas profesiones liberales, y tiende a formar los espiritus directivos, no
a designio preconcebido ni por privilegio, sino por virtud de la seleccién
natural que el sistema educativo realiza en su propio desenvolvimiento.®

Dejaremos de lado por ahora la alusién darwiniana al principio de seleccién natu-
ral en la diferenciacion social, alusion que pone de manifiesto el caracter ideol6-
gico de algunos principios cientificos de la época. Interesa més —en el contexto de
este trabajo— la referencia a las dos formas de ensefianza media. La moderna, més
especializada y cientifico-utilitaria, estaria destinada a aquellos que no debian as-
pirar a integrar la élite dirigente, para quienes la preparacion clésica tradicional
era sumamente adecuada. Este sistema se articulaba organizativamente con la
anexion, a cada universidad, de un colegio nacional que preparara a los futuros
universitarios; el resto de la poblacion escolar asistiria a Colegios Nacionales de
tendencia «moderna», desde los cuales seria sumamente dificil tener acceso a la
universidad. Continuar con un sistema clésico para toda la poblacién —sostenia
Gonzélez- era un error politico enorme, especialmente en nuestro pais, donde
todavia no se habian consolidado las instituciones ni la nacionalidad.*
Paralelamente, y en la medida en que el problema de fondo no era solu-
cionado, seguian produciéndose manifestaciones que sefialaban el hecho e

18. Véase también GONZALEZ, Joaquin V., Universidades y colegios, Buenos Aires, Lajouane, 1907, p. 43.

19. Véase ibid., pp. 44 y ss. En noviembre de 1911, durante el ministerio de Garro, se dicté un decreto por
el cual se anexaba el Colegio Nacional de Buenos Aires a la Universidad local, agregdndose en el plan de
estudios de este colegio un sexto afio polifurcado que haria las veces de preparatorio para el ingreso a
alguna de las facultades. Juan B. Justo, entonces diputado nacional, denuncié este decreto como «una
maniobra disimulada de aristocratizacion de la ensefianza secundaria en ciertos colegios nacionales. Se
quiere estorbar el ingreso a las universidades decia de ciertos jovenes que no pueden venir a recibir su
ensefanza en los colegios anexados a ellas; se quiere dificultar su acceso a una multitud de jéovenes que
no tienen bastantes recursos para establecerse en la capital, en Cérdoba o en La Plata, a fin, quiza, de
que sea menor el nimero de proletarios intelectuales que empiezan a alarmar a la clase gobernante».
JUSTO, Juan B., Obras completas, t. lll, Buenos Aires, La Vanguardia, 1947, pp. 14-15.
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intentaban corregirlo. Es asi como el 12 de mayo de 1905 el diputado [Emilio]
Gouchon present6 un proyecto de ley tendiente a reformar los planes de estudio
del ciclo primario y medio. Este proyecto sefialaba —como hecho més saliente— la
necesidad de orientar a los nifios que terminaban la escuela primaria hacia estu-
dios de tipo agricola, ganadero o comercial. Estos estudios debian ser realizados
en un establecimiento de ensenanza media especial o de ensefianza primaria
profesional, que estaria ubicado como un «engranaje intermedio» (palabras de
Gouchon) entre el ciclo especificamente primario y el secundario. Esta mencién
es particularmente importante si tenemos en cuenta que, posteriormente, el pro-
yecto del ministro Saavedra Lamas retomo la idea y la desarroll6 organicamente.
En esos momentos —1905- el tema del ciclo intermedio tampoco era nuevo. Ya
los Congresos Internacionales de Ensefianza realizados en Paris en 1889 y 1900
habian discutido la idea y esta habia alcanzado difusién en nuestro pais. Acerca
del primero de esos congresos, existe un informe completo realizado por el de-
legado argentino, José B. Zubiaur,?° quien se mostr6 entusiasmado ante la idea
de crear en la Argentina una escuela primaria superior similar a la de Francia de
esos momentos. Ese ciclo permitiria, segiin Zubiaur, dar «[...] una cultura méas
elevada que la que proporciona la escuela elemental y especializar al mismo
tiempo la ensefianza, adaptandola a las necesidades industriales, incluso las
agricolas y comerciales, de los centros en que funciona».?!

En el segundo de dichos Congresos, del cual aparecié una resena en El Mo-
nitor de la Educaciéon Comiin de enero de 1901, el problema de la ensenanza
primaria superior fue uno de los puntos del temario y sobre él se elaboraron una
serie de conclusiones importantes. En ellas se aclaraban las diferencias entre
este ciclo y las distintas modalidades del ciclo medio: se distinguiria del ciclo
secundario clasico —afirmaban— por la preponderancia de su caracter practico, y
de las escuelas técnicas porque no se sacrificaria el desarrollo integral del sujeto
para darle una especializacién prematura. Los congresistas daban por supuesto
que este ciclo estaria destinado al «hijo del pueblo»*? y que este deberia ser «un
ciudadano ilustrado al mismo tiempo que un trabajador habil».

Si bien el proyecto Gouchén no hacia referencia a estos congresos, la ins-
piracion es la misma. Las razones aludidas tendian a enfatizar la necesidad de
preparar personal capacitado en las distintas ramas de la agricultura y la gana-
deria y —subsidiariamente— el comercio y la mineria. Este personal capacitado
garantizaria el buen éxito en la competencia con los productores extranjeros y
permitiria también formar un tipo nacional so6lido, capaz de asimilar al inmi-
grante extranjero.?3 No se advierte en ningan sector de este proyecto un intento
de formar personal técnico en la industria; al contrario, se da por supuesto la
conformidad con la funcién asignada al pais en cuanto productor de materias

20. ZUBIAUR, José B., La escuela primaria en Francia: informes sobre e/ Congreso Pedagdgico Interna-
cional y la seccién escolar francesa de instruccion primaria en la Exposicion Universal de Paris en 1889,
Buenos Aires, Talleres Graficos de la Penitenciaria Nacional, 1891.

21. Ibid., p. 152.

22. Consejo Nacional de Educacion, E/ Monitor de la Educacion Comun, n° 335, enero de 1901, Buenos
Aires, p. 858.

23. Diario de Sesiones, 1905.
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primas para las metrépolis industriales. Es oportuno aclarar que en ninguno
de los proyectos analizados en este trabajo hay menciones en ese sentido. El
consenso hacia las virtudes de la politica econémica encarada por la oligarquia
gobernante era casi total y ni siquiera los grupos politicos opositores —radicales
y socialistas— hacian referencia a ese hecho. Tampoco las hacia otro importante
proyecto presentado por primera vez en junio de 1910 y reiterado luego en varias
ocasiones por Lucas Ayarragaray, quien también traté6 de demostrar la utilidad
de esta ensefianza para competir adecuadamente en el orden internacional.
Ayarragaray advertia explicitamente que su proyecto no trataba de eliminar las
carreras clasicas, lo cual no implicaba dejar de lado la necesidad de orientar al
sector mas amplio de la juventud «hacia las preocupaciones utiles y practicas».24
Esta orientacién tendria —~ademas— la virtud de dar al obrero una cultura desde
la cual «no escuchara a los declamadores que explotan su ignorancia y viven de
su dolor y comprendera cuan vana y estéril es la lucha de clases».25

Llegamos, asi, al final de la primera década del siglo. Diez afos en los cua-
les, como vimos, el problema central de la politica educativa parecié consistir
en estructurar una forma adecuada para la incorporacién al sistema educativo
tradicional de ciertas orientaciones modernas. La necesidad de esta incorpora-
cién no aparece como producto exclusivo de los requerimientos de la estructura
de produccion; pareceria, inclusive, que este fue un motivo menor comparado
con los provenientes de los problemas que planteaba la expansién de un sistema
escolar clasico en el marco de una estructura politica oligdrquica. En este con-
texto, la incorporacién de las orientaciones modernas en la ensefianza —carre-
ras técnicas, especializacion, etc.— estuvo llamada a jugar un papel distinto al
que habitualmente se le otorga; este papel consistiria, basicamente, en desviar a
los sectores recientemente incorporados al sistema educativo hacia alternativas
distintas, de tal manera que los estudios clasicos permanecieran en manos de
la élite tradicional.

A partir de este esquema de analisis podria explicarse tanto el origen oli-
garquico de los proyectos de reforma como la oposiciéon surgida en los sectores
marginados de la élite de poder, pero con aspiraciones de ingresar en ella. Donde
se observa con mayor claridad este fenémeno es en el debate surgido a raiz del
proyecto de reforma presentado por Saavedra Lamas en 1916, que seguidamente
intentaremos analizar.

24. Diario de Sesiones, 1910, p. 137.
25. Ibid.



I1. El proyecto Saavedra Lamas

ENTRE LOS HISTORIADORES ECONOMICOS de la Argentina existe un consenso gene-
ralizado acerca de la caracterizacion de la politica oficial llevada a cabo en el
periodo que —iniciado alrededor de 1860- concluy6 con la crisis de 1930. Las
caracteristicas mas salientes de esos afios, en cuanto a la politica econémica,
pueden sintetizarse en estas proposiciones:

a) El desarrollo estuvo basado en una situacion de complementariedad y de-
pendencia de la Argentina con respecto a los centros industriales avanzados, es-
pecialmente el inglés. El rol de nuestro pais, en este aspecto, fue el de productor
de materias primas (alimentos, cuero, cereales, etc.) e importador de productos
manufacturados.

b) La produccion agropecuaria se expandio sobre la base de la incorporaciéon
de grandes cantidades de mano de obra producto de la inmigracion masiva, pero
sin modificar la estructura de la propiedad territorial que continu6 en manos del
reducido sector de antiguos propietarios.

¢) El Estado favoreci6 esta situaciéon de complementariedad y dependencia
a través de una politica de desaliento a la produccién manufacturera y aliento
al agro, que incluy6 entre sus principales manifestaciones una politica crediti-
cia particular y la realizacién de esfuerzos sostenidos para extender el radio de
tierra explotable a partir del esfuerzo de toda la poblacion (por ejemplo, en las
campanas al desierto).

No parece procedente repetir aqui los datos y las argumentaciones al res-
pecto, muy difundidas ya en trabajos especializados.2¢

26. FERRER, Aldo, La economia argentina: las etapas de su desarrollo y problemas actuales, México-
Buenos Aires, Fondo de Cultura Econémica, 1963; CORTES CONDE, Roberto y GALLO, Ezequiel,
La formacidén de la Argentina moderna, Buenos Aires, Paidds, 1967, DORFMAN, Adolfo, Evolucidn in-
dustrial argentina, Buenos Aires, Losada, 1942; HALPERIN DONGHI, Tulio, «La expansidon ganadera en
la campafa de Buenos Aires», en Desarrollo Econdmico, vol. 3, n°s1-2, América Latina 1, 1963, Buenos
Aires.
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Lo importante es tener en cuenta que hasta 1913-1914, al menos, no habia en la
sociedad argentina ningtn indicio que permitiera ensombrecer el optimismo ge-
neralizado que abrigaba la élite dirigente hacia esta forma de encarar el desarrollo
nacional. La imagen de un pais floreciente y préspero, dotado de recursos natu-
rales capaces de soportar las mas ineficientes politicas oficiales, fue tipica en este
periodo y las celebraciones del Centenario se dieron en ese marco. De ahi que,
cuando los propulsores de planes de reforma en el caracter de la ensefianza de-
bian acudir a argumentos econémicos, no encontrasen ninguna base s6lida para
justificar sus reclamaciones. Esto explica por qué este tipo de reclamaciones se
concentraba en sefialar la necesidad de educacion agricola, con el objeto de su-
plantar progresivamente los métodos empiricos utilizados en la producciéon por
otros de indole racional y cientifica. En este aspecto, es interesante comprobar
como Julio A. Roca, en todos sus mensajes presidenciales dirigidos al Congreso
Nacional, incluye parrafos que enfatizan la necesidad de esa modificacién.?”

Sin embargo -y esto serd estudiado en detalle més adelante—, la dindmica
propia de una produccién extensiva y con bajos indices de inversiéon impedia que
se desarrollara un eficiente sistema educativo de especializacion agraria. Una de
las razones més poderosas que actu6 negativamente en este rubro fue el 16gico
encarecimiento de la mano de obra en los casos en que esta fuera altamente ca-
pacitada. Recordemos que la presencia masiva de inmigrantes permitio el apro-
vechamiento de mano de obra dotada del minimo indispensable de capacitacién,
através de la experiencia desarrollada en su pais de origen, y que —por otra parte—
las actividades agrarias de esa época eran relativamente simples, desde el punto
de vista técnico, como para requerir la presencia de institutos de capacitacion.

Pero lo interesante es que los proyectos enumerados y descritos hasta aqui
(salvo el proyecto de Gouchdn, que es el Gnico donde aparece explicitamente plan-
teada la necesidad de especializar personal en tareas agricolo-ganaderas), no hacen
ningun tipo especial de referencia ni ponen mayor énfasis en la especializacion
agraria. En ellos se habla de orientaciones practicas en general y, lo que es mas
llamativo, en las discusiones a que dieron lugar parece darse por supuesto que se
trata de orientaciones practicas de tipo industrial. Por otra parte, es importante
tener en cuenta que las gestiones tendientes a promover la ensefianza agraria estu-
vieron en todo este periodo a cargo de las autoridades del Ministerio de Agricultura
y Ganaderia y no del de Instruccién Publica, lo cual implicaba que todo lo relativo
a esta area quedaba de hecho marginado del sistema educativo propiamente dicho.

Esta caracteristica brind6 no solo un margen considerable para la critica de
los opositores, a quienes —como vimos— no les pasé desapercibida la contradic-
cibn, sino que estimul6 la busqueda de otras justificaciones para la reforma. De
ahi que tengan lugar las apreciaciones de caracter politico a las cuales dimos en
el texto un lugar de privilegio.

Sin embargo, pareceria que, para analizar el intento de reforma promo-
vido por Saavedra Lamas, este esquema no resulta adecuado, en virtud de las

27. Mensajes, 1899, p. 203; 1900, p. 231; 1901, p. 255; 1902, p. 273; 1903, p. 305; 1904, p. 341 en Comision
Nacional del Monumento al Teniente General Julio A. Roca, Mensajes del Presidente Roca, t. |, Buenos
Aires, 1941.
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transformaciones producidas por el estallido de la primera guerra mundial.
La situacién de bloqueo comercial que de hecho produjo la guerra habia impli-
cado la necesidad de lograr cierto autoabastecimiento econémico que condujo
a alentar la produccion industrial local y, por tanto, la preparacién técnica de
los recursos humanos indispensables. Si bien este cambio en la situacién inter-
nacional afect6 la situacién interna, es evidente que, al margen de los deseos
que en esos momentos pudieran tener algunos sectores de los grupos dirigentes,
el pais no estaba preparado para afrontar la nueva situacion en el sentido de
producir un cambio significativo en la orientacion de la politica econdémica con
vistas al autoabastecimiento. La aparicion de industrias destinadas a suplantar
las importaciones de productos manufacturados no pudo ser instantanea, debido
precisamente a la falta de condiciones previas para responder a las nuevas nece-
sidades. Faltaban técnicos, maquinas y la propia materia prima para hacerlo.?®
Las estadisticas relativas a los cambios producidos en el comercio exterior de la
época indican que los rubros més afectados fueron precisamente los méas necesa-
rios para el desenvolvimiento industrial: madera, combustible, hierro y metales
en general, mientras que en los articulos de consumo directo la merma no fue de-
masiado importante. Este conjunto de factores explica las razones por las cuales
el desarrollo industrial de estos afios fue escasamente relevante y se perdiera con
posterioridad a la finalizacion de la guerra. Sin embargo, el estallido del conflicto
y sus consecuencias inmediatas alentaron cierto auge en los proyectos industria-
listas. Al respecto, y para evitar faciles confusiones, es necesario tener en cuenta
que los sectores més poderosos dentro del grupo industrial no estaban necesa-
riamente enfrentados con el sector agropecuario. Esto se comprueba facilmente
a partir de los datos sobre la composicion de la industria en esos afios; el grupo
mas poderoso lo constituian las industrias ligadas al agro (bodegas, ingenios,
frigorificos, etc.), lo cual explica en parte las razones del interés oficial por el
desarrollo industrial. Pero la presentacion del proyecto de Saavedra Lamas no
se da solamente en el marco de las consecuencias de la guerra mundial, sino
también en el de la ley Sdenz Pefia, sancionada en 1912, y en el de la inmediata
eleccién presidencial que preanunciaba el fin del dominio politico conservador
ylallegada al poder de Hipdlito Yrigoyen. Si el marco econémico del pais repre-
senta una variable significativa, no lo es menos este ambiente politico particular,
cuya influencia y correlacion con el sistema educativo es preciso analizar.?®

28. DORFMAN, A., Evolucidn industrial argentina, op. cit., pp. 25-72.

29. El reconocimiento de la importancia de los cambios politicos y econdmicos en la determinacion de la
politica educativa fue reconocido por Saavedra Lamas en su discurso de apertura de cursos en la Univer-
sidad de La Plata, el 25 de abril de 1916. Alli sostuvo lo siguiente: «<Estamos en el orden democratico entre
las incertidumbres de una transicion que, como todas las evoluciones que se inclinan, nos da la sensacion
del movimiento y la vaguedad de la direccién. Al contemplarla, desde la serenidad de los claustros esco-
lares, podemos expresar nuestra fe en la coherencia final de esas corrientes politicas y sociales. Hay una
evolucién que traza su cauce con vigor incontenible. Representa un progreso de la conciencia colectiva,
marca una nueva edad ya alcanzada y pertenece a la naturaleza de esas corrientes que solo pueden gober-
narse, dirigiéndolas. [...] La oportunidad econdmica del momento exige también una accidn directiva de
la instruccion, con no menos apremio. Nuestra vida de relacién con las naciones del mundo esta rota, y la
extension ocednica aisla nuestra situacion comercial como en los tiempos de la politica mercantilista del
siglo XVIII creando de hecho una barrera de proteccion como no lo habria sofliado jamas el mas audaz de
nuestros hombres de Estado». SAAVEDRA LAMAS, Carlos, Reformas organicas en la ensefianza publica:
sus antecedentes y fundamentos, t. Il, Buenos Aires, Peuser, 1916, pp. 379-380. El subrayado es nuestro.
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El analisis de cualquier reforma educativa puede hacerse en varios niveles
diferentes e igualmente validos. No entraremos ahora a discutir si la reforma
era posible presupuestariamente o si el personal docente estaba capacitado para
encararla o sila nueva disposiciéon de niveles escolares era més ajustada a la evo-
lucién psico-genética de los ninos. Nos interesa, mas que todo esto, discutir su
dimension social e ideologica. Como se sabe, todo cambio profundo en el sistema
escolar implica un cambio de relaciones entre educacién y sociedad. El cambio
se produce porque la sociedad requiere del sistema educativo el cumplimiento de
nuevas funciones que la estructura anterior no podia satisfacer. Lo que se trata
de estudiar, entonces, son las razones que impulsaron a los sectores dominantes
a promover ese cambio y qué nuevas funciones —diferentes de las anteriores— se
proponian a la educacion.

Esto tltimo es lo que intentaremos hacer a continuaciéon con el proyecto de
reforma presentado por Saavedra Lamas en 1916, quien por otra parte explico y
desarroll6 con bastante claridad esa relacion que mencionamos.

La percepcién que Saavedra Lamas tenia del sistema educativo argentino
hacia 1916 puede ayudar en la comprension de este problema. Segin €I, todo el
sistema estaba orientado hacia la universidad:

Todo viene, todo converge [decia en su discurso antes citado] a la ense-
flanza superior. Diriase que si es exacto el principio de que todas las ins-
tituciones persiguen una finalidad determinada, la instruccién en general
de toda la Republica esté toda canalizada hacia la finalidad exclusiva de la
superior. Somos, pues, los beneficiarios del régimen y desde aqui, con el
afan de llegar hasta nosotros, podemos contemplar los inttiles esfuerzos,
las desorientaciones en la ruta, las caidas fatales, el doloroso desmoro-
namiento de la poblacién escolar. Quiere decir también que, en la confi-
guracion sefialada, en la canalizacion fatal e irresistible, nuestro régimen
ha dejado de ser democratico. La Nacion no cumple con su deber de dar
la instruccién que reclaman todos los jovenes aptos. De hecho resulta
sacrificada toda la ensehanza a la finalidad de un grupo selecto. En reali-
dad, de verdad nuestro régimen es aristocratico. No seria ahora oportuno
establecer el valor moral, la preparacion efectiva y la accion de nuestra
clase superior. La universidad, que debia irradiar la cultura y llevarla
hasta las capas mas profundas y distribuirla en los distintos grados de
instruccion, tendria que ser tributaria de esas funciones, pero en realidad
ha convertido todos los grados de instruccién en tributarios suyos; los ha
supeditado a su alta misién, los ha sometido a su servidumbre actuando
sobre el conjunto de la Nacién, a la manera de un experimentador que,
para realizar su ensayo, subordina todo un procedimiento de seleccion y
confunde como en un gran alambique la masa colectiva para aprovechar
lo que corresponde a sus fines, dejando desaparecer la porcién que cree
inutilizada.s°

30. lbid., p. 372.
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Analizando con cierto cuidado las palabras anteriores, se puede verificar en
ellas aquello que Gramsci habia dicho con respecto a la ensefianza especiali-
zada en los paises capitalistas: crea la apariencia de tener un caracter democréa-
tico profundo, pero encierra un contenido antidemocratico mucho mayor, en la
medida en que especializa a los diferentes grupos en determinada capacidad
y reserva para otro grupo muy reducido la especializacion en el ejercicio del
poder, inhabilitando al resto para cuestionar la legitimidad de ese ejercicio con
probabilidades de éxito. Saavedra Lamas, que aparentemente era consciente de
este hecho, reconoci6é que su concepcion de la universidad era una concepcién
elitista, pero trat6 de quitar a esta manifestacion el contenido antidemocratico
que implicaba:

Y no puede tildarse de antidemocratica la tendencia a formar una clase
superior, una clase de gobernantes, puesto que sus puertas estin abiertas
a todos; solo exige una condicion, sin la cual no se concibe un hombre
superior, un hombre que directa o indirectamente ejerza una influencia
efectiva en la colectividad: la inteligencia. A esta deben indudablemente
agregarse los sentimientos elevados.3

Resulta obvio —y no es este el lugar en el que deba insistirse en tal punto— que
las garantias de justicia a partir de la inteligencia, en una sociedad que no
brinda igualdad en la distribucién de recursos y riquezas, es muy limitada. En
realidad, el pensamiento de Saavedra Lamas est4 indicando la necesidad de
limitar el acceso a la universidad, que quedaria asi como reducto de una élite
preparada para el ejercicio del poder. Esta élite, a su vez, estaria actuando
sobre una poblacion medianamente culta, pero de una cultura manual, espe-
cializada, que la inhabilitaria de hecho para cuestionar la legitimidad del poder
de esa élite.

La reforma se concentraba en el ciclo medio®? y la razén de esta preferencia
no se limitaba a problemas de tipo legal (como podria ser la ausencia de una
ley que lo organizase); por encima de todo esto, existia una preocupacion muy
peculiar por la significacién social del sector que tenia acceso a la escuela media.
Para expresarlo en las mismas palabras que Saavedra Lamas, los jévenes que
cursaban los estudios secundarios

van a ser médicos, abogados, doctores, si tienen energias para ello, o van
a ser declassés, o van ser empleados, o van a ser reclutados por la po-
litiqueria, o van a engrosar la burocracia en su forma peor, porque en
las altas disciplinas de nuestro colegio nacional no existe otro rumbo a
seguir.33

31. lbid., t. I, p. 364.

32. Decimos que la reforma se concentraba en la escuela media porque, segun los datos estadisticos
de la época, los alumnos que continuaban la escuela primaria después del cuarto grado o que llegaban
hasta él eran los que luego ingresaban a la escuela secundaria.

33. SAAVEDRA LAMAS, C., Reformas orgéanicas en la ensefianza publica, op. cit., t. Il, p. 58.
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Esta preocupacion por el destino final de los desertores del sistema es cons-
tante en los promotores de la reforma. Todos ellos coinciden en atribuir a este
sector una inclinacién nociva por lo que dieron en llamar «politiqueria»; como
se sabe, los partidos politicos de la época —con excepcién, probablemente, del
socialista— funcionaban sobre la base de «clientelas» a las cuales habia que sa-
tisfacer con algunos favores, entre los cuales el m4s comtin consistia en el otor-
gamiento de un empleo en la administraciéon ptiblica. El aumento desmedido de
la burocracia estatal —producido en parte por esta manera de encarar la accion
politica— ya era perceptible en esos afios, como lo prueban algunas cifras esti-
mativas. De ahi que ese conjunto de desertores del sistema escolar —entre los
que se incluyen los que terminaban el Colegio Nacional pero no continuaban
en la universidad- constituyera una masa en disponibilidad politica que, segtin
puede presumirse, estaria siendo captada cada vez més por el radicalismo yri-
goyenista. La reforma intentaba, desde esta perspectiva, orientar a este sector
hacia actividades manuales que lo alejaran de la necesidad del favor politico
y no lo convirtieran en clientela inevitable. Por otra parte, este sistema selec-
cionaria més cuidadosamente el acceso a la universidad, de manera tal que la
renovacion de la clase politica se hiciera dentro de un marco mas estrecho y
controlable. De esta forma, la Escuela Intermedia aparecia como un «filtro»
social en el cual se operaba la seleccion y, ademés, permitia orientar al resto de
la poblaci6n escolar hacia un tipo de formacién que la haria productivamente
atil y politicamente neutra.34

No es preciso ser demasiado fino en el razonamiento para advertir estos pro-
positos en el pensamiento de Saavedra Lamas y de los defensores de la reforma.
Cuando sostuvo la necesidad de colocar la opcion profesional en los 11-12 afnos
de edad, afirm6 que eso beneficiaria al sector que, por su ubicacidén social, esta
compuesto por individuos que

no estan en condiciones de realizar opciones mas elevadas. Ellos tienen
ya predeterminada casi su situacion social y se trata s6lo de evitar que no
complementen su instruccion incipiente haciendo también que obtengan
una aptitud remunerable que mejore su condicion y asegure su dignidad
en la vida. Asi no se impedira que los demés, los de aptitudes més vigo-
rosas, de mayor holgura en su situacidon personal, de mayor fuerza de
voluntad, puedan completar otro género de preparacion integral haciendo
los tres afios de la Escuela Intermedia, completandolos con el nticleo obli-
gatorio y dirigiéndose, si a ello aspiran, a una finalidad universitaria.s>

Complementariamente con estos fines sociopoliticos, Saavedra Lamas sos-
tuvo, en apoyo de la reforma, una serie de planteos basados en las necesidades

34. La concepcién de la Escuela Intermedia como «filtro» puede encontrarse en el discurso del diputado
Castellanos, Diario de Sesiones. Asimismo en SAAVEDRA LAMAS, C., Reformas orgdnicas en la ense-
Aanza publica, op. cit., t. |1, pp. 268-269.

35.SAAVEDRA LAMAS, C., Reformas organicas en la ensefianza publica, op. cit., t. 1, p. 92. La concepcién

de la Escuela Intermedia y de la educacién primaria en general como forma de preparar una masa en
la cual los «khombres superiores» ejerzan su accidn dirigente puede verse en el t. I, p. 42 y pp. 117-118.
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econOmicas del pais, especialmente a partir de la nueva situacion creada por
la guerra. Ante la realidad de aislamiento comercial como consecuencia de
ese conflicto, defendi6 la importancia de revitalizar la industria, dotandola
de personal capacitado. Sin embargo, no siempre esta claro en su planteo la
necesidad de estimular la ensefianza industrial. No se le escapaba que ese de-
sarrollo al cual é]l hacia mencion era todavia muy incipiente y que no absorberia
demasiada mano de obra. De ahi que la Escuela Intermedia y la orientaciéon
profesional general del sistema educativo estuvieran caracterizadas por un
criterio muy amplio, similar al que actualmente se sostiene ante el desarrollo
tecnologico acelerado.3®

Sin embargo, un planteo de este tipo tenia a principios de siglo una buena
dosis de utopismo o, mejor dicho, carecia de base social o econémica sobre la
cual desarrollarse. Salvo el momentaneo auge industrial de la guerra —por cierto
muy limitado—, no existian en el pais condiciones para la implementacién de un
programa de ese tipo, sobre todo porque ningtn sector social lo necesitaba real-
mente. La oligarquia estaba ligada al agro, la clase media a los servicios y solo
un sector reducido y carente de poder politico podia apoyar y visualizar como
positivo para sus intereses una orientacién técnica para la educacién; y aun este
sector tuvo frente al problema de la Escuela Intermedia una posicién muy pecu-
liar, que dio lugar a un hecho que merece ser analizado.

Cuando se program¢ la reforma, el ministerio se dirigi6 a los industriales
representados por la Unién Industrial Argentina (UIA) para que expresasen su
opinion frente al problema. En el discurso que pronunci6 en la sesion del 13 de
septiembre, Saavedra Lamas mencioné la respuesta de la UIA y la puso como
ejemplo del apoyo que su proyecto tenia entre los industriales. En la respuesta se
decia que las escuelas industriales no producian personal apto para la industria,
puesto que tenian una formacién superior a la exigida por el desarrollo entonces
alcanzado. A continuaciéon de esto, Saavedra Lamas ley6 la conclusién naimero
tres del documento de la UIA, la cual —segin su discurso— consistia en sostener
que este problema «se resuelve creando la Escuela Intermedia prevista en el
mismo decreto».37

Sin embargo, entre los materiales que contiene el Apéndice a la obra de Saa-
vedra Lamas que venimos citando, se encuentra la transcripciéon de una parte del
juicio de la UIA, y, en el lugar correspondiente a la conclusién mencionada por él
en su discurso, se lee: «[...] que a juicio del Consejo Directivo el problema se re-
solveria creando las escuelas de artes y oficios previstas en el mismo decreto».38

Como se ve, no es la Escuela Intermedia, sino los establecimientos de artes y
oficios lo que piden los industriales; las razones en que la UTA fundamento6 esa
evaluacién son también muy interesantes. Dice la nota de la UTA:

Los fundamentos que autorizan las conclusiones que anteceden pueden
resumirse de la siguiente forma:

36. Véase ibid., t. I, p. 115, y pp. 357-358; y t. Il, pp. 92-93.
37. Ibid., t. 11, p. 95.
38. Ibid., p. 456.
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a) los alumnos de los colegios nacionales y de las escuelas normales
e industriales, aun los de la Escuela Intermedia recientemente creada,
pertenecen, en general, a la clase media, y una vez que han cursado las
materias que alli se ensefian dificilmente se someten a la vida de taller
como simples obreros.

Se aprecia con claridad como, a pesar de los deseos de Saavedra Lamas, los
industriales percibian que la reforma no afectaba al sector obrero, sino a la
clase media. La importancia de esta apreciaciéon se destaca si retomamos lo
dicho hasta ahora sobre la funcion politica de la reforma. Ello no modificaba la
situacion de los sectores que recibian el minimo de educacion bésica. Al con-
trario, legalizaba la situacién de desercidon producida antes del sexto grado, al
reducir el ciclo obligatorio a cuatro afios. Lo que sile preocupaba efectivamente
al gobierno era la situacion de los sectores medios que ingresaban en los es-
tablecimientos de ensefianza secundaria y recibian una socializacion que los
impulsaba hacia la actividad politica o —en tltimo grado— hacia la obtencion del
favor politico de algin dirigente que les otorgase el puesto burocratico al cual
aspiraban. Se explicarian asi las razones de la oposicion al proyecto por parte
de los sectores de la Union Civica Radical y el Partido Socialista. Los represen-
tantes de ambos coincidieron en sefialar que el problema educativo bésico era
el analfabetismo y que era hacia la solucién de ese problema que debia orientar
su accion el gobierno. Pero al margen de este argumento central, se deslizaba
en las exposiciones de los opositores la defensa de la ensefianza brindada en el
sistema vigente. Los socialistas, por ejemplo, a pesar de calificar el ambiente de
los Colegios Nacionales como nada popular, no consideraban del todo justas las
criticas que se les hacian.4°

Precisamente, al no considerarlo popular, aspiraban a que se transformara
en popular, es decir, a que el acceso a él se democratizara; en tanto la Escuela
Intermedia era percibida como un «filtro» entre el ciclo primario y el secunda-
rio, contribuia a impedir el logro de ese objetivo. Por otra parte, un indicador
elocuente de la conformidad socialista con el régimen existente lo constituyo6 el
hecho de no haber presentado en todo este periodo un solo proyecto de ley que
modificara la orientacién de la enseflanza media. Tampoco los radicales esta-
ban interesados en la reforma y —al menos explicitamente— coincidieron con
los argumentos socialistas en el sentido de dar prioridad al problema del anal-
fabetismo. La posicién de socialistas y radicales tiene que ver con la orientacion
general de los sectores medios en nuestro pais con respecto a las distintas fases
del proceso de modernizacion social. Pero esto merece un analisis mas extenso,
que intentaremos ofrecer a continuacion.

39. Ibid., p. 457. El subrayado es nuestro.
40. Diario de Sesiones, 28 de agosto de 1916. Discurso del diputado [Enrique] Dickman, p. 1.674.



II1. La actitud del gobierno radical frente
a la ensenanza media

EXPLICAR LA ACTITUD DEL GOBIERNO DE LA UCR hacia la educaciéon implica —ine-
vitablemente— recurrir a algunos de los marcos teéricos propuestos para la
explicacion del comportamiento general de los sectores medios en Argentina
y en América Latina en su totalidad. Sobre el particular, existe consenso ge-
neralizado en sostener que todavia los trabajos acerca de este tema no son,
ni en cantidad ni en calidad, demasiado satisfactorios. Sin embargo, en estos
momentos ya se estd en condiciones de hablar al menos de dos modelos de ané-
lisis generales que intentan ofrecer un marco adecuado para explicar el com-
portamiento de los sectores medios. El primero, que podriamos denominar
«clasico» y cuya versién mas orgéanica fue presentada por John J. Johnson en
su libro La transformacion politica en América Latina, atribuia a los sectores
medios una postura de enfrentamiento sistematico en todos los 6rdenes de la
vida social y econémica con la oligarquia tradicional.

Esta interpretacion atribuyo6 a los sectores medios un origen predominante-
mente urbano, &mbito en el que las transformaciones ocupacionales concomi-
tantes habrian permitido el crecimiento cuantitativo de una serie considerable
de cargos medios a los cuales la oferta de los sectores tradicionales no alcanz6 a
cubrir. Se habria producido asi un alto grado de movilidad social, en cuyo man-
tenimiento los sectores medios estuvieron vitalmente interesados. Esto también
explicaria por qué estos sectores mantuvieron actitudes y orientaciones favora-
bles a la creacién de una estructura social flexible, moderna, guiada por valores
seculares como la eficiencia y el mérito y no por los criterios adscriptivos propios
de la sociedad tradicional, dominada por los grupos agropecuarios.

Si bien este modelo reconoce la obvia heterogeneidad de los sectores medios,
admite la presencia de ciertos caracteres basicos comunes. Segn palabras del
mismo Johnson:

Eran predominantemente urbanos. No solamente tenian una educacién
bastante superior a la media, sino que ademas eran partidarios de la
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educacion publica universal; tenian la conviccion de que el porvenir de
sus patrias estaba inseparablemente unido a su industrializacién. Eran
racionalistas. Creian que el Estado debia intervenir activamente en los
campos social y econdmico mientras cumplia normalmente sus funciones
de gobierno. Reconocian que la familia se habia debilitado como unidad
politica en los centros urbanos, y por consiguiente apoyaban la formacién
de partidos politicos organizados.+

Esta caracterizacion, enriquecida por el analisis de situaciones histéricas con-
cretas por las cuales pasaron los paises mas significativos del continente, per-
miti6 a Johnson senalar que los grupos medios eran la garantia més segura
—por su experiencia politica, social, etc.— para llevar adelante un proceso de
crecimiento econémico, dentro de un marco de estabilidad politica dificil de
lograr en el continente.

En este modelo de analisis, la educaciéon juega un papel importante. En
tanto factor crucial para la movilidad social, los sectores medios habrian man-
tenido una politica favorable a su difusion masiva; ademas, habrian tratado
de orientarla hacia contenidos modernos, prioritariamente cientificos, intro-
duciendo en el sistema educativo las nuevas modalidades de tipo utilitario y
profesional que responden a las necesidades de la sociedad moderna. Esta
apreciacion es una consecuencia logica de los enunciados relativos a la posi-
cion industrialista de los sectores medios. No sorprende, por ello, que cuando
Johnson analizaba el caso particular de la Argentina, pusiera énfasis en el
papel que el gobierno radical tuvo con respecto al desarrollo de la ensefianza
profesional y cientifica:

El gobierno radical dio mucha mas importancia a la preparacién para la
«edad mecanizada» en la instruccién que todo lo hecho en educaciéon una
generacion antes. La instruccion se hizo cada vez mas semiprofesional
cuando los colegios secundarios y otros institutos mas progresistas, como
las escuelas normales y las escuelas de comercio, comenzaron a preparar
en ntmero creciente a estudiantes para ocupar puestos en el gobierno y
en las empresas.+?

Mas adelante intentaremos una explicacion detallada del comportamiento del
gobierno radical frente a la educacion; por ahora, con meramente recordar lo
dicho antes se advertira que, en primer lugar, fueron los sectores oligarquicos
tradicionales los que tomaron las iniciativas de mayor importancia tendientes
a orientar profesional y técnicamente a la ensefianza y que, frente a ellos, los
representantes de los sectores medios no solo no tuvieron el mismo nivel y
ritmo de iniciativas de este tipo, sino que, al contrario, se opusieron a ellas
vehementemente.

41. JOHNSON, John J., La transformacién politica de América Latina, Buenos Aires, Hachette, 1963,
pp. 28-29.

42.1bid., pp. 126-127.
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No es solo en el sector educativo donde este modelo de anilisis no resulta
disconfirmado. Todos los nuevos trabajos acerca de este tema parecen indicar
—desde distintos ambitos— una disconfirmacién similar. Probablemente, el im-
pacto més fuerte que estimul6 el desarrollo de estudios en un sentido diferente
al de Johnson haya sido la comprobacion realizada por Bert Hoselitz referente
a la paradoja de que los paises latinoamericanos que crecieron con mayor rapi-
dez en las tltimas décadas del siglo XIX y las primeras del XX y que, por tanto,
contaron con una clase media mas numerosa y temprana, son los que muestran
mayores indices de estancamiento econémico.? A partir de esta advertencia, va-
rios sociblogos y economistas intentaron, desde campos diferentes, comprobar
la verdad empirica del modelo clasico y elaborar un modelo alternativo. Estos
estudios demostraron que los sectores medios no solo no jugaron el rol de sector
social promotor del cambio y la modernizacion, sino que, en ciertas ocasiones,
se comportaron de manera exactamente opuesta. Luis Ratinoff y la Cepal han
ofrecido algunos materiales que permitieron avanzar significativamente en el
conocimiento de este problema.44

Estas nuevas interpretaciones enfatizan la flexibilidad de la estructura tra-
dicional y su capacidad para integrar los nuevos elementos que pudieran poner
en peligro su mantenimiento. Asimismo, destacan el hecho de que el ascenso so-
cial logrado por esos sectores supone su socializacién en los valores dominantes
pertenecientes a los grupos tradicionales, en tanto ese ascenso se logro a partir
del empleo sistematico de ciertas instituciones existentes. El mantenimiento de
estas instituciones (entre las cuales las educativas ocupan un puesto destacado),
se convirtié precisamente en uno de los objetivos basicos de los sectores medios.

Mientras la politica de los sectores medios estuvo concentrada en garantizar
la vigencia de las instituciones que les permitian el ascenso social, su enfrenta-
miento con la oligarquia tradicional se circunscribi6, la mayoria de las veces, a
los problemas politicos derivados de las trabas que se intentaba colocar para la
democratizacién del acceso a dichas instituciones. Este hecho, junto a la par-
ticular composicion interna de los sectores medios, impidié que el conflicto se
generalizara al Ambito econémico. A juzgar por los datos existentes, los grupos
politicos representativos de los sectores medios no opusieron alternativas al or-
denamiento econémico tradicional y no es dificil comprobar que las iniciativas
industrialistas, en buena parte, tuvieron su origen en los mismos grupos tradi-
cionales y se debieron a coyunturas particulares del mercado mundial que los
inclinaban, para defender sus propias fuentes de riqueza, a posiciones de tipo
industrialista independiente. En este aspecto, tiene mucho que ver la presencia
en los sectores medios de un fuerte contingente no urbano, de tipo agrario, com-
puesto por conductores medianos desplazados por la oligarquia e interesados

43. HOSELITZ, Bert F., «<Economic Growth in Latin America», en First International Conference of Eco-
nomic History. Contributions, Estocolmo, Mouton, 1960.

44. Cepal, El desarrollo social de América Latina en la postguerra, Buenos Aires, Solar, 1963; RATINOFF,
Luis, «Los nuevos grupos urbanos: las clases medias», en LIPSET, Seymour M. y SOLARI, Aldo, Elites y
desarrollo en América Latina, Buenos Aires, Paidds, 1967. En este trabajo de Ratinoff (que constituye
en muchos pasajes la transcripcion del anterior de la Cepal), puede leerse una exposicion sistematica
tanto del modelo clasico y su aplicacion a América Latina como de las nuevas interpretaciones surgidas
ultimamente. Nuestra exposicidén se basa en gran medida en estos materiales.
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no en un reordenamiento econémico, sino en una mayor participacion en los
beneficios del orden existente.45

Este conjunto de nuevas hipotesis exige desarrollos teéricos y comprobacio-
nes empiricas més amplias; trasciende de nuestro objetivo y de nuestras posi-
bilidades el hacer ahora un balance de su alcance, el cual —por otra parte- ya
ha sido realizado por los autores anteriormente citados. Interesa, si, reiterar la
importancia del aspecto politico en el enfrentamiento entre los sectores me-
dios y los tradicionales, teniendo en cuenta que —a juzgar por los resultados de
las investigaciones citadas— en ningiin momento existi6 en los sectores medios
un programa de enfrentamiento basado en la necesidad de un reordenamiento
economico (al menos en paises donde estos sectores comenzaron a actuar méas
tempranamente, como es el caso de Argentina, Chile y Uruguay, por ejemplo).

La ausencia de una politica econdmica distinta es un hecho que ha sido expli-
cado, en algunas ocasiones, en funcion de la presencia en la élite dirigente de los
sectores medios de un importante contingente de elementos rurales desplazado
y, en otras, por su particular insercion de la estructura productiva. En este as-
pecto, se ha probado en varios estudios que el crecimiento de los sectores medios
urbanos dependié mucho mas del crecimiento de las actividades administrativas
que de las propiamente industriales. El Cuadro 1 indica a las claras que, entre
1895 y 1936, el grueso del crecimiento de los sectores medios se dio en el &mbito
de los empleados, ambito en el cual el Estado cumpli6 el papel mas importante.

Pero si no existi6 por parte de los sectores medios un programa econémico
alternativo frente a la politica agroexportadora tradicional, no sucedié lo mismo
en la esfera del poder politico propiamente dicho. Alli el conflicto existi6 y estuvo
basado en la dinamica propia de un régimen de gobierno oligdrquico pero mo-
dernizante, que cre6 las condiciones para la aparicion y el desarrollo de nuevos
sectores sociales, pero pretendié no darles participacion en la elaboracién de
decisiones y en el control social.

Ante esto, la respuesta de los sectores medios estuvo centrada en los recla-
mos de mayor democratizacion institucional del pais, expresados claramente
en las consignas de sufragio universal y respeto a la Constitucién. En la es-
tructura educativa, su postura tampoco varié demasiado con respecto a este
esquema general; los planteos surgidos del radicalismo se acotaron a medidas
tendientes a garantizar un mayor acceso a las instituciones existentes, sin inten-
tar en ningiin momento su modificacion. Si se observa con cierta atencién la
evolucion del sistema educativo argentino, es facil advertir hasta qué punto

45. Ezequiel Gallo y Silvia Sigal, en «La formacion de los partidos politicos contemporaneos: la UCR (1890-
1916)», en DI TELLA, Torcuato S.; GERMANI, Gino y GRACIARENA, Jorge y colab., Argentina, sociedad
de masas, Buenos Aires, Eudeba, 1965, describen la participacion que en la élite dirigente de la Unidn
Civica Radical tuvieron los sectores agrarios medios y en qué medida este partido, en general, sostuvo
durante mucho tiempo un programa basicamente politico basado en las consignas de sufragio universal,
moral administrativa, respeto a la Constitucidn, etc., y en el cual no aparecia ningun punto de oposiciéon
a la politica econdmica de la oligarquia conservadora argentina. Anibal Pinto, por su parte, sostuvo algo
similar para el caso chileno. Alli los sectores medios incluyeron un sector muy fuerte de elementos prove-
nientes del ambito minero y agricola que, en lo fundamental, también estaba interesado en no cambiar el
orden econémico agroexportador, sino en participar de sus beneficios. PINTO, Anibal, Chile, un caso de
desarrollo frustrado, Santiago de Chile, Editorial Universitaria, 1959; y del mismo autor «Estructura social
e implicaciones politicas», en Revista Latinoamericana de Ciencia Politica, n® 2, agosto de 1970.
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Cuadro 1. La clase media en la Capital Federal (1895-1936)

1895 1914 1936

Clases medias 35 38 46
Patronos y cuenta propia de la industria,

. . 17 14 16
comercio y servicios
Rentistas 3 2 3
Profesionales auténomos y dependientes 5 6 9
Empleados y similares 10 16 18

Fuente: GERMANTI, Gino, Estructura social de la Argentina. Andlisis estadistico, Bue-
nos Aires, Raigal, 1955, p. 219.

la diferencia entre la politica de los sectores oligarquicos tradicionales y la de
los sectores medios esta encuadrada en los términos anteriormente expuestos.
Al menos hasta el aflo 1930, no pueden establecerse diferencias significativas en
términos de un mayor o menor apoyo a la ensefianza publica, gratuita y laica;
al contrario, los sectores oligarquicos fueron los que implementaron en el pais
esas pautas; asimismo, ellos fueron los que promovieron la introduccién de cri-
terios cientificos en la ensefianza y también se originaron en ellos los intentos
més relevantes de reforma tendientes a reorientar al sistema hacia finalidades
précticas y utilitarias. Como contrapartida, los sectores medios —expresados
politicamente en el radicalismo— se opusieron a las reformas y enfatizaron la
necesidad de ampliar el apoyo a la escuela primaria. En cuanto al caracter de
la ensefianza media, no sostuvieron en ningiin momento la necesidad de cam-
biarla, sino que, al contrario, tendieron a consolidar sus orientaciones clésicas.
Prueba de ello es no solo la oposicion a los proyectos de reforma, sino también
su propia politica educativa llevada a cabo con posterioridad a 1916. A poco de
asumir el poder, el gobierno radical decret6 el restablecimiento de los planes
de estudio tradicionales en los Colegios Nacionales y la supresion de la Escuela
Intermedia aprobada anteriormente. Este restablecimiento supuso también el
mantenimiento de la vigencia de las funciones tradicionales del Colegio Nacio-
nal, lo cual se puso de manifiesto en forma organica cuando el gobierno radical
present6 su proyecto de ley de educacion. En la parte del mensaje que acompané
al proyecto, relativa a la ensefianza media, se sefialaba la inestabilidad creciente
que la habia caracterizado y luego se indicaba la funcién que tenia asignada. Alli
se decia lo siguiente:

El fin primordial de la instrucciéon secundaria debe ser el de difundir la
educacién en los pueblos, de tal manera que en todo el pais se formen
ciudadanos capaces, instruidos, aptos y listos para bastarse a si mismos
y desempefiarse con éxito en la labor cotidiana, hombres conscientes de
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sus deberes y derechos, preparados para ejercitarlos dignamente en la
vida politica e institucional de la Republica, poniéndolos en condiciones
de imprimir a su espiritu la orientacién que mas convenga a sus naturales
inclinaciones.4®

Reaparece asi, con toda claridad, la concepcién de la ensenanza media como
formadora de una capa social de sujetos capacitados para el ejercicio de fun-
ciones politicas (o0 «civicas», en los términos de la época). Esta concepcion no
implicaba una oposicién total al desarrollo de carreras técnicas, pero si un
traslado de nivel en esa preocupacion. Para el gobierno radical, esta orienta-
cion debia existir a nivel de aquel sector social que no aspiraba ni tenia posi-
bilidades de continuar estudios secundarios. Para ellos se crearon escuelas de
artes y oficios, destinadas a dar una preparacién puramente artesanal.

El primer decreto que establecia la creaciéon de una cantidad importante de
estos establecimientos fue firmado el 10 de agosto de 1917. En sus consideran-
dos, se aclaraba cuél era la finalidad y sentido de la ensefianza que en ellos se
brindaria:

Considerando: Que la organizacion de estas escuelas debe responder al
propésito de difundir las ensefianzas practicas, que dotaran a los aspi-
rantes de un oficio liberal, propendiendo asi a formar obreros hébiles y
operarios mecénicos, suficientemente preparados para incorporarse de
inmediato al ejercicio de las artes y oficios correspondientes, fuente de
su propio bienestar y de su independencia econémica, contribuyendo de
igual manera a la mayor y mejor produccion de los factores que reunieren
las industrias y a satisfacer las necesidades de las distintas explotaciones
en que se dividen esas labores. Que para alcanzar esos fines, corresponde
desde ahora un plan minimo que comprenda, por el momento, tres espe-
cialidades: carpinteria, herreria y ajuste y mecénica rural.+

El caracter artesanal de los oficios indicados es evidente, particularmente el
de los dos primeros. Pero lo notable en el caso de estas escuelas es que fueron
creadas en centros urbanos muy pequeiios, en el interior del pais y ninguna en
ciudades como Buenos Aires o Rosario.

Los oficios para los cuales se preparaba este tipo especial de establecimiento
educativo no satisfacian asi las necesidades de la industria radicada en los cen-
tros urbanos y solamente podian satisfacer los requerimientos de las pequefias
poblaciones que demandaban los servicios de personal capacitado en oficios li-
gados a las actividades agricolas (herreria y mecénica rural). En su conjunto, la
politica seguida con respecto a la creacién de establecimientos permite apreciar
la orientacion de la politica educativa radical, en comparacion con la de los go-
biernos conservadores.

46. Proyecto de ley organica de Instruccion Publica, Buenos Aires, 1919.

47. Memoria del Ministerio de Justicia e Instruccion Publica, presentada por el Departamento de Justicia,
Buenos Aires, Talleres Graficos de la Penitenciaria Nacional, 1918, p. 62.



OLIGARQUIA, CLASE MEDIA Y EDUCACION EN ARGENTINA (1900-1930) 271

Cuadro 2. Creacion de escuelas secundarias por modalidad
(1900-1925)

1900-1915 1916-1925
Colegios Nacionales 14 22%
Escuelas Normales 46 14
Escuelas industriales 3 1
Escuelas comerciales 6 3
Escuelas de artes y oficios 3 37%*
Escuelas profesionales de mujeres 16 3

* Cifra correspondiente al periodo 1916-1930.

** Cifra correspondiente al periodo 1916-1923.

Fuente: Memorias del Ministerio de Instruccién Puablica.

El Cuadro 2 brinda datos muy sugerentes. Si dejamos de lado por ahora el pro-
blema del crecimiento de las Escuelas Normales, lo que aparece como més im-
portante son las cifras relativas a los Colegios Nacionales y a las escuelas de artes
y oficios. Respecto a los primeros, puede observarse que en la misma cantidad de
tiempo, el gobierno radical casi duplicé la cantidad de establecimientos creados.
Este hecho es més significativo si se tiene en cuenta que, ya en 1915, la cantidad y
ubicacién de estos establecimientos era considerada excesiva para las necesida-
des del pais. Al mismo tiempo, se comprueba que no existi6 el mismo esfuerzo en
lo relativo a escuelas industriales y comerciales, rubros en los cuales en 1915 no se
habian cubierto las necesidades y posibilidades del medio. La segunda diferencia
notable es la referida al rubro escuelas de artes y oficios; el gobierno radical puso
su mayor énfasis en este tipo de establecimiento, cuyas caracteristicas mas im-
portantes ya sefalamos mas arriba. Sin embargo, los lugares en que fueron crea-
das y, posiblemente, su excesivo caracter artesanal, influyeron para impedir que
su desarrollo fuera relevante. Muchas de ellas no llegaron siquiera a ponerse en
funcionamiento; las estadisticas brindadas por las memorias ministeriales per-
miten reconstruir el crecimiento de estas escuelas, segin lo indica el Cuadro 3.
Con este puede observarse que, en 1925, funcionaban efectivamente 29 de las 40
escuelas que —segtn los decretos de creaciones— deberian existir.

La descripcion de la orientacion de la politica educativa radical en cuanto al
ciclo medio tiene que ser completada con los datos relativos a la composicion de
la matricula durante este periodo. Para lograr este dato existen serias dificul-
tades; sobre la base de dos fuentes importantes consultadas, pueden ofrecerse
datos distintos que difieren considerablemente entre si. Las fuentes mencio-
nadas son las Memorias del Ministerio de Instruccion Puablica y los datos del
Departamento de Estadistica Educativa.
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Cuadro 3. Escuelas de artes y oficios (1915-1925)

Escuelas Alumnos
1915 3 401
1920 14 712
1925 29 1.818

Fuente: Memorias del Ministerio de Instruccién Pablica.

Cuadro 4. Composicion de la matricula de la enseiianza media
(1900-1930)

1900 1915 1925 1930
Colegios
R 49% 37% 44% 38% 48% - 49%
Nacionales
Magisterio 33% 35% 41% 34% 38% - 37%
Técnicas 18% 28% 15%%*** 28% 14%*** - 14%

*  M.M.: Memorias del Ministerio de Instruccién Puablica.
** E.E.: Departamento de Estadistica Educativa.
*** Solo comercial.

En el Cuadro 4 hemos tratado de resumir los resultados de las dos fuentes, en
porcentajes. Esos porcentajes indican la participacion de cada modalidad en
el total de inscriptos en la ensefianza media. Se advierte con claridad que en
ambas, a pesar de las diferencias significativas que existen entre sus datos, se
pone de manifiesto el auge de los estudios técnicos entre 1900 y 1915 (memo-
rias ministeriales) y el descenso o al menos el congelamiento de la situaciéon en
el periodo posterior.

Paralelamente a esta disminucion relativa de la importancia de las moda-
lidades técnicas del ciclo medio, se fue produciendo un fenémeno que podria-
mos denominar de «adaptacidon» de estas modalidades a las tendencias que méas
negativamente habian sido calificadas en el Colegio Nacional: enciclopedismo,
caracter meramente preparatorio para la universidad, etc. Un informe producido
por la Inspeccién General de Ensefianza Secundaria, Normal y Especial en el
afio 1923 indicaba que la desproporcion de inscriptos entre ambas modalida-
des se debia, en buena medida, a la manifiesta tendencia universitaria que esta-
ban adquiriendo los establecimientos industriales y comerciales. Este informe
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reviste cierta importancia en la medida en que su contenido fue practicamente
transcrito en los considerandos de un decreto firmado por Alvear y su ministro
de Educacidn, Celestino Marco, por el cual se establecia la designacion de comi-
siones de estudio de los problemas sefialados y las formas de solucionarlos. En
esas comisiones participaban industriales y comerciantes destacados.

Esta atencion prestada nuevamente al problema del exceso de alumnos en
los Colegios Nacionales y la necesidad de impulsar ramas alternativas no estan
separadas del cambio de gobierno producido en 1922. Como se sabe, la sucesiéon
de Yrigoyen recay6 en Alvear, que representaba el ala derecha del radicalismo
y cuyo gobierno, en general, tendid a restablecer las buenas relaciones con los
conservadores y desligarse de los compromisos y orientaciones populistas del
yrigoyenismo. No es casual que el informe citado reivindique el proyecto Mag-
nasco y el de Saavedra Lamas como los tinicos que trataron de citar esta orienta-
cion universitaria exclusivista en la escuela secundaria, como tampoco lo es que
en los discursos presidenciales pronunciados en el Congreso Nacional todos los
afos volvieran a aparecer criticas explicitas al Colegio Nacional, asi como mani-
festaciones acerca de la necesidad de estimular el desarrollo de los estudios téc-
nicos, con los cuales, se decia, «lograremos desviar de las carreras universitarias
y del magisterio a los que no retnen las condiciones de capacidad y de vocacién
imprescindibles para emprender estudios severos y profundos, y contribuiremos
a detener los perjuicios que ya hace sentir en el pais el proletariado intelectual».48

Las diferencias entre el periodo yrigoyenista y el posterior gobierno de Al-
vear, si bien existieron, no fueron lo suficientemente profundas como para ha-
cernos pensar en un cambio significativo de politica, al menos en los aspectos
que aqui venimos analizando. Al parecer, las manifestaciones verbales de Alvear
no se tradujeron en una accién concreta tendiente a modificar la situacién exis-
tente. Sin embargo, este cambio y algunos otros indicios —tales como algunos
proyectos de ley originados en legisladores radicales—4° ponen de manifiesto las
contradicciones y la heterogeneidad de este sector, que ya fuera sefialada como
una de sus caracteristicas definitorias.

48. Discurso de Marcelo T. de Alvear, 12 de mayo de 1923, Diario de Sesiones, Cdmara de Senadores, t. |,
p. 19. Véanse también los discursos de la misma fecha para los afios 1924 (ibid., t. I, p. 119) y 1928 (ibid.,
t. 1, p.198).

49. Los proyectos mas importantes en este sentido fueron los presentados por Julio del C. Moreno (29 de
julio de 1920) sobre orientacion manual agricola de la ensefianza primaria y por Podesta (18 de agosto
de 1926) sobre orientacion econdmica de la escuela primaria. Obsérvese que ambos se refieren al ciclo
elemental y no al medio, lo cual contradecia el consenso generalizado de la época acerca de la finalidad
de formacidn integral atribuida a la ensefanza primaria.






La crisis de la hegemonia oligarquica y el
sistema educativo argentino (1930-1945)

Introduccion

LOS ESTUDIOS SOBRE LOS ASPECTOS SUPERESTRUCTURALES de la «década infame»
—denominacion con la que generalmente se alude a este periodo de la historia
argentina— no son abundantes: por lo general, se ubican en un nivel de analisis
descriptivo o adoptan el tono de la denuncia virulenta (plenamente avalado por los
hechos) que lamentablemente no permite comprender la dindmica de un proceso
que (las denuncias lo prueban) materializa la crisis y la disolucion de la hegemonia
ejercida por la burguesia agraria argentina durante casi un siglo.

Este trabajo intenta plantear algunas cuestiones relativas a un sector espe-
cifico de la superestructura: el aparato educativo. En dicho sector, la crisis tuvo
manifestaciones peculiares, y el referente mas significativo de su existencia fue
el fracaso de la «oligarquia» en la tarea de readecuar el funcionamiento del apa-
rato educacional desde el punto de vista de sus intereses ante las nuevas condi-
ciones impuestas por la quiebra del modelo de crecimiento hacia afuera.

Este fracaso se manifest6 en dos aspectos fundamentales. Por el primero
de ellos, la oligarquia no pudo —en funcién de sus compromisos cada vez méas
profundos con las capas medias— ni detener ni reorientar el nivel y las formas en
que ellas habian logrado insertarse en el sistema educacional en la etapa anterior
ala crisis. En este sentido, el periodo que nos ocupa vuelve a presentar —agudi-
zadas—- las mismas contradicciones que se planteaban con respecto al sistema
educativo antes de 1930.

El segundo de los aspectos de la crisis se refiere a las nuevas exigencias socia-
les planteadas por el desarrollo de la industrializacion sustitutiva y por los secto-
res sociales mas dindimicamente vinculados a ella: la clase obrera y la burguesia
industrial. Ante las opciones abiertas por el desarrollo de la industria, asi como
la oligarquia no podia asumir las consecuencias de la ampliacion del mercado
interno y de la redistribucion del ingreso, tampoco podia dar satisfaccion a las
exigencias de mayor participacion de los nuevos sectores promovidos por esas
consecuencias. En este sentido, la hip6tesis que se postula consiste en sostener
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que, en las primeras fases de la industrializacion sustitutiva, no son las deman-
das del proceso productivo las que promueven la expansion del sistema educa-
tivo sino sus consecuencias sociales y politicas. Tal como se podra advertir mas
adelante, la industrializacién se produjo durante un largo periodo (el que aqui
nos ocupa, precisamente) sin ningin tipo de requerimiento especial al sistema
educativo. La ampliacién masiva del sistema y, en particular, de sus modalidades
técnicas, se produjo recién con el peronismo y no en funcién de cambios en el
aparato productivo (en las formas de organizacién del trabajo, en la densidad de
la tecnologia utilizada, etc.) sino en funcion de los reclamos politicos y sociales
de los nuevos sectores que ampliaron su participacion social.

Asimismo, y en forma complementaria con los factores macrosociales de la
crisis oligdrquica en el Ambito de la educacioén, es posible analizar algunos de los
aspectos que se refieren especificamente al funcionamiento interno del sistema.
En este sentido, el indice més elocuente de la crisis hegemonica lo constituye la
creciente influencia sobre el aparato educacional de los métodos propios de la
coerci6n utilizados en el ambito de la sociedad politica.

El estudio de este periodo permite apreciar estos fenémenos de manera par-
cial. Se observan, més bien, el fracaso y las tentativas para evitarlo, pero no
puede observarse el producto o la resultante de la crisis: el ascenso al poder de
una nueva alianza de clases hegemonizada por la fracciéon nacional de la burgue-
sia industrial con participacién de la clase obrera y del ejército. Sin embargo, el
estudio de estos afios permite vislumbrar algunos de los rasgos del peronismo,
que seran objeto de un estudio posterior.



I. La crisis de 1930

LA CRISIS MUNDIAL QUE ATRAVESO la economia capitalista en 1930 produjo —en el
contexto general de América Latina y en el caso particular de la Argentina— una
profunda alteracion en los moldes dentro de los cuales se venian desarrollando
la actividad econémica y el conjunto de la vida social. De acuerdo a cierta no-
menclatura coman en los tratados de historia econémica, la crisis del treinta
marcaria el fin del ciclo de «crecimiento hacia afuera», basado en la exporta-
cion de productos agropecuarios y la importaciéon de productos manufactura-
dos (vigente desde la segunda mitad del siglo XIX), y el comienzo de una nueva
etapa con caracteristicas, tanto a nivel de las actividades productivas como de
las instancias ideoldgicas e institucionales que las acompafiaban, significati-
vamente diferentes.

En un estudio referido al caso argentino, Eduardo Jorge ha sintetizado las
consecuencias de la crisis del treinta a través de cuatro hechos fundamentales: a)
el derrumbe del comercio internacional; b) los cambios en los montos y origenes
de los movimientos de capital; c) la crisis de las politicas econdémicas liberales
y la adopcién de medidas autarquizantes e intervencionistas; y d) el traspaso
definitivo de la hegemonia mundial de Gran Bretafa a los Estados Unidos.' En
el caso argentino, el deterioro del comercio internacional como producto de la
reduccion no solo del volumen fisico de las exportaciones sino también del valor
monetario de las mismas, ocasion6 un debilitamiento muy fuerte de la capacidad
de importacion. Estas circunstancias obligaron a una readecuacion del sistema
productivo cuyas principales manifestaciones fueron la limitacién de las impor-
taciones, el control de cambios, la creacién de juntas reguladoras de algunos
rubros importantes de la produccion y el disefio de una politica de incentivacién

1. JORGE, Eduardo, Industria y concentraciéon econémica, Buenos Aires, Siglo XXI, 1972.
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industrial, enmarcado en los limites y caracteristicas de lo que generalmente se
conoce como proceso de sustitucién de importaciones.

1. LA SUSTITUCION DE IMPORTACIONES
Y LA ESTRUCTURA DE PODER

La ruptura del modelo de «crecimiento hacia afuera» y la adopcion de una linea
de politica econémica basada en el crecimiento industrial estuvo asociada,
como es obvio, a cambios de importancia en la composicién del poder politico.

Las teorias clasicas sobre las relaciones entre crecimiento industrial y poder
politico tendieron a concebir, como condicién necesaria del proceso de indus-
trializacidn, el desplazamiento de los representantes de los intereses agrarios
tradicionales. Sin embargo, la experiencia argentina muestra que —al menos en
las primeras fases de la industrializacién— fueron precisamente los sectores con-
centrados de la burguesia agraria quienes —asociados con los sectores también
concentrados de la burguesia industrial- impulsaron este proceso y lo hegemo-
nizaron durante todo el periodo que nos ocupa.

No obstante, este proceso no fue simple ni pacifico. Su comprension exige, sin
dudas, un anélisis preciso de la composicion interna de las diferentes fracciones
de la burguesia y de sus intereses.

Con respecto a la burguesia agraria, existe un consenso relativamente fuerte
en cuanto a la existencia de dos sectores claramente diferenciados: por un lado,
los «invernadores» (localizados geograficamente en la Provincia de Buenos
Aires y en la pampa htimeda), asociados a los frigorificos y con un alto grado
de concentracioén econémica; y, por otro, los «criadores» (localizados en la zona
ganadera periférica a la pampa htimeda), con baja concentracién econémica y
sometidos a las presiones y a la intermediacién de los invernadores para la co-
mercializacion de sus productos. Las consecuencias de la crisis afectaron muy
seriamente las posibilidades de estos tltimos y la firma del pacto Roca-Runci-
man expreso6 cabalmente su debilidad.?

Sin embargo, la prolongada retraccion de la demanda de productos agrope-
cuarios en el mercado mundial, el deterioro de la moneda a partir del abandono
del patron oro, las politicas proteccionistas de los paises centrales, los mismos
términos del pacto, etc., redujeron ostensiblemente la capacidad adquisitiva de
productos manufacturados, materias primas o bienes semiterminados reque-
ridos por la industria. Las circunstancias apuntadas, entre otras, sirvieron de

2. Las disposiciones del pacto favorecieron claramente a los «invernadores» quienes, a cambio de im-
portantes concesiones al imperialismo britanico, consiguieron asegurarse el mantenimiento de su parti-
cipacién en el comercio de carnes con una cuota fija de venta inferior a la vigente antes de la crisis, pero
estable y permanente. Este acuerdo produjo una fuerte reaccién en los sectores no favorecidos. El tes-
timonio mas claro lo representa el debate de las carnes, que tuvo a Lisandro de la Torre como protago-
nista activo de la defensa de los pequefos productores ganaderos y criadores del interior. Véase SMITH,
Peter H., Carne y politica en Argentina, Buenos Aires, Paidds, 1968; CIRIA, Alberto, Partidos y poder en
la Argentina moderna (1930-1946), Buenos Aires, Jorge Alvarez, 1968; SKUPCH, Pedro, «El deterioro y
fin de la hegemonia briténica sobre la economia argentina. 1914-1917», en Panaia, Marta; Lesser, Ricardo
y Skupch, Pedro, Estudios sobre los origenes del peronismo, vol. Il, cap. |, Buenos Aires, Siglo XXI, 1973.
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marco para que el sector hegemonico de la burguesia replantease su proyecto y,
desde el ejercicio directo del aparato del Estado, introdujera un elemento dina-
mizador en la economia nacional: la incentivacién y ampliaciéon de la producciéon
industrial destinada a sustituir por elaboracién local aquellos bienes que antes
se importaban en términos considerables.

En la prosecucion de este objetivo se concentrard la convergencia de inte-
reses con los sectores nucleados en la Union Industrial Argentina (UIA). Para
comprender este fendmeno es preciso referirse brevemente a las caracteristicas
de la burguesia industrial argentina en este periodo. Los datos aportados por el
trabajo de Moénica Peralta Ramos,? y por el ya citado de Eduardo Jorge, relativos
tanto al capital extranjero invertido en la industria, como a la creciente parti-
cipacion del capital nacional, permiten advertir la diferenciacion progresiva en
la burguesia industrial de dos fracciones diferentes. Una, de alta concentracion,
vinculada a las potencias extranjeras o a los intereses agropecuarios tradicionales
y representada por la UIA; la otra, vinculada al capital nacional, més dispersa y
—probablemente debido al origen inmigrante de la mayor parte de sus componen-
tes— carente de representacién politica. Este segundo sector no participd direc-
tamente de la alianza, pero las condiciones objetivas del proceso favorecieron su
crecimiento y lo convirtieron —segin algunos autores— en el sector mas dindmico
de este periodo. La diferenciaciéon apuntada se agudizara en forma progresiva
durante esta etapa, dando lugar, posteriormente, a los cambios que permitiran el
surgimiento del peronismo.

Hegemonizada por la oligarquia agropecuaria exportadora, esta alianza con
los industriales més concentrados qued6 claramente fundamentada en el dis-
curso que pronunciara a fines de 1933 en la UIA el entonces ministro de Agricul-
tura, Luis Duhau:

Ha concluido la etapa histérica de nuestro prodigioso desenvolvimiento
bajo el estimulo directo de la economia europea [...] Somos demasiado pe-
quenos en el conjunto del mundo para torcer las corrientes de la politica
econdémica mundial, mientras las grandes potencias se empefan en poner
nuevas trabas al intercambio [...] La Argentina podia obtener buena parte
de las manufacturas que requeria ya sea produciéndolas o ya obteniéndolas
en los paises extranjeros mediante el canje con sus productos agrarios. Lo
mas econdémico, lo mas provechoso para el pais resultaba con frecuencia el
altimo procedimiento, el procedimiento del intercambio. A la industria na-
cional le tocaré, pues, resarcir a la economia nacional de las pérdidas incal-
culables que provienen de la brusca contraccion de su comercio exterior.+

Pocos meses antes, el presidente de la Sociedad Rural Argentina habia expre-
sado ideas muy similares: «[...] ahora nos encontramos todos de acuerdo en
la necesidad de ayudar a la organizacion de industrias que puedan prosperar

3. PERALTA RAMOS, Ménica, Etapas de acumulacién y alianza de clases en Argentina (1930-1970), Bue-
nos Aires, Siglo XXI, 1972.

4. Revista de Economia Argentina, t. 32, n° 187, enero de 1934, Buenos Aires.
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transformando las materias primas varias y cuantiosas que nuestra tierra pro-
duce y brinda generosamente».

En las reflexiones precedentes quedan sentadas las connotaciones basicas
asignadas al proyecto industrializador. En primer lugar, la motivacion para el
cambio surgia a partir de las condiciones derivadas de la situacién econémica
externa y tenia como objetivo recuperar el equilibrio del intercambio comercial
seriamente afectado luego de la crisis. En segundo lugar, se buscaba, en lo po-
sible, alentar industrias de insumos agropecuarios o que no significaran en el
futuro un obstéculo para que los intereses agropecuarios continuaran rigiendo
la economia nacional. En este sentido, son reveladoras las palabras de Federico
Pinedo quien, al presentar su proyecto en 1940 al Poder Ejecutivo, expresaba:

No creemos... que sea posible ni conveniente cambiar las bases econ6-
micas del pais. No pensamos en establecer la autarquia... Sigo creyendo
que la mejor forma de procurarnos los articulos que necesitamos es ven-
diendo aquello para lo cual estamos especialmente dotados.

El mismo Poder Ejecutivo, al elevar este programa al Senado, sostuvo:

[...] debemos precavernos del error de promover aquellas producciones
que tienden a discriminar las importaciones de los paises que siguen com-
prando nuestros productos en la medida suficiente para permitirnos pagar
esas importaciones. De lo contrario, crearemos nuevos obstaculos a las
exportaciones: hay que importar mientras se pueda seguir exportando.

Ninguno de los sectores que participaron en esta alianza de la década de 1930 tuvo
intereses que superaran esta concepcién y propiciaran una industrializacién que
rompiera con las relaciones de dependencia. En el caso de la burguesia agraria,
es obvio que no podia promover un proyecto que, en ultima instancia, la relevara
de su posicion hegemonica. Respecto al sector industrial mas concentrado, las
limitaciones de su planteo se relacionan directamente con su vinculacién al ca-
pital extranjero. En este sentido, es preciso tener en cuenta que, en esta etapa, su
participacion en la alianza no resultaba antagobnica con los intereses del capital in-
ternacional. Al parecer, la acumulacion del capital en los paises centrales imponia
la necesidad de superar la etapa de exportacion de bienes no durables y comenzar
un periodo en el cual fuera posible la exportacion de maquinarias y equipos en
general que ya no tenian posibilidades de uso en los paises centrales. Segtn lo
expresa Peralta Ramos, «esta primera etapa de industrializacién sustitutiva de
importaciones de bienes de consumo no durables en la Argentina coincidiria, en-
tonces, con el logro de un cierto nivel de acumulacién de capital en los paises mas
desarrollados, que haria mas lucrativo exportar, en lugar de bienes de consumo
no durables, los equipos y herramientas que no tienen por qué tener un nivel tec-
nolégico excesivamente refinado».5

5. PERALTA RAMOS, M., Etapas de acumulacién y alianza de clases en Argentina (1930-1970), op. cit.,
p. 87.
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A partir de estas circunstancias fue posible la coincidencia de intereses entre
la oligarquia terrateniente y la burguesia industrial vinculada al capital extran-
jero para impulsar el proceso de industrializacion sustitutiva cuyas limitaciones
quedan perfiladas, por un lado, por el rol tactico que le asigna la oligarquia y,
por otro, por el caracter dependiente en cuanto a tecnologia, insumos y equipos.

2.LOS RASGOS DE LA SUSTITUCION DE IMPORTACIONES

Si bien las caracteristicas concretas que asumio el proceso de industrializacién
sustitutiva son suficientemente conocidas, puede ser ttil resumir algunos ras-
gos generales del proceso que resulten pertinentes para el anélisis posterior
del sistema educativo.

En primer lugar, se advierte que las ramas que crecieron con mayor significa-
cién correspondieron a articulos de consumo directo que demandaban la impor-
tacién de equipos y repuestos (en algunos casos, también materia prima) de los
paises centrales. El rubro de mayor crecimiento fue, sin dudas, el textil, que guio,
conjuntamente con el de alimentos y bebidas, la primera etapa del desarrollo
industrial. El dinamismo de estos sectores provoc6 un marcado descenso en las
importaciones manufactureras y un sostenido incremento en la importaciéon de
combustibles, insumos y productos intermedios.

Otra nota que caracterizd el crecimiento de la industria en este periodo
fue su concentracion en los grandes centros urbanos, especialmente en el Gran
Buenos Aires. Los motivos que explican esta concentracion son varios y bien
conocidos: la existencia previa en Buenos Aires de un nivel relativamente alto de
capacidad industrial instalada, la disponibilidad de mano de obra, la existencia
del grueso del mercado interno para las manufacturas, la cercania del puerto
—que aseguraba un rapido acceso a los insumos importados-—, la infraestructura
importante en materia de energia, el transporte, entre otros. Este conjunto de
factores, unido a una accion congruente por parte del Estado en politica crediti-
cia, contribuy6 a consolidar la estructura desigual de distribucién de la riqueza
ya existente en el pais.

Por dltimo, conviene recordar que la diferenciaciéon interna de la burgue-
sia industrial, sehalada mas arriba, se apoyaba en el grado de concentracién
y complejidad tecnoldgica de ambos sectores. Los datos disponibles coinciden
en mostrar la coexistencia de un sector altamente concentrado junto a otro,
compuesto por una gran cantidad de pequenas y medianas empresas. El primer
grupo reunia mas de la mitad de la produccion total y ocupaba casi igual propor-
cion de mano de obra. En ambos casos, la complejidad tecnolégica del proceso
de produccién no alcanz6 niveles altos. La utilizacion extensiva de mano de obra
en el caso de las industrias mas poderosas y los reducidos excedentes que obte-
nian los sectores mas débiles hacian dificil la inversiéon en reequipamiento de
magquinaria y nueva tecnologia.

En sintesis, esta etapa del proceso de sustitucién de importaciones se realizo
sobre la base de una organizacion del trabajo relativamente simple, liderada por las
ramas textil y alimenticia, con uso extensivo de mano de obra, vigencia del pleno
empleo y acumulacién de capital basada en la extracciéon de plusvalia absoluta.






II. Sustitucion de importaciones
y ensefianza técnica

A PESAR DE ALGUNOS ANTECEDENTES IMPORTANTES que revelan la existencia de in-
quietudes por el desarrollo de la enseflanza técnica anteriores a 1930, es evidente
que su crecimiento se produjo recién después de esa fecha y, mas intensamente,
a partir de la década de 1940. Este dato permite establecer una primera propo-
sicion general acerca de la relacion entre sistema educativo y desarrollo indus-
trial a través de la cual puede postularse la existencia de un cierto retardo en la
respuesta del sistema educacional a los requerimientos del proceso productivo;
o, para decirlo més claramente, el crecimiento industrial operado durante la dé-
cada y que se caracteriz6 por una absorcién importante de mano de obra, pudo
efectuarse sin requerir formacién especial de esa mano de obra fuera del proceso
mismo de produccion.

Esta falta de correspondencia entre el desarrollo industrial y el funciona-
miento del sistema educativo no constituye en si misma una novedad ni un rasgo
original de este periodo. Sin embargo, la busqueda de explicaciones de los moti-
vos especificos de este retardo puede arrojar cierta luz sobre algunos problemas
importantes del desarrollo del sistema educativo argentino.

Una explicacion posible de este retardo podria apoyarse en el grado de com-
plejidad tecnoldgica de la industrializacion sustitutiva desarrollada en el periodo
que nos ocupa. De acuerdo a lo expuesto mas arriba, los equipos y maquinarias
importados en esta etapa se componian de una tecnologia ya superada en los
paises centrales, razon por la cual eran, precisamente, exportados. Esta escasa
complejidad tecnolégica podria explicar la ausencia de necesidad y de estimulos
para la formacioén especializada fuera del proceso de produccion, ya que, para
los requerimientos de un aparato productivo de este tipo, la educacién primaria
incompleta parece ser suficiente y la Argentina habia logrado, ya antes de 1930,
un fuerte desarrollo de la ensefianza primaria en esos limites.

A su vez, la baja complejidad tecnolégica permitiria entender la relacion entre
empleo y ensefianza técnica, ya que —como ha sostenido Graciarena—, «[...] es el
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tipo de técnica utilizada en la produccion y su densidad lo que facilita o dismi-
nuye la convergencia entre la educacion técnica y las ocupaciones técnicas». En
contextos econoémicos caracterizados por el uso de técnicas empiricas, el entre-
namiento en el trabajo constituye una forma apta (mas barata y més rapida que la
formacion escolar) para resolver los problemas de calificacion de la mano de obra.

Si bien esto qued6 expuesto més arriba, cuando se afirmaba la evidencia
de que el crecimiento industrial se habia operado con mano de obra formada
en el propio proceso productivo, las referencias acerca del destino ocupacional
de los técnicos calificados en la escuela corroboran ain mas esa afirmacion.
Los datos sobre este punto son pocos y fragmentarios, ya que los estudios
sisteméaticos sobre calificacion de la fuerza de trabajo parten de fechas muy
posteriores a las que aqui nos ocupan; sin embargo, algunos testimonios au-
torizados avalan bastante bien lo que venimos exponiendo. Juan José Gémez
Araujo, inspector de ensefianza técnica de vasta actuacién en este periodo,
ha sintetizado los resultados de una encuesta que se efectuara en 1942 para
determinar el grado de aprovechamiento, por parte de la industria local, de los
egresados de las escuelas técnicas. Segtn sus informes, esa encuesta habria
arrojado los resultados siguientes:

[...] muy pocos egresados de las escuelas industriales trabajan en realidad
en la industria particular. La inmensa mayoria de ellos desempenan car-
gos técnicos en reparticiones del Estado [...] Y.P.F. ocupa més de 500 téc-
nicos egresados de las escuelas industriales [...] No todos estos técnicos
desempefian cargos en oficinas, pues muchos de ellos estan en las destile-
rias y en las propias explotaciones. En Obras Sanitarias de la Nacion hay
cerca de un centenar de técnicos egresados de las escuelas industriales y
alrededor de 300 en la Direccién Nacional de Vialidad. Varios centena-
res mas de egresados desempenan cargos, a veces de responsabilidad, en
la Direccion de Navegacion y Puertos, en la Direcciéon de Elevadores de
Granos, en las direcciones de Vialidad de las provincias y en el Ministerio
de Agricultura [...] La opinién de las grandes reparticiones del Estado
respecto a los resultados dados en la vida profesional por los egresados de
las escuelas técnicas no es coincidente con la que han expresado respecto
de los mismos los industriales a los cuales se consulté con motivo de la
encuesta ya mencionada. Muy por el contrario, algunas de esas reparti-
ciones estan tan conformes con ellos y ya puede decirse que en algunas de
ellas es condicion sine qua non el ser egresado de una escuela industrial
para aspirar al desempefio de determinados cargos técnicos.”

De acuerdo a estos testimonios, es posible sostener que el empleador de los egre-
sados de las escuelas técnicas era, fundamentalmente, el Estado y las opiniones

6. GRACIARENA, Jorge, «Desarrollo, educacion y ocupaciones técnicas», en Revista de Ciencias de la
Educacidén, n° 6, Buenos Aires, 1971.

7. Memoria presentada al Honorable Congreso de la Nacidn, afio 1942, por el Departamento de Instruc-
cion Publica, t. I, Buenos Aires, 1944, p. 220-221.
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de los industriales acerca de su desempeiio no parecen muy favorables.® Dejamos
por ahora de lado el problema de la capacitacion en si misma para retener el dato,
evidente a través de las palabras de Gomez Araujo, de la escasa absorcion de técni-
cos por parte de la industria. Este dato vendria a corroborar lo senalado mas arriba
acerca de la correspondencia entre complejidad tecnoldgica y ocupaciones técnicas.
Pero, sin embargo, el grado de complejidad tecnolégica de las fuerzas productivas
no es un factor que logre explicar por si solo las variaciones en el desarrollo de la
ensefianza técnica. Expliquemos esto: el periodo durante el cual la industria local
mantuvo sus rasgos de baja concentracion de capital organico y uso extensivo de
mano de obra se extendié hasta mediados de los afios cincuenta. A partir de alli, la
industria —asociandose cada vez mas organicamente con el capital extranjero— fue
revirtiendo la tendencia anterior. Pero la nueva situacion de la industria -mas com-
pleja téenicamente— tampoco fue un factor estimulante para el desarrollo cuantita-
tivo de la ensenanza técnica, por cuanto, a medida que la tecnologia se complejiza,
la industria pierde su capacidad de absorber mano de obra. Si bien esta nueva mo-
dalidad de desarrollo industrial requerira personal capacitado, sus limitaciones en
cuanto a las posibilidades de absorber ocupacionalmente cantidades significativas
de personal tiende a limitar el desarrollo de la ensefianza técnica.

Es decir que, en resumen, la baja complejidad tecnolégica no estimula el de-
sarrollo de la ensefianza técnica, precisamente por sus escasos requerimientos
de calificacibn, y la alta complejidad tecnoldgica tampoco lo requiere, por el ni-
mero limitado de personal que puede absorber. Esto permitiria afirmar que la
complejidad tecnolégica —en la medida que es un factor con una dindmica de cre-
cimiento y desarrollo que los paises dependientes no controlan— jugd en ambos
momentos del desarrollo industrial un rol limitativo con respecto al crecimiento
de la ensefianza técnica.

El grado de complejidad tecnolbgica no parece, pues, una variable que al-
cance para explicar las alternativas que se produjeron en el crecimiento de la
ensefianza técnica. Para colocar su papel en el lugar adecuado, corresponde ana-
lizar las opciones tecnoldgicas a partir de los intereses de clase en juego en cada
momento histdrico determinado.

Un analisis muy general de este problema permitiria sostener que, en este
periodo, ninguna de las fracciones de clase que conformaban el bloque de poder
tenia intereses que la condujera a postular un proyecto educativo que incluyera
entre sus pautas el estimulo para un desarrollo masivo y en todos los niveles de
la ensefianza técnica. La alta burguesia agraria porque, en definitiva, una ense-
nanza de ese tipo solo tiene sentido si va asociada con una industrializacién que
supere los limites de la sustitucién de importaciones y, por lo tanto, asociada a
un proyecto que la desplazaria de la hegemonia que detentaba. Con respecto a
la burguesia industrial mas concentrada, sucede lo mismo, pero por motivos
diferentes. Su escaso interés se basa en la conexion con el capital extranjero, que

8. Por otra parte, es sabido que, en toda esta fase de la industrializacion sustitutiva, una cuota importante
de las necesidades de mano de obra calificada fue satisfecha por el personal extranjero. El censo de 1947
indicd este origen para el 30% del personal calificado de industria, energia, transportes y otros servicios
y un porcentaje todavia mayor para sectores de mas alta calificacion.
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es el que provee, precisamente, de la tecnologia a los paises periféricos, dentro
de los limites que marca su situacion de dependencia. Por supuesto, la posicion
de ambos sectores (burguesia agraria y burguesia industrial) no es similar. La
burguesia industrial, por su misma ubicacion con relacién a las fuerzas produc-
tivas, percibe el problema de la enseflanza técnica de una manera muy distinta a
la de los sectores agrarios. Pero en este aspecto cabe reiterar una observaciéon de
caracter general formulada con respecto a la burguesia industrial:

Tanto en el caso de la fraccion més poderosa de la burguesia industrial
como en el caso de la pequefia y mediana industria, existe una asincronia
entre su interés objetivo en un cierto tipo de acumulacion de capital y la
expresion organica del mismo. En ambos casos la expresién es delegada
a otros sectores de la sociedad; en un caso por la élite conservadora es-
trechamente ligada a la oligarquia terrateniente [...] en el otro caso, a un
sector del Estado.?

Esta asincronia esta expresando otro hecho, no menos importante: las fracciones
de la burguesia industrial desarrollaron, més o menos organicamente, las ex-
presiones ideoldgicas que tendian a legitimar sus intereses econdmicos, pero en
el resto de los ambitos de la ideologia no alcanzaron a expresarse con el mismo
grado de autonomia. De ahi que, en lo especificamente educativo, siguieron vi-
gentes las expresiones de los intereses de las clases que se habian manifestado
tradicionalmente en el debate: la oligarquia y las capas medias urbanas.

Las capas medias, como se sabe, fueron las destinatarias del crecimiento del
sistema educativo argentino hasta ese momento. Pero su interés estuvo dirigido
a utilizar el sistema educativo como via para el acceso a las posiciones dotadas
de mayor prestigio social y que les permitieran, a su vez, una insercion plena en
el aparato politico y administrativo del pais. En este sentido, siempre percibieron
las tentativas de canalizar su ascenso dentro del sistema educativo a través de
modalidades técnicas como intentos de desplazarlas de los centros de socializa-
ci6én mas aptos para el acceso al poder. Esto se da unido, por supuesto, a la propia
insercién de las capas medias en el aparato productivo, insercién que se da prin-
cipalmente a través de actividades terciarias. Si unimos a todo esto la oposiciéon a
los proyectos industrializadores provenientes de las fracciones més débiles de la
burguesia agraria, expresados politicamente por la Uni6n Civica Radical (UCR),
se obtiene un cuadro en el cual la clase media (destinataria social de cualquier
modificacién de las orientaciones del sistema educativo en los niveles medio y
superior) aparece desalentando tentativas de modificaciones en ese sentido.

Este problema es uno de los de mayor significacion en este anélisis. En rea-
lidad, el centro del debate educativo argentino esté en la situacién de las capas
medias. Tanto los proyectos de reorientacion, como de limitaciéon o continuacion
de la expansion en los parametros tradicionales significaban afectar la participa-
ci6n social de estos sectores. Para que la ensehanza técnica se hubiera extendido

9. PERALTA RAMOS, M., Etapas de acumulacién y alianza de clases en Argentina (1930-1970), op. cit., p. 111.
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hasta modificar los niveles medio y superior de la ensefianza habria sido preciso
reorientar los intereses educacionales y la insercion en la estructura productiva
de sectores importantes de las capas medias. Pero las limitaciones de la sustitu-
cién de importaciones no exigian modificaciones de tal envergadura, razén por la
cual las clases dominantes tenian solo dos opciones, que intentaremos describir
a continuacio6n.

1. LA OPCION DEL NACIONALISMO DE DERECHA

Una opcion, era limitar la expansion del sistema educativo en sus modalidades téc-
nicas al nivel primario y posprimario y ejercer, al mismo tiempo, un fuerte control
limitativo de las modalidades clasicas tradicionales impidiendo el acceso masivo
de las capas medias. Esta opcion fue, con rasgos y matices diferentes segtn los
voceros, la opcion planteada por el nacionalismo oligarquico que, en este periodo,
elabord una revalorizacion de los estudios clasicos y de su necesario caracter eli-
tista. Esta opcion implicaba, por supuesto, un enfrentamiento profundo con la
clase media, desde el momento en que se le quitaba su principal soporte de ascenso
social y, por ello, se traducia en una postura claramente antidemocrética.

Es preciso aclarar aqui que la incentivacién de los estudios técnicos no era
contradictoria con el tradicionalismo ideolégico de los representantes del nacio-
nalismo de derecha. Al contrario, una de sus bases fue precisamente postular la
existencia de una division clara en el &mbito de la cultura y una jerarquizacién
neta entre ambos tipos de saber: el técnico y el humanistico. El saber técnico era
jerarquicamente inferior y solo tenia sentido si se lo insertaba en un contexto
éticamente marcado por la moral cristiana.

La bibliografia documental sobre este tema es amplia y esté bien difundida.
Aqui nos limitaremos a citar algunos testimonios y hechos representativos de
esta tendencia, a titulo meramente ilustrativo de lo que venimos planteando y
sin intentar agotar con ello el tema del nacionalismo de derecha y la educacion,
cuyo alcance mereceria un tratamiento especial.

La jerarquizacion del saber y la promocion de los estudios técnicos en el
marco de la metafisica cat6lica puede verse crudamente expuesta en el siguiente
parrafo perteneciente a Jordan Bruno Genta:

Una inteligencia destituida de su fin altimo que es el testimonio de Dios
y de aquello que en las casas lleva el sello de Dios, es una inteligencia so-
metida y humillada a las condiciones de la materia. Tal es la inteligencia
sin disciplina metafisica y privada del habito de las esencias. Esta inteli-
gencia mutilada, que se ha cultivado exclusivamente en el conocimiento
exacto y experimental, ha dejado su vida de contemplacion en la que
actia como un principio separado o infalible y se ha convertido en una
mera funcién practica [...] De ahi esa pedagogia del hacer y de las manua-
lidades, esa escuela activa y esa universidad exclusivamente profesional,
que se viene declamando desde entonces sin que hayamos conseguido si-
quiera multiplicar los hombres manuales, artesanos y técnicos que el pais
reclama urgentemente [...] La solucion del problema que planteaba la falta
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de hébitos econémicos e industriales en la poblacion criollal...] no estaba
en sustituir, sino en integrar jerArquicamente la ciencia util y sus artes
derivadas con la formacion primordial en las humanidades clasicas.°

En el marco de esta jerarquizacién del saber, los estudios técnicos podian estar
al alcance del conjunto de la poblacion, mientras que la cultura humanistica solo
podia estar al alcance de muy pocos. Ya otros trabajos han sefialado el caracter
elitista de estas concepciones, pero conviene especificar aqui como ese elitismo se
traducia en formas concretas a nivel educativo. Castellani, por ejemplo, en ocasion
de debatirse la reforma de 1939 elaborada por el ministro de Educacién del go-
bierno de Ortiz, Roberto Coll, proponia un bachillerato basado en las humanida-
des clasicas cuyo eje central fueran el griego y el latin. Obviamente, este bachille-
rato no podia tener la masividad del vigente y Castellani percibia eso claramente:

[...] si existiese, tan siquiera, un bachillerato serio (porque el de ahora es
chirimbaina) muchisimos muchachos sin vocacién real para el trabajo in-
telectual serian detenidos a tiempo en el engranaje fatal que los lleva a la
ruina como hombres y al destino de ser desadaptados sociales y polilla de
la sociedad [...] Entre nosotros se ha producido el terrible fenémeno de la
falsificacion de la cultura; se ha sacrificado la calidad a la cantidad y se han
multiplicado, abaratandolos, los centros de ensefianza con menosprecio
del vigor de la ensefianza.

La concentracion de estas ideas aparece en el programa educativo del gobierno
surgido del golpe de Estado del 4 de junio de 1943, en el cual este sector tuvo una
presencia e influencia decisiva. Alli se sostiene que la ensefianza media debia
tender en general «[...] a apartar a las juventudes de las profesiones liberales
encaminandolas hacia las profesiones vinculadas con el comercio, la industria y
la produccién nacionales».'?

10. GENTA, Jordan Bruno, Acerca de la libertad de enserar y de la ensefianza de la libertad, Buenos
Aires, Amilcar Sapere, 1945, pp. 88-89. Sobre este mismo aspecto vale la pena recordar otro hecho
ilustrativo. En 1936 se implantd en la Provincia de Buenos Aires, bajo el gobierno de Manuel Fresco, una
reforma a la enseflanza primaria consistente en reducir el ciclo de estudios generales a cuatro grados,
dejando los dos ultimos para un ciclo de «preaprendizaje» basado en cursos de industria, comercio,
agricultura, ganaderia, quehaceres domésticos, etc. Paralelo a la reforma, el gobierno cred un instituto
de formacion pedagdgica destinado a preparar a los docentes en el marco adecuado para las finalida-
des que la reforma pretendia. Este instituto estaba dirigido por un grupo de intelectuales vinculados
al nacionalismo, entre los que se encontraba el propio Genta. Los propdsitos que la documentacidén
oficial asignaba a esta entidad incluian, precisamente, «[...] evitar el peligro [...] de que la reforma, en su
ejecucion, pueda transformar los valores instrumentales con que tiene que operar en fines y derivar a
objetivos practicistas que la desnaturalizarian, malogrando la bienhechora influencia espiritual que esta
llamada a desarrollar». Véase Ministerio de Gobierno, Reforma Educacional en Buenos Aires, La Plata,
Taller de Impresiones Oficiales, 1937, pp. 255-260.

11. MARSAL, Juan F., «La ideologia de la derecha», en iD. (comp.), Argentina conflictiva. Seis estudios
sobre problemas sociales argentinos, Buenos Aires, Paidods, 1972. Véase también MARSAL, Juan F. y
ARENT, Margery, «La derecha intelectual argentina. Analisis de la ideologia y accidn politica de un grupo
de intelectuales», en Revista Latinoamericana de Sociologia, vol. V, n° 3, noviembre de 1969, Buenos
Aires, Instituto Di Tella.

12. Memoria del Ministerio de Justicia e Instruccién Publica de la Nacién, Afio 1943, presentada por el
Departamento de Justicia, t. 1, Direccién General de Instruccion Publica, Buenos Aires, Talleres Graficos
de la Penitenciaria Nacional, 1945, p. 159.
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Para lograr esto, preveia la elaboraciéon de planes de estudio diferenciados:
por un lado, un bachillerato preuniversitario de seis anos de estudio con ingreso
directo a la universidad; por el otro, planes especiales para el magisterio, comer-
cial, industrial y técnico en general.'s

La jerarquizacién del saber elaborada en estos términos puede concebirse
como el punto de articulacion que hizo posible (a nivel ideoldgico, exclusiva-
mente) que estos representantes intelectuales del precapitalismo pudieran con-
vertirse, en ciertos momentos de la historia argentina, en los voceros de las poli-
ticas educacionales de fracciones importantes de la burguesia industrial.

2. LA OPCION DE LA OLIGARQUIA LIBERAL

La segunda opcién se plante6 a partir de los compromisos de la oligarquia con la
pequeiia burguesia y con las capas medias en su conjunto. Sintéticamente, esta
opcion consistié en permitir una limitada expansion de la ensefianza técnica
en el nivel primario y posprimario dejando al resto del sistema intacto y con el
ritmo de expansion que tenia hasta entonces.'

Esta fue, en definitiva, la opcidon asumida por las clases dominantes. Mas
adelante, al analizar el contexto politico de este periodo, se intentara describir
y explicar como los compromisos de la oligarquia con las capas medias fueron
limitando progresivamente la influencia del nacionalismo de derecha en todos
los ambitos del aparato estatal. Pero, ademas de este factor importante en la
explicacion de la politica asumida por los sectores dominantes, conviene anotar
un hecho general pero significativo para la comprensién de este problema. La
promocién extensiva de la ensefianza técnica —en la medida en que los sectores
medios no eran reorientados y seguian ocupando masivamente los lugares tra-
dicionales del sistema- implicaba la promocién educacional de sectores hasta
entonces marginados (como la clase obrera y demas sectores populares). Este
es un hecho que supone condiciones sociales y politicas especiales y tiene varias
consecuencias:

a) El Gnico camino que quedaba abierto para el ascenso educacional de los
sectores obreros en condiciones de iniciarlo era la ensefianza técnica.

b) Para que este fen6meno pudiera producirse, era preciso garantizar condi-
ciones de vida que permitieran a los hijos de obreros postergar su ingreso a la ac-
tividad productiva y asumir el costo de los estudios. En este aspecto, la situacion
de la clase obrera en este periodo distaba mucho de ser la més favorable.'’> Ambos
aspectos, en cambio, se presentaran en el periodo peronista. El mejoramiento

13. Ibid., p. 160.

14. Los datos y formulaciones politicas justificando esta postura se encontrardan mas adelante, en el
punto IV. 2.

15. Este periodo se caracterizo, en general, por un aumento sostenido en los niveles de empleo, acom-
pafado por un prolongado descenso en los niveles de salario real que solo comenzarad a modificarse
recién al final del periodo. Los datos del salario real son los siguientes: 1929:100; 1934: 99;1939: 97,194 4:
18. Los datos sobre ocupacién, en cambio, muestran la siguiente evolucion: 1919: 100; 1934:104,4; 1939:
132,1; 1944: 155,24. Véase MURMIS, Miguel y PORTANTIERO, Juan C., Estudios sobre los origenes del
peronismo, Buenos Aires, Siglo XXI,1972, cap. 1.
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sustancial de las condiciones de vida de la clase obrera permitira su participa-
cién en el sistema educativo por mayor cantidad de afios y esa incorporacion sera
canalizada, en gran medida, a través de un sistema casi paralelo al tradicional y
dedicado exclusivamente a las orientaciones técnicas.

La articulacion entre intereses de clase y baja complejidad tecnolégica seria,
pues, el punto a partir del cual puede explicarse el caracter limitado del desa-
rrollo de la ensefianza técnica en este periodo, no solo desde el punto de vista
cuantitativo sino también con relacion a las modalidades que adquiri6 esta rama
de la ensefanza. Tal como se vera enseguida, la ensefianza técnica no logro6 de-
sarrollarse més alla de los niveles exigidos para la formacion de mano de obra
calificada susceptible de ser otorgada por establecimientos de nivel primario y
medio. Esto se puso de manifiesto en el tipo de estructura educativa que se adoptd
para la rama técnica, que, si bien modificé significativamente el panorama de los
niveles mencionados, no alcanzo a afectar de la misma manera al nivel superior.

En cuanto a las innovaciones introducidas en los niveles primario y medio, la
década que nos ocupa ofrece algunos aspectos interesantes. En el nivel primario,
la preocupacién por asignarle finalidades practicas comenz6 a ser un planteo
reiterado a partir, aproximadamente, de 1934. En la etapa inmediatamente pos-
terior al golpe del 6 de septiembre, al contrario, la linea asumida por el Consejo
Nacional de Educaciéon (CNE), por ejemplo, fue la de una activa oposicion a la in-
troduccién de cualquier elemento pragmaético en este nivel de la ensenanza. Los
informes y discursos del entonces presidente del CNE —Juan B. Teran— consti-
tuyen, al respecto, una buena prueba de la linea educativo-ideologica de la etapa
«uriburista» en educacioén.*

Sin embargo, la consolidacion oficial de la linea de impulso a la industriali-
zacién produjo una reconsideracion del valor de la ensenanza practica. Esto no
se tradujo en la modificacién de la programacién escolar del nivel primario sino
en la bisqueda de alternativas del tipo de las escuelas de continuacion (escuelas
técnicas de oficio) o de las escuelas de artes y oficios (que exigian el 4° grado
aprobado para ingresar).

Las escuelas de artes y oficios brindaban cursos de cuatro afnos de duracion
en orientaciones tales como mecéanica, herreria, carpinteria y algunos otros de
importancia regional (toneleria, calderas, etc.). En 1930, estas escuelas contaban
con 1.260 alumnos repartidos en alrededor de 30 establecimientos; diez anos
después, habia 6.270 alumnos matriculados en algo mas de 60 establecimientos.

A pesar de este crecimiento sostenido de la matricula, los testimonios sobre
su funcionamiento y la distribucion regional de las escuelas relativizan mucho su
papel en cuanto formadoras de recursos humanos para la industria en expansion.
La mayor parte de estas escuelas estaban ubicadas en el interior del pais; los re-
cursos monetarios para la compra de materias primas necesarias para el trabajo

16. Véase TERAN, Juan B., Espiritualizar nuestra escuela. La instruccién primaria argentina en 1931, Bue-
nos Aires, Libreria del Colegio, 1932. Alli se sostiene que la tarea de espiritualizar la escuela significa
«pronunciarse en contra de lo que se entiende por preparar para la vida practica [...] significa solamente
libertar a la escuela y al nifio de la tirania de la utilidad, del conocimiento de aplicacion inmediata y
afirmar, como su substratum, la ensefianza desinteresada e intelectual, porque el hombre es un ser
esencialmente espiritual» (la cita corresponde a p. 39).



LA CRISIS DE LA HEGEMONIA OLIGARQUICA Y EL SISTEMA EDUCATIVO ARGENTINO (1930-1945) 291

en los talleres fueron decreciendo a lo largo de todo este periodo; los equipos
eran inexistentes u obsoletos y la desercion operada después de haber realizado
los aprendizajes basicos parece haber sido muy significativa. Ademas, las mismas
modalidades de estudio de estas escuelas hacen pensar mas en la formacién de
artesanos que en la de obreros calificados para el trabajo industrial.

Las escuelas técnicas de oficios, en cambio, fueron creadas para cubrir las
necesidades de los grandes centros industriales. En 1934, se crearon las cuatro
primeras en la Ciudad de Buenos Aires, con especialidades en hierro, electrici-
dad, carpinteria y construccion. Se exigia haber terminado la escuela primaria
y los cursos duraban tres afios obligatorios y un cuarto optativo. Estas escuelas
tampoco llegaron a tener una gravitaciéon cuantitativa relevante, pero la fun-
damentacion de su creacion y algunas discusiones sobre el caracter de su ense-
flanza ponen de relieve aspectos interesantes de las motivaciones y limitaciones
del planteo educativo del momento.

Los fundamentos de la creacién de estos establecimientos revelan clara-
mente algunos aspectos ideoldgicos que trataremos méas adelante. En este punto
queremos destacar, en cambio, como esa obsesiva preocupacioén ideologica actud
como un factor més en la determinacion del caracter limitado de la formacion
otorgada a los alumnos de estos establecimientos.

El texto oficial donde se da cuenta de la creacion de estas escuelas sostiene cla-
ramente que los motivos que impulsaron al gobierno a optar por la formacion es-
colar de la mano de obra en lugar de la formacién en los mismos lugares de trabajo
fueron motivos vinculados con la necesidad de garantizar la reproduccién més de
las condiciones sociales que de las condiciones técnicas del proceso productivo:

Existe una larga experiencia demostrativa de las grandes ventajas de todo
género que tiene el sistema de formacion de obreros en establecimientos
de tipo escolar, sobre el de aprendizaje en talleres industriales. Una de
ellas, y no la de menor valor e importancia, esta constituida por la edu-
cacion y formacion de esos futuros ciudadanos en ambientes de orden,
sin el contacto prematuro con adultos que profesen y propaguen ideas
contrarias a nuestras instituciones y al espiritu de nacionalidad. Por mas
premiosa que fuese la necesidad de habilitar cuanto antes a los jovenes
para el trabajo productivo, el Estado no debe olvidar que también tiene la
ineludible obligacién de darles un minimo de cultura y la indispensable
formaciéon que abarque el conocimiento de sus deberes como miembros
de la sociedad y como ciudadanos.”

Pero ademas del problema ideologico que aparece claramente expuesto, esta
postura tiene implicaciones con respecto a la capacitacion en si misma. Lo que
el texto anterior est4 postulando, es la necesidad de acompaiiar la formacién
técnica con una formacién general desligada de las explicaciones sobre los pro-
cesos técnicos, o sea, una formacion general yuxtapuesta a la técnica.

17. Memoria presentada al Honorable Congreso de la Nacién, Afio 1934, por el Ministerio de Justicia e
Instruccién Publica, Buenos Aires, Talleres Graficos de la Penitenciaria Nacional, 1935.
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La propuesta alternativa a esta opcion del Ministerio de Educacion —si bien
era mas ajustada a los requerimientos del aparato productivo— no era menos
limitativa en cuanto al proceso formativo. La expuso Goémez Araujo al sostener
que esta ensefianza debia tener «un caracter muy especial, casi empirico, redu-
ciendo las nociones teéricas al minimum indispensable».'®

En el fondo de esta disparidad de criterios puede percibirse una coincidencia
bésica en el sentido de concebir a la ensefianza técnica como una rama separada
del resto de las areas del conocimiento y, como tal, reducida asi a una modalidad
mas del sistema escolar, diferenciada claramente del resto; de esta manera, la
incorporacion de lo técnico a la enseflanza no logré modificar el caracter de los
contenidos abstractos de la ensefianza en general, ni tampoco pudo, en con-
secuencia, convertirse en la base de un nuevo humanismo. En este marco, el
desarrollo de la enseflanza técnica produjo un acentuamiento marcado de la
ya existente diferenciacion entre humanismo y ciencia, entre trabajo manual y
trabajo intelectual.

18. Ibid., p. 692.



II1. Educacién y politica

HASTA AQU1, NUESTRO ANALISIS SE MOVIO dentro de los marcos determinados por
el desarrollo de las fuerzas productivas y por sus repercusiones en la instan-
cia del poder politico. Sin embargo, y sin pretender con ello agotar todas las
dimensiones de analisis posibles, es preciso hacer algunas referencias a las
determinaciones provenientes del conjunto de la superestructura, que, en este
periodo, asume rasgos particularmente complejos.

Lo primero que se destaca en un analisis de este tipo es que la crisis eco-
nomica mundial fue acompafiada de una no menos profunda crisis ideolégica.
Esta crisis fue, basicamente, la del liberalismo en todas sus facetas y, si bien su
alcance fue mundial, las caracteristicas que adquiri6 en los paises dependientes
fueron realmente peculiares.

Como se sabe, la vigencia del liberalismo en América Latina siempre fue un
hecho aparentemente contradictorio. Su imposicién estuvo a cargo de los secto-
res de la burguesia agroexportadora que, por la vinculacién que mantenian con
el mercado mundial, requerian unalegislacion que garantizaselalibre circulacién de
mercancias. Pero en el plano interno, la vigencia de relaciones de producciéon
semiserviles yla necesidad de garantizar el orden y la imposicién plena del modelo
agroexportador, determinaron la necesidad de apelar a practicas autoritarias de
dominacién social que estaban lejos de las formas que al respecto predicaba
el liberalismo y que se aplicaban en las sociedades capitalistas avanzadas.

Sin embargo, el desarrollo del modelo agroexportador permitié el surgimiento
de una poderosa pequeia burguesia que se convirti6 en la portadora social mas
consecuente del liberalismo y que, en funciéon de esta presencia politica e ideoldgica,
cuestion6 especialmente (o exclusivamente) las formas de aplicacién interna del li-
beralismo instrumentadas por la oligarquia agroexportadora consiguiendo —en pai-
ses como Argentina— ampliar el margen de juego politico y lograr el acceso al poder.

Por ello, al sobrevenir la crisis del capitalismo mundial, la oligarquia agroex-
portadora no pudo seguir asumiendo el liberalismo ni siquiera con las limitaciones



294 EDUCACION Y SOCIEDAD EN LA ARGENTINA (1880-1945)

con las que lo habia hecho hasta entonces. En primer lugar, porque las exigencias
externas en cuanto a la necesidad de una legislacion no proteccionista se atenua-
ron notablemente y, en segundo lugar, porque las condiciones de la crisis obligaban
a reducir al maximo las posibilidades de libre juego politico.

El golpe del 6 de septiembre de 1930, la proscripcién del radicalismo como
fuerza més representativa de las capas medias y el aumento de la represion in-
terna fueron, en este sentido, los indicadores mas elocuentes de esta nueva mo-
dalidad de dominaci6n social que fue racionalizada intelectualmente a través de
las posturas elaboradas por el antiliberalismo europeo.

Los sectores intelectuales vinculados al fascismo o al tradicionalismo ideo-
16gico méas atrasado se convirtieron, en estos primeros momentos de la crisis,
en los voceros mas representativos de esas modalidades de dominacion social
y lograron, asi, hegemonizar el control formal de algunos aparatos ideologicos
(la educacion, principalmente). En este sentido, lo que caracteriza a esta fase del
periodo que estamos analizando es que la burguesia agraria se coloca enfren-
tando abiertamente no solo a la clase obrera sino a la pequefia burguesia en su
conjunto, lo cual —desde el 4&mbito del sistema educativo- es un hecho capital. La
tonica de esos afios consisti6 en intentar eliminar los rasgos mas caracteristicos
del sistema educativo vigente que, como se sabe, habia estado al servicio pleno
del ascenso de las capas medias. La cesantia de maestros, empleados, funcio-
narios, etc., vinculados al radicalismo, la intervencién de las universidades y la
represion del movimiento estudiantil, los intentos de modificacién del caracter
de la escuela primaria anunciados por Juan B. Teran desde la presidencia del
Consejo Nacional de Educacion y el freno a la expansion del sistema educativo
son ejemplos ilustrativos de todo esto.

Pero el proceso, como vimos, no se mantuvo estatico. Esta posicién rece-
siva no pudo ser mantenida indefinidamente, dado que implicaba una serie de
consecuencias que la oligarquia no estaba en condiciones de asumir: conflictos
con el resto de las fracciones de la clase dominante, conflictos con los centros
de poder imperial a los cuales estaba asociada (y que, en el plano internacional,
se enfrentaban abiertamente con las opciones antiliberales surgidas dentro de
la sociedad capitalista: el fascismo y el nazismo) y conflictos con los sectores
politicos que habian asumido tradicionalmente la representaciéon de la oligar-
quia y que, ideolégicamente, permanecian adheridos al liberalismo. De ahi que
la oligarquia optara por asumir —o, si se quiere, reasumir— el liberalismo pero
vaciandolo totalmente de contenido.

En este nuevo esquema, los partidos politicos y las elecciones volverian a
tener vigencia, pero la practica del «fraude patriético» aseguraba que los re-
sultados de esa vigencia no alteraran el esquema de poder establecido. Pero,

19. Un dato ilustrativo de la forma como, a pesar de haber reasumido el liberalismo, los sectores domi-
nantes estaban inclinados a interpretar las practicas liberales de manera muy limitada, puede verse en
el discurso del presidente de la Republica Agustin P. Justo ante el Congreso de la Nacién inaugurando
el periodo de sesiones legislativas de 1937. Alli sostuvo sus dudas acerca de las ventajas del sufragio
universal («[...] voces autorizadas han expresado a menudo sus dudas sobre las ventajas de la extensidn
ilimitada del derecho al sufragio») y preanunciaba algunas posibles soluciones («el Poder Ejecutivo con-
sidera que la imperfeccién de nuestros habitos politicos exige por ahora privar al empleado publico del
derecho al sufragio»). Véase Diario de Sesiones de la Cadmara de Senadores, 1937, p. 7 y ss.
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ademas, este esquema permitid a la oligarquia rearticular sus relaciones con las
capas medias. En el plano ideolégico y politico, la aparente vigencia del libera-
lismo alcanz6 para integrar y comprometer a los representantes de ese sector en
el deterioro institucional y en la corrupcion generalizada del aparato politico en
esta década. Pero, a medida que la situacion internacional se polarizaba y que
internamente el auge industrial —ante la perspectiva de la finalizacion de la gue-
rra— radicalizaba el enfrentamiento con la clase obrera y con los sectores de la
burguesia industrial vinculados al capital nacional, la oligarquia tuvo que apelar
a fortalecer esta alianza con las capas medias, ya que le resultaba indispensable
tener una masa de maniobra disponible para ser movilizada en la lucha contra
los nuevos sectores en ascenso. Esta situaciéon fue determinando, poco a poco,
el desplazamiento de los intelectuales de la derecha antiliberal que, a su vez,
respondieron alidndose a las nuevas fuerzas que aparecian en la arena politica.

Esta recomposicién de las alianzas de clase y de sus correlatos ideolégicos
estan en la base del surgimiento del peronismo y escapa a los limites de este
estudio realizar su analisis. Sin embargo, permite al menos vislumbrar descrip-
tivamente las razones por las cuales el peronismo aparecerad como ideoldgica-
mente tradicional y la alianza hegemonizada por la oligarquia, al contrario, como
ideolbgicamente «progresista.

Esta esquematica descripcion de las articulaciones que se dieron en las rela-
ciones entre la oligarquia y las capas medias, y sus consecuencias a nivel ideol6-
gico, serviran de marco general para el analisis especifico de las modificaciones
y problemas que enfrent el sistema educativo en estos afios.

Tal como lo revelaron los estudios sobre periodos anteriores, el sistema edu-
cativo argentino habia sido percibido como un sistema en crisis (y, por lo tanto,
necesariamente reformable) a partir de 1890. Pero durante esos afios (de 1890
a 1930) las clases dominantes sefialaron como punto critico la estructura del
sistema y las orientaciones que ofrecia, las cuales eran utilizadas por las capas
medias como canal de acceso a la vida politica; por eso las tentativas de reforma
elaboradas en ese periodo tendian basicamente a reorientar la matricula espe-
cialmente en el nivel medio y superior. A partir de 1930, en cambio, la visién
critica abarco la totalidad de los aspectos que hacen al funcionamiento del sis-
tema educativo: las orientaciones de la matricula, los aspectos internos de tipo
pedagogico (disciplina, relaciones maestro-alumno, etc.), los contenidos de la
ensefianza y las autoridades que controlaban su funcionamiento (opcién esta-
tal-privada). De este conjunto de problemas descartemos los dos primeros: el re-
ferido a las orientaciones de la matricula porque, en buena medida, fue analizado
antes, cuando nos referimos a la situacion de la ensefianza técnica; y el segundo
porque su tratamiento escapa a los limites de este analisis y nos llevaria a un
nivel teérico-pedagdgico que merece un tratamiento especial. Concentraremos
pues, lo que sigue, en el anélisis del problema de los contenidos en tanto recursos
a través de los cuales el aparato educativo cumplié su papel de difusién-impo-
sicion ideologica y de las entidades que controlaban esta tarea. Ambos aspectos
estan intimamente ligados, ya que la opcién estatal-privada es, en definitiva,
una opcion entre quienes controlan la tarea y las formas de difusién-imposicion
ideologica. Por razones de claridad y ordenamiento del texto, trataremos ambos
problemas por separado.
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1. LA OPCION ESTATAL-PRIVADA

Hasta 1930, las funciones educativas estuvieron centralizadas casi totalmente
en el Estado y, mas especificamente, en el gobierno nacional.?° Esta estati-
zacion de la ensenanza respondia entonces a la desconfianza que los secto-
res dominantes tenian hacia los organismos privados en cuanto a la tarea de
socializacién ideoldgica, en momentos en que politicamente estos sectores
debian garantizar el logro del consenso ideolégico hacia su modelo y cierta
homogeneidad cultural ante la presencia masiva de inmigrantes europeos. La
estatizacion de la ensefianza implic6 su caracter gratuito y, en funcién de ello,
relativamente democratizador, en especial para las capas medias urbanas.

Antes de 1930, los sectores dominantes percibian solo este caracter relativa-
mente democratizador del sistema educativo como factor critico. Pero, a partir
de la crisis del liberalismo, surgi6 una fuerte corriente dentro de estos sectores
(expresada por el nacionalismo de derecha) a través de la cual se incluy6 también
en la concepcién critica el caracter del Estado como agencia eficaz para restable-
cer la coherencia ideolégica perdida. Las criticas tendian a sefialar que el Estado
no podia cumplir dicha tarea, dada la tradici6n liberal que arrastraba, materiali-
zada en la legislacion educativa y en la fuerte presencia del liberalismo en todos
los cuadros de la administracion estatal (maestros, profesores, inspectores, etc.).
Ante la debilidad del Estado para cumplir su papel coercitivo en momentos de
crisis ideolbgica, el nacionalismo de derecha apelaba a la alternativa de ciertas
entidades civiles, fundamentalmente la Iglesia y, en menor medida, la familia.>*

Con este esquema, el nacionalismo de derecha presion6 sistematicamente
para obtener disposiciones que atenuaran el control estatal de la educacion y,
complementariamente, traté de generar, dentro del aparato del Estado, una ofen-
siva ideologica antiliberal destinada a modificar la relacién de fuerzas en ese
ambito.

Lajustificacion tedrica de esta posicion antiestatista por parte de los sectores
catolicos es bien conocida.?? Sin embargo, varios factores limitaron sus posibi-
lidades. En primer lugar, las instituciones «civiles» (el conjunto de la sociedad
civil en Argentina) tampoco ofrecian garantias para cumplir mas eficazmente

20. Véase mas adelante el Cuadro 3.

21. Esta situacidn (debilidad del aparato estatal y surgimiento de érganos privados para suplantarlo en su
tarea coercitiva que, mas tarde, se incorporan al Estado) parece haber sido el caso del fascismo. Hugues
Portelli, en su analisis de Gramsci, menciona esta posibilidad: «A la influencia de la sociedad politica sobre
la sociedad civil, puede oponerse el fendmeno inverso: frente a la debilidad de la sociedad politica es
posible que emerjan de la sociedad civil nuevas fuerzas de coercién de la clase dominante». Esto, que
Portelli sefiala para las funciones coercitivas, también puede producirse en el ambito de la hegemonia. A
pesar de que este dmbito, por definicion, pertenece a la sociedad civil, la sociedad politica ejercid sobre
él una influencia creciente que, en el caso de la educacioén, es muy manifiesta. Sin embargo, en momentos
de crisis o de pérdida del control del aparato estatal por parte de la clase dominante, puede tener lugar
estaregresion de la educacidén a entidades civiles (privadas) susceptibles de un control mas directo. Véase
PORTELLI, Hugues, Gramsci y el bloque histérico, Buenos Aires, Siglo XXI, 1973.

22. En sintesis, el argumento catdlico sostiene que la educacién pertenece a la familia por derecho na-
tural y originario acordado por Dios. Y lo que por derecho natural pertenece a la familia, por derecho
sobrenatural pertenece a la Iglesia, a la que Cristo otorgd el poder de ensefar y formar a los cristianos
que nacen en su seno. El Estado no tiene derechos originarios sobre la educacién vy, si bien puede ejercer
esa tarea, debe coordinarla con la familia y con la Iglesia a fin de no interferir en su labor. Véase, por
ejemplo, MEINVIELLE, Julio, Concepcioén catdlica de la politica, Buenos Aires, Dictio, 1974, pp. 133-134.
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que el Estado esa tarea. Aun la misma Iglesia no asumia ese papel con homoge-
neidad y, si bien no hay estudios serios sobre el rol de la Iglesia en los distintos
momentos histdricos, es interesante recordar que los representantes del nacio-
nalismo de derecha efectuaron fuertes criticas a la estructura eclesiastica tanto
por su apatia y falta de decision para asumir militantemente la tarea propuesta
como por la influencia liberal que también se daba en ciertos sectores.

Otro factor que debilitd esta posicion estd dado por las relaciones de la oli-
garquia con los representantes de las capas medias y la creciente pérdida de
influencia del nacionalismo de derecha. En este aspecto, hay que recordar que los
representantes politicos de las capas medias ejercieron un control permanente
sobre el Estado para evitar que estas tendencias se materializaran més alla de
ciertos limites. Asi, por ejemplo, los debates parlamentarios més significativos
de este periodo se produjeron a raiz de interpelaciones promovidas por diputa-
dos socialistas a los ministros de Instruccién Publica de la presidencia de Justo
(Manuel de Iriondo y Jorge de la Torre) pidiendo informes y, a la vez, denun-
ciando concesiones otorgadas a los colegios privados.23

En definitiva, esta presion privatizante dio resultados muy parciales que
afectaron principalmente la ensefianza media y, con particular intensidad, el
magisterio. Pero ante el problema basico de la crisis ideoldgica y la necesidad de
dotar al aparato educativo de pautas més coercitivas de accion, el Estado tendi6é
en toda esta etapa a eliminar progresivamente las modalidades relativamente
neutrales de accion que lo caracterizaron hasta entonces. Esto es lo que se ana-
lizara en el punto siguiente.

2. EL NEUTRALISMO IDEOLOGICO

Hasta 1930, el sistema educativo argentino ejercid su funcién de reproducciéon
ideolégica en los marcos de un relativo neutralismo. Este neutralismo tiene
connotaciones diferentes segin los niveles del sistema: en el ciclo primario, el
laicismo fue su expresiéon més alta, mientras que, en la universidad, la reforma
de 1918 habia logrado que las expresiones ideoldgicas de las clases subalternas
tuvieran cierto lugar en determinadas catedras, en la organizacién misma de la
institucién. A partir de 1930, el sistema educativo comenzd a perder, progresi-
vamente, estos rasgos de neutralismo pasando a adoptar formas de imposicién
ideolbgica cada vez més ostensibles, dogmaéticas y, por ello, més claramente
autoritarias y coercitivas.

En este sentido, pueden citarse un conjunto de medidas de distinto orden
pero encuadradas todas dentro de esta caracterizaciéon general. Una primera
serie de medidas estuvo destinada a eliminar el laicismo de la ensenanza prima-
ria, objetivo logrado recién después de producido el golpe del 4 junio de 1943. Sin

23. En mayo de 1932, Américo Ghioldi promovid la interpelacion parlamentaria al ministro de Educacién a
raiz de una medida mediante la cual se extendia el régimen de exdmenes y promociones de las escuelas
secundarias oficiales a las privadas y, en junio de 1937, el mismo Ghioldi repitié¢ el procedimiento con el
ministro Jorge de la Torre, a raiz del reconocimiento oficial de una serie de Escuelas Normales privadas.
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embargo, ya en los comienzos de la década de 1930 las autoridades del Consejo
Nacional de Educacion presidido por el Ing. Octavio S. Pico reinterpretaron el
texto de la Ley 1420 de tal forma que les permitiera reformar los programas de
ensefianza primaria en el area de la moral convirtiéndola —en la practica— en
enseflanza religiosa. Criticando los programas de moral vigentes hasta esa fecha,
Octavio S. Pico sostenia que en ellos se habia asignado

[...] un lugar exiguo al desarrollo del sentimiento religioso y al conoci-
miento de un Ser Supremo en la ensefianza de la moral... Innumerables
maestros y maestras han llenado por si mismos este vacio y elevado el
espiritu de sus educandos al conocimiento de esas verdades; pero otros,
mas pusilanimes, méas indiferentes o mas sectarios, han omitido toda alu-
sidn a esas altas manifestaciones del espiritu humano y han llegado hasta
suprimir en los libros de lectura la mencién del nombre de Dios.24

También antes del golpe del 4 de junio la ensefianza religiosa se habia im-
plantado en la Provincia de Buenos Aires, durante la gobernacion de Manuel
Fresco. Alli, la posicion neutralista fue expuesta con absoluta claridad por el
ministro de Educacién de la provincia, Roberto J. Noble:

Por eso el gobierno de Buenos Aires ha querido proteger a la escuela de
toda contaminacion peligrosa. Esta es una materia muy delicada, que
no admite términos medios: se trata de creer o de no creer. La educa-
cién del nifio debe, necesariamente, tener cierta base dogmaética. Porque
la sensibilidad y la razon infantiles no estan preparadas para recibir la
duda. Es asi como este gobierno ha castigado y castigara todo intento de
perturbar el candor, la credulidad y la buena fe del nifio con doctrinas in-
ternacionalistas y destructivas, sean ellas inspiradas por el comunismo o
por cualquier otra forma més embozada y astuta de la propaganda disol-
vente. Y en la consecucion de este propo6sito, el gobierno sera despiadado
e implacable, montara guardia en la puerta de cada escuela para fulminar
la duda mortal cada vez que quiera aproximarse, pues en el espiritu sen-
sible y diafano del nifio, la palabra ponzofosa cae como gota de acido que
empaia todo el contenido.?>

Expresiones de este tipo no fueron aisladas,?® y revelan que, en condiciones
de crisis, la apelacion al dogmatismo religioso no era ya —como lo fuera en los

24.Véase El Monitor de la Educacion Comun, afio LI, n° 739, julio de 1934, Buenos Aires. Las referencias
a las modificaciones de los programas de la escuela primaria pueden verse en la Memoria del Consejo
Nacional de Educacidn, aio 1936, y en E/ Monitor de la Educacién Comun, afio LVII, noviembre de 1937,
Buenos Aires.

25. Reforma educativa en la Provincia de Buenos Aires, p. 20.

26. En ocasién del debate parlamentario producido por la interpelacién promovida por A. Ghioldi al
ministro de Educacién Jorge de la Torre, varios diputados oficialistas se pronunciaron en favor de la
ensefanza religiosa. Uno de ellos, el diputado Kaiser, sostuvo que «[...] los que estan por la ensefianza
laica y sin Dios son los precursores de la infiltracion comunista. Solamente vigorizando la ensefianza
religiosa hemos de evitar ese mal», Diario de Sesiones de la Camara de Diputados, 18 de junio de 1937.
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debates de fines del siglo XIX- un problema reducido al ambito de la libertad
de conciencia, sino que se convertia en un elemento de lucha ideologica mas
especifico. En este marco, la defensa del laicismo no quedé en manos de los
representantes de la oligarquia liberal, sino en las de los representantes de las
capas medias.

Un segundo orden de medidas dentro de esta tendencia general fueron las
adoptadas para controlar las expresiones ideoldgicas vertidas por los docentes
en el &mbito de la escuela. La cesantia de profesores y el control ideologico de
los agrupamientos estudiantiles fueron practicas constantes en este periodo.?”

Finalmente, el tercer orden de medidas tomadas en esta linea esta compuesto
por las disposiciones adoptadas en torno al control disciplinario de los alumnos,
especialmente en el nivel medio, en el cual una de las preocupaciones constantes
de este periodo fue dotar a las escuelas de un régimen de sanciones disciplinarias
destinado a restaurar el orden formal y jerarquico.

27. Para no abundar en citas documentales, resumimos aqui, sintéticamente, los principales elementos
informativos que corroboran la afirmacién expuesta en el texto. EI 5 de enero de 1933, el Consejo Nacio-
nal de Educacién envid una circular a todos los directores de escuelas alarmado por la negativa de una
asamblea del magisterio de la Provincia de Buenos Aires a aprobar una mocion condenando las doctrinas
comunistas y recordando a todos los maestros la obligacién de mantener, frente a este problema, una
posicion clara. Un mes después, el 6 de febrero de 1933, se envid otra circular con la que se recordaba la
prohibicidn para todos los docentes de participar en actividades politicas. Las cesantias de profesores
fueron frecuentes, en especial, dentro de la ensefianza media y superior. La memoria que resume la
actividad del gobierno de A. P. Justo (1932-1938) admite este hecho y sostiene que el gobierno «[...] ha
expulsado de la catedra sin miramientos a los profesores que han revelado ser hombres de odios anti-
nacionales»; en el famoso debate sobre represion al comunismo realizado en el Senado durante 1936, el
ministro de Educacion expuso claramente la posicion oficial en cuanto a la depuracion ideoldgica dentro
del sistema educativo (véase Diario de Sesiones, 30 de diciembre de 1936).






IV. La evolucion cuantitativa

EL ANALISIS DE LA EVOLUCION CUANTITATIVA del sistema educativo durante este
periodo es una tarea dificultosa. La carencia de datos fundamentales, unida a
la dudosa confiabilidad de otros, determina que las observaciones categoricas y
las precisiones que puedan realizarse sean muy pocas y que, por otra parte, no
puedan ser analizados algunos aspectos significativos de esa evolucion.

1. LA ENSENANZA PRIMARIA

De acuerdo al Cuadro 1, es posible afirmar que, si bien el crecimiento de la
matricula de la escuela primaria fue constante, no tuvo el mismo ritmo a lo
largo de todo el periodo.

Si bien el crecimiento es constante, el ritmo correspondiente al periodo 1930-
1945 es el més bajo de los cuarenta afios analizados en el cuadro. Lamentable-
mente, no es posible analizar con precision la relacion entre matricula y pobla-
cién escolar. Utilizando los datos censales puede advertirse la evolucién operada
entre 1914, 1947y 1960, pero no podemos extraer conclusiones precisas acerca de
la evolucion correlacionada con los periodos politicos que nos interesan. Las ci-
fras de fechas intermedias introducen mayor confusion en el analisis ya que, por
ejemplo, si se toman los datos del censo escolar de 1943, el porcentaje de pobla-
cién entre 6 y 13 afios que concurre a la escuela es, para todo el pais, del 76,3%,
es decir, casi un 3% mas alto que el porcentaje que arrojo el censo de 1947.28

Sin embargo, y a pesar de carecer de las cifras correspondientes a 1930,
no es aventurado afirmar que, para entonces, la Argentina ya contaba con una

28. Las cifras que arrojan los censos sobre porcentajes de poblacidn escolar que asiste a las escuelas
primarias es la siguiente: 1914: 48;1947: 73,5 y 1960: 80,6.
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Cuadro 1. Matricula de la enseinanza primaria (1915-1955)

Ao Matricula
1915 951.495
1930 1.482.942
1945 2.033.781
1955 2.735.026

Tasas de crecimiento

1915-1930 3,1%
1930-1945 2,1%
1945-1955 3,0%

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacién y Justicia.

incorporacion a la escuela primaria que abarcaba entre el 60% y el 70% de su
poblacién escolar.2?

Con todas las imprecisiones del caso, los datos confirmarian lo que marcaba
el cuadro anterior acerca de las tasas de crecimiento: el crecimiento més sig-
nificativo en el nivel primario posterior a 1930 se realizé durante los afios del
gobierno peronista. La etapa 1930-1945 seria, al respecto, una etapa de relativo
estancamiento en este nivel.

El avance educacional en el nivel primario estuvo a cargo casi totalmente del
Estado. Tal como puede verse en el Cuadro 2, la ensefianza privada no alcanzé en
ningn momento niveles significativos y, ademés, su participacién se mantuvo
constante.

Pero, dentro de la accion estatal, es importante distinguir entre el rol que
cumplieron los Estados provinciales, por un lado, y el gobierno central, por el
otro. Como se sabe, a partir de la sancién de la ley Lainez (1905) el gobierno
central suplanté la accién provincial en muchos lugares, a tal punto que, ya en
1930y alo largo de todo el periodo, mas de la mitad de la matricula de educacién
primaria de las provincias corresponde al gobierno central. Esta situacion varia
segun las zonas; las provincias de mayor crecimiento econémico son las que re-
quieren menos del esfuerzo nacional mientras que, al contrario, el resto del pais
depende en casi sus dos terceras partes del esfuerzo central.

29. Para 1932, la memoria presentada al Congreso de la Nacién por el Ministerio de Justicia e Instrucciéon
publica presenta cifras que, si bien no gozan de una confiabilidad muy alta, pueden tomarse como indi-
cativas del nivel alcanzado. Segun el Ministerio, la poblaciéon entre 6 y 14 afios era de 2.239.117 personas,
de las cuales estaban matriculadas 1.545.238, es decir un 69%.
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El Cuadro 3 permite apreciar, ademés, que la tendencia al incremento de la
accion provincial se da recién a mediados de la década de 1940. El periodo 1930-
1945 mantiene la vigencia de la expansion centralista en desmedro de la accion
provincial, en el marco de las motivaciones expuestas claramente en el proyecto
de reforma educacional elaborado en 1938 por el ministro Coll.3°

Cuadro 2. Matricula de ensefianza primaria oficial y privada
(1930-1955)

Afio Oficial Privada
o) w0
1945 152,1;/06)4 1(5;?55;3)7
[ )

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacién y Justicia.

Pero esta participacion tan significativa del gobierno central se vincula con otro
problema importante en el analisis de la ensefianza primaria: el rendimiento.
Las escuelas Lainez tenian, por lo general, solo cuatro de los siete grados que
corresponden a este nivel. De esta forma, el sistema educativo estaba ofreciendo
a vastos sectores de la poblacién rural o semirural una ensefianza primaria de
menor duracion que a la poblacién urbana.

Los niveles de desercion escolar en el ciclo primario fueron muy altos. La-
mentablemente, la informacién disponible solo permite analizar, en este pe-
riodo, los niveles de desgranamiento, pero con ellos puede obtenerse una idea
aproximada de la magnitud de este fendmeno.

30. El 26 de septiembre de 1935, el Poder Ejecutivo envié al Congreso un proyecto de ley sobre unifica-
cion de la ensefanza primaria en todo el pais, elaborado por el Consejo Nacional de Educacion. Alli se
proponia poner toda la ensefianza primaria bajo el control del gobierno central, justificando la propuesta
con argumentos que iban desde lo administrativo (superar las diferencias entre los sueldos docentes,
las duplicaciones presupuestarias, etc.) hasta lo pedagdgico (eliminar las diferencias metodoldgicas)
y lo politico (unificar criterios de interpretacion de los hechos histéricos). En el proyecto de 1938, en
cambio, la propuesta de unificacidén de la ensefianza se apoya (ademas de en una interpretacion similar
de la Constitucion Nacional) en argumentos claramente politicos: «¢Cémo admitir que en una provincia
la ensefianza pueda ser religiosa y en otra laica; en aquella gratuita y en ésta de privilegio? [...] éCémo
consentir que en algunas regiones se ensefan idiomas extranjeros o vayan penetrando por medio de la
educacion impartida en la escuela publica dogmas y creencias de razas adventicias, contrarias a nuestras
tradiciones, que en el futuro habran de dividir a la sociedad en clases, en castas y provocar la oposicion
de la conciencia en los ciudadanos argentinos?», véase Ley Nacional de Educaciéon Comun e Instruccién
Publica, Media y Especial, Buenos Aires, 1939.
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Los datos del Cuadro 4, unidos al de la tasa de promocion de la ensefianza
primaria a la media (Cuadro 5), muestran de qué manera el sistema educativo
mantuvo, durante todo este periodo, sus caracteristicas selectivas y elitistas.
Todo el desarrollo del punto siguiente, referido a la ensefianza media, debe ser
encuadrado en el marco de los limites impuestos por estos datos.

Cuadro 3. Participacion provincial (en porcentajes) en la matricula
total de la escuela primaria (1930-1956)

Region 1930 1940 1947 1950 1956

Buenos Aires,
Cordoba, Santa Fe 69,61 70,5 71,84 71,35 70,5
y Entre Rios

Resto del pais, excepto

Capital Federal y 38,95 34,45 39,11 41,15 40,92
Territorio Nacional

Total del pais 46,83 45,98 48,21 49,25 50,26

Fuente: Consejo Federal de Inversiones, La ensefianza primaria en Argentina, Buenos
Aires, 1965.

Cuadro 4. Desgranamiento escolar en la ensefianza primaria
(1931-1955)

Cohorte 1931-1937 Cohorte 1942-1948
Ano Matricula Grado Ano Matricula Grado
1931 360.980 1° inf. 1942 480.910 19 inf.
1932 338.122 1° sup. 1943 351.513 1° sup.
1933 341.769 2° 1944 350.285 2°
1934 243.451 3° 1945 278.517 3°
1935 166.364 4° 1946 216.460 4°
1936 104.760 5° 1947 159.196 5°
1937 83.730 6° 1948 131.904 6°
% de desgranamiento: 76,9 % de desgranamiento: 72,6

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacién y Justicia.
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Cuadro 5. Matricula del Gltimo grado de la escuela primaria
y del primero de la secundaria (1930-1955)

Afo Matricula 6° grado Matricula 1°" afio Tasa de pasaje
1930 53.637 20.952 39%
1945 122.453 51.032 41,6%
1955 194.135 126.535 65%

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacién y Cultura.
Para 1930 los datos son estimativos y no han sido publicados.

2. LA ENSENANZA MEDIA

La ensefnanza media creci6, como lo venia haciendo ya desde periodos anteriores,
aun ritmo significativamente superior al de la ensefianza primaria. Esta diferen-
cia responde, como es obvio, a los distintos puntos de partida de cada nivel, ya
que, mientras en 1930 las dos terceras partes de la poblacion escolar estaban ma-
triculadas en la escuela primaria, solo un porcentaje muy bajo de los jévenes de
entre 13 y 19 afios lo estaba en la escuela secundaria. La medicion precisa de este
fendmeno esta limitada por la carencia de algunos datos basicos; no existe, por
ejemplo, informacién acerca de la estructura de edades de la poblacién adecuada
a los periodos escolares para los afios comprendidos entre los censos nacionales
de 1914 y 1960, mientras que el censo de 1947 no permite discriminar el grupo
de poblacion entre los 13 y los 18 afios. Tampoco es posible contar con informa-
cién confiable acerca del origen social de los estudiantes secundarios y, en este
aspecto, no es posible avanzar més all4 de la presuncion general segin la cual la
expansion de este nivel beneficié fundamentalmente a las capas medias urbanas.

A pesar de la expansion, la tasa de promocién entre primaria y secundaria
registré un crecimiento poco significativo. El Cuadro 5 refleja este fenémeno con
bastante aproximacién. Como no fue posible contar con el dato de egresados de
la escuela primaria, se tomo6 el de la matricula del altimo grado y del primer afio
de secundaria. Alli puede apreciarse que, entre 1930 y 1945, la selectividad ope-
rada en la promocion del nivel primario al secundario sigui6 siendo muy alta y
se mantuvo inalterada; mientras que el periodo peronista muestra, en este caso,
un sensible progreso.

El crecimiento de la ensefianza media, a diferencia del registrado en pri-
maria, cont6 con una fuerte participacion privada que crecib en todas las mo-
dalidades entre 1930 y 1945 y descendi6 posteriormente a lo largo de la década
peronista. A partir de los datos del Cuadro 6, puede apreciarse que el esfuerzo
privado estuvo dirigido preponderantemente a controlar las modalidades clasi-
cas, especialmente el magisterio. En buena medida, la explicacion de este feno-
meno radica en la tendencia de la Iglesia catélica (principal agente de educacion
privada en este periodo) hacia el control de la formacién de maestros, concebidos
como pieza central en la tarea de difusién ideolbgica.
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Cuadro 6. Matricula de la enseiianza media por modalidad
y autoridad (1930-1955)

Bachillerato Normal Comercial Industrial
Ano
Oficial Privado Oficial Privado Oficial Privado Oficial Privado

1020 24.173  6.962 17.671 5.782 8.340 374 6.183 103

B0 78%) 2% (5% (25%)  (96%)  (4%)  (98%)  (2%)
L 41.418 20.733 31.695 18.636 20.358 7.522 23.281  3.473

M 7% (33%)  63%) (7% (73%)  (@7%)  (86%)  (14%)
1955 77.332  33.423 67.480 29.826 69.187 14.070 83.128  3.267

(70%)  (30%) (69%) (31%) (83%) (17%)  (96%) (4%)

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacion y Cultura.

En su conjunto, el crecimiento de la ensefianza secundaria en estos quince
afios demuestra que las capas medias lograron conservar su cuota de acceso
a los niveles posprimarios del sistema educativo, superando las intenciones
limitacionistas totales o parciales vigentes en determinados momentos. Asi,
por ejemplo, inmediatamente después de producido el golpe del 6 de septiem-
bre de 1930, y sobre la base de argumentos administrativos, presupuestarios
y politicos, el gobierno limité duramente el acceso a la enseflanza media. La
matricula total descendi6 entre 1930 y 1931, en ntimeros absolutos, en alrede-
dor de cuatro mil alumnos. La Memoria ministerial explicaba esta situacién
en los siguientes términos:

Las fuertes economias que debieron introducirse premiosamente en el
presupuesto de la administraciéon, impusieron serias reducciones en las
ramas de instruccion pablica, economias que se realizaron con la supre-
sion de algunos cursos e institutos de ensefianza que no se consideraron
indispensables, con la eliminacion del exceso de profesores que actuaban
en condiciones irregulares y con la reduccién de los gastos asignados para
cada establecimiento, limitando ademés el alumnado de los colegios na-
cionales y de las escuelas normales entendiendo contribuir de esta forma
ala disminucién del proletariado de maestros y profesionales de distintos
6rdenes e intentando por otra parte orientar hacia aprendizajes técnicos
a los grupos estudiantiles que no tenian acceso en las aulas de aquellos
institutos.3!

31. Memoria presentada al Honorable Congreso de la Nacién, Afio 1931, por el Ministerio de Justicia e
Instruccidn Publica, t. Il, Buenos Aires, Talleres Graficos de la Penitenciaria Nacional, 1934, p. 6.
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Con el acceso al poder de Agustin P. Justo, y en el marco de los compromisos
de la oligarquia con los sectores medios que fueron analizados mas arriba, la
orientacidn en esta materia fue modificada. El «régimen» adopt6 la politica de
continuar con la tradicion oligdrquica de no poner trabas especiales al ingreso,
pero, al mismo tiempo, diversificar las orientaciones, tratando de privilegiar el
acceso a las modalidades nuevas. Dice un documento oficial:

La administracién nacional en este periodo tiene la satisfaccién de haber
creado el mayor nimero de institutos oficiales de enseflanza secundaria,
y aunque ese hecho pudiera ser teéricamente previsible como resultado
de la expansion creciente del alumnado, no lo es si se atiende a que se ha
verificado en una época en que se acentuaron los temores por un posible
exceso de aspirantes a la preparacion profesional. Pero al renunciar a
una politica educativa restrictiva, el Poder Ejecutivo se ha mantenido fiel
al principio central de la educacion argentina, que es el de garantizar la
igualdad de oportunidad cultural a todos los nifios de la naci6én, princi-
pio que adquiere toda su significacion y trascendencia cuando el nifio ha
terminado su ciclo primario y se dispone a iniciar el subsiguiente. Si el
Estado, a la vez de ensanchar, como lo ha hecho, los caminos que condu-
cen a las actividades practicas, hubiera puesto cortapisas en el camino
que en nuestro pais lleva a las mayores oportunidades de orden social y
econdmico, habria invalidado aquel principio basico que desde hace dos
generaciones viene dando a nuestra sociabilidad una estructura que ha
hecho posible el presente adelanto institucional y social de nuestro pais.32

Sin embargo, y a pesar de esta declaracion general de propositos no limitacio-
nistas (que, de paso, revela el interés diferencial que los sectores dominantes
tenian sobre el desarrollo de los niveles posprimarios), los gobiernos de esta
época sefialaron repetidamente su interés en controlar el acceso al magisterio
(modalidad donde el exceso de graduados era percibido como més alarmante)33
y, sin distincion de modalidades, controlar el acceso de las mujeres. Algunos
datos fragmentarios revelan que los exdmenes de ingreso a la ensefianza media
eran mas selectivos con las mujeres que con los varones y la politica de creacién
de establecimientos refleja también un desaliento significativo hacia el magis-
terio y hacia las escuelas profesionales de mujeres (Cuadro 7).

Sin embargo, la composicion de la matricula en este periodo muestra que el
magisterio no perdid su importancia relativa dentro del conjunto de modalida-
des de ensefianza media. Los datos del Cuadro 8 muestran que, en la composi-
cion de la matricula, el magisterio continué manteniendo su importancia rela-
tiva. La explicacion de este hecho puede radicar en dos factores fundamentales:

32. Republica Argentina, Poder Ejecutivo Nacional 1932-1938, vol. IX.

33. La preocupacion por la matricula del magisterio fue permanente en este periodo y es posible encon-
trar testimonios de ello tanto en las memorias ministeriales como en los debates parlamentarios. Una
sintesis de esos planteos fue formulada por el presidente al inaugurar el periodo de sesiones legislativas
de 1932, cuando anuncié la reduccion de los establecimientos, la modificacién de los planes de estudio,
la suspension del reconocimiento a establecimientos privados, etc.
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a) La participacion privada en la matricula del magisterio, probablemente no
afectada por las medidas limitacionistas estatales, y que —como hemos visto—
estuvo en franca expansion en este periodo. Este hecho permite formular una
observacién general con respecto al comportamiento de la ensefianza privada.
Pareceria que su papel ha sido (y lo sigue siendo) un papel «compensador» de las
tendencias estatales. Cuando desde el ambito oficial se inicia una politica mo-
dernizante de desaliento a las opciones tradicionales, el sector privado canaliza
las aspiraciones no satisfechas por el Estado y se expande precisamente en los

Cuadro 7. Creacion de establecimientos de enseiianza secundaria
oficial (1930-1945)

Afios Bachillerato Magisterio =~ Comercial ~ Industrial Tecr}lco
profesional®

Hasta 1930 57 96 19 48 21

1931-1945 38 7 25 42 5

* Para la modalidad técnico-profesional se utiliz6 como fuente la recopilacion estadis-
tica del Ministerio de Educacion de 1941-1942 y los datos posteriores a 1930 abarcan
solo hasta 1940.

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacion y Justicia.

Cuadro 8. Matricula por modalidades en la ensefianza media
(1930-1955)

Afio  Bachillerato Magisterio ~ Comercial Industrial Otros Total
1020 31.035 23.453 8.714 6.286 16.244 s 5
0 (362%)  rs%)  Goa%) (3% @Be%) 0
L 40.953 24.387 11.050 9.203 19.269 104.862

935 (39%) (23,2%) (10,5%) (8,7%) (18,3%) 4
1040 46.464 45.394 18.883 16.352 26.000 L 8
o4 (30,1%) (29,5%) (12,2%) (10,8%) (16,9%) 239
L 62.151 50.331 27.880 26.760 34.048 201170
9 (30,8%) (25%) (13,8%) (13,3%) (16,9%) 7
1955 110.755 97.306 83.257 86.395 94.182 471.805

(23,4%) (20,6%) (17,6%) (18,3%) (19,9%) ’

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacion y Justicia.
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ambitos desalentados oficialmente. Obviamente, esta expansion privada siempre
tiene un grado muy alto de selectividad; son los sectores de més altos recursos
los que presionan sobre el &mbito privado generando su expansion. Los motivos
inmediatos de este comportamiento pueden buscarse en la mayor sensibilidad
(«sensibilidad empresaria») de la ensehanza privada a las demandas sociales de
los sectores de altos ingresos.

b) La presencia femenina significo, también, un importante factor estabili-
zador en la matricula del magisterio. Esta presencia ha sido constante desde el
origen mismo de la Escuela Normal y fue explicada por diversas razones: ofrecer
una via ocupacional de prestigio para la mujer que, al mismo tiempo, permitiera
una politica para el Estado en materia de salarios; justificaciones pedagogicas
acerca de la mayor capacidad de la mujer para cubrir la dimension afectiva del
proceso de ensenanza; etc. Sea como fuere, la matricula del magisterio siempre
fue predominantemente femenina y limitar el acceso al magisterio significaba,
de hecho, discriminar en el acceso al nivel medio a las mujeres o reorientar su
insercion en él. Tal como puede apreciarse en el Cuadro 9, la presencia femenina
en el magisterio se mantuvo constante, mientras aumento significativamente en
las otras modalidades.

Ademés del control de la expansiéon del magisterio, los proyectos oficiales
de este periodo mencionaban, permanentemente, la reorientacién de la matri-
cula hacia las modalidades no tradicionales. Al respecto, los datos del Cuadro 8
muestran el crecimiento del comercial y del industrial, pero con diferencias im-
portantes entre ellos. La ensefanza técnica creci6 en forma mucho mas signifi-
cativa que el comercial, pero esto merece algunas aclaraciones. Los datos sobre
ensefanza técnica engloban la matricula de establecimientos muy diferentes
(escuelas industriales, escuelas técnicas de oficios, escuelas de artes y oficios)
y la desagregacion de esos datos (no siempre posible) muestra que aproxima-
damente el 50% de la expansion de la ensefianza técnica se realizd a través de

Cuadro 9. Matricula de la ensefianza media por modalidad y sexo
(1930-1955)

Bachillerato Magisterio Comercial
Ano
masc. fem. masc. fem. masc. fem.
1920 27.171 3.864 3.568 19.885 6.862 1.852
% 88%)  (2%) a5%)  (85%) 79%)  (@1%)
L 46.303 15.848 8.275 42.056 18.243 9.637
945 (74,5%)  (25,5%) (16%) (84%) (65,5%)  (34,5%)
L 72.470 38.285 12.990 84.316 48.215 35.042
PS5 (65%)  (35%) % 67% 58%)  (42%)

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacion y Justicia.
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establecimientos de ensefianza posprimaria de estructura y fines muy distintos
alos de la escuela secundaria.34 En primer lugar, porque se podia acceder a ellos
sin la escuela primaria terminada y, en segundo lugar, porque constituian una
via muerta que no permitia —una vez terminados los estudios— continuarlos en
una instancia superior. Estos dos rasgos permiten presumir con cierta firmeza
que el origen social de los alumnos de estos establecimientos era mas bajo no solo
con respecto al de los alumnos de las modalidades tradicionales sino también con
relacién al de los estudiantes de las escuelas industriales propiamente dichas.
Complementariamente, estos datos demuestran que la orientacion de las capas
medias hacia las modalidades no manuales del sistema educativo se mantuvo
casi inalterada.

34.En 1930 y en 1940, sobre cifras extraidas de las memorias ministeriales, la proporcion de inscriptos
en la ensefianza técnica se dividia aproximadamente por la mitad entre las escuelas industriales y los
otros establecimientos de ensefianza técnica.



Directivismo y espontaneismo en los
origenes del sistema educativo argentino

Introduccion

EL PRESENTE TRABAJO CONSTITUYE LA PRIMERA PARTE de un estudio mas amplio
sobre el pensamiento pedagbgico argentino. Su proposito no consiste en un ana-
lisis de las corrientes pedagdgicas en funcion de su estructura y 16gicas internas,
sino de su correspondencia y articulaciéon con el conjunto de la practica peda-
gobgica, especialmente de la vigente en el &mbito del sistema educativo formal.

La historia de la educacién en América Latina, particularmente la referida
al pensamiento pedagogico, es uno de los ambitos menos desarrollados por la
investigacion sistemética. Argentina no es una excepcion a esta generalidad. Sin
embargo, existe una difundida imagen acerca del pensamiento pedagogico en
los origenes del sistema (1860-1900) que adjudica una hegemonia muy fuerte
al positivismo y asocia la influencia positivista con el conjunto de rasgos que el
sentido comin pedagogico atribuye al sistema educativo tradicional.

Un analisis mas exhaustivo del periodo permitira apreciar que la situacion
es mucho més compleja de lo previsto y que ya desde muy temprano quedaron
planteadas con notable grado de madurez las diferentes alternativas posibles, no
solo en términos de politica educativa sino también de opciones curriculares y
metodoldgicas. Desde este punto de vista, hoy resulta habitual encontrar expli-
caciones y alternativas de accién pedagogica que oscilan entre el directivismo y
el espontaneismo, entre la institucionalizacion del vinculo de aprendizaje a través
de la escuela y la desinstitucionalizacién que promueve la indiferenciacién del
proceso de aprendizaje en el proceso de socializacion general. Estas alternativas,
sin embargo, estuvieron presentes desde el origen mismo de la expansion escolar.
En si misma, una comprobacion de este tipo no tiene demasiada importancia. La
significacién, en cambio, puede sobrevenir si contribuye a explicar més claramente
el comportamiento de los diferentes actores sociales frente a las alternativas que
se presentaban y cuéles fueron los resultados —en términos de permitir el acceso
a una cuota mayor o menor de participacion en la distribucién social del conoci-
miento— de cada una de estas opciones.






I. El origen del sistema educativo argentino

CoMO SE SABE, ARGENTINA FUE UNO DE LOS PAISES de la region que expandié mas
tempranamente la escolaridad bésica en el marco de los modelos europeos de
la época. Las circunstancias socioeconémicas que explican este fendmeno ya
han sido analizadas en los capitulos anteriores de este libro. Corresponde, sin
embargo, recordar algunos de los rasgos centrales de la propuesta educativa
de fines del siglo pasado y que definen la naturaleza de lo que hoy se identifica
como el sistema educativo tradicional.!

En primer lugar y aunque parezca obvio, es preciso tener en cuenta que la
instauracion misma del sistema educativo y la difusion de la ensenanza basica
universal constituyeron una modificacién sustancial en los modos de imposicion
ideologica tradicionalmente vigentes. Desde este punto de vista, uno de los as-
pectos que diferencia a los distintos paises de América Latina en este momento
fue la inclusion o exclusion del acceso a la accion pedagdgica escolar como mo-
dalidades de imposicion ideologica. Argentina, junto con Uruguay, Costa Rica
y, en menor medida, Chile, fueron los paises de la regién que acompafiaron su
incorporacion al mercado mundial como exportadores de materias primas e im-
portadores de productos manufacturados, con una organizacion social y juridica
que suponia la inclusiéon del conjunto de la poblacién en los circuitos basicos de
difusién cultural.

Sintéticamente expuesto, el sistema educativo tradicional estaba concebido
como un sistema de distribucién social del conocimiento segtn el cual la masa
global de la poblacion tenia acceso solo a un minimo de ensefianza bésica que
garantizaba la homogeneidad cultural y una élite accedia a las expresiones

1.Una version mas completa puede verse en TEDESCO, Juan Carlos, «Elementos para un diagndstico del
sistema educativo tradicional en América Latina», en NASSIF, Ricardo; RAMA, German W.y TEDESCO,
J.C., El sistema educativo en América Latina, Buenos Aires, Kapelusz, 1984.
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maés elaboradas y al dominio de los instrumentos que permitian cierto nivel de
creacion del conocimiento. La operacién fundamental era la reproduccion del
conocimiento y de los modelos para acercarse a €él; el maestro aparecia como
la figura central del proceso de aprendizaje, ya que él resumia tanto los conoci-
mientos como la autoridad que los legitimaba y la distribucion se instituciona-
lizaba en la escuela para garantizar el caracter homogéneo (no individualizado
ni particularista, como el que podrian ofrecer otras instituciones socializado-
ras como la familia o la Iglesia). En este sentido, lo que caracterizaba al sistema
educativo tradicional era el equilibrio o la congruencia en la articulacion tanto
entre los diferentes componentes del sistema educativo como entre este y la
realidad social para el cual fue elaborado.

En laliteratura contemporanea, resulta habitual poner el énfasis en el caracter
reproductor de la accién pedagodgica escolar ejercida sobre el sistema educativo
tradicional. Sin embargo, es preciso tener en cuenta que, histéricamente, la expan-
sion de la escuela supone siempre un cierto grado de ruptura con las pautas que
rigen la socializaci6n primaria familiar. Incluso puede sostenerse que, en la me-
dida en que la expansion escolar es producto de procesos de cambio social, la
escuela cumple funciones que se acercan al tipo de fendmenos que la teoria de
la socializacioén tipifica como acciones de reconversion social. Desde este punto
de vista, es preciso recordar que la propuesta tradicional tenia dos caracteristicas
bésicas: la cultura escolar reproducia el orden ideol6gicamente dominante pero, al
mismo tiempo, este orden representaba una modificacion sustancial de las pautas
y contenidos de socializacion utilizados por las instituciones particularistas (fami-
lia e Iglesia fundamentalmente). Dicho en otros términos, la propuesta tradicional
implicaba que la escuela debia conquistar —generalmente en forma conflictiva— un
espacio de accién pedagobgica que antes correspondia a otras agencias. Este cambio
implicaba una modificaciéon importante en los contenidos ya que, desde este punto
de vista, la escuela estaba llamada a difundir los valores seculares, principios re-
publicanos y cierta vision cientifica de la realidad que reflejaba —con un grado
bastante alto de correspondencia— el orden cultural que regia en los 4mbitos més
dinamicos de la sociedad global.

La articulacion entre sistema educativo y realidad social —si bien siempre ha
sido un problema complejo y conflictivo— se establecia fundamentalmente a par-
tir de un eje especifico: el eje cultural. La educacion tenia, en este sentido, una
tarea social prioritaria: formar al ciudadano (ya sea como dirigente o como di-
rigido) en un marco definido por los pardmetros de la democracia liberal. Desde
este punto de vista, el derecho a la educacién era una expresion mas del derecho
ala participacion politica y —como tal— producto mas bien de una conquista que
de una concesion.

En el mismo sentido, también suponia una modificacién importante en las
formas de accion escolar. La propuesta pedagogica tradicional aspiraba, explici-
tamente, al éxito en su tarea de aprendizaje en el marco de los limites que la pro-
pia propuesta definia como parametros de distribucion social del conocimiento.
De esta forma, el objetivo de difundir la lectoescritura y ciertos conocimientos
y valores entre los sectores populares era un objetivo que debia ser cumplido.
Como indicadores elocuentes de esta voluntad politica de los sectores domi-
nantes de la época puede citarse —ademés de los indicadores cuantitativos— el
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hecho de que los principales ide6logos de los sectores dominantes dedicaron sus
esfuerzos a la conduccion y orientacién de la ensefianza, los presidentes del Con-
sejo Nacional de Educacion y los ministros de Educacién durante este periodo
fueron figuras de primer orden en el elenco de la clase politica gobernante, de la
misma forma que intelectuales y politicos de primera linea eran frecuentemente
autores de los libros de lectura de la escuela primaria.

Por otra parte, los objetivos y la voluntad politica para lograrlos, permitieron
que el pensamiento y la accion educativa generados en el marco de la propuesta
oligdrquica en los origenes del sistema educativo lograran ser hegemonicos du-
rante un periodo significativamente largo de tiempo. Los sectores populares, en
todo caso, cuestionaron las limitaciones en su cumplimiento pero no la validez
de su postulacién, presionando sisteméaticamente para obtener una cuota cada
vez mayor de participacion en el acceso.

Los estudios histéricos han privilegiado generalmente el nivel de analisis
sociopolitico estructural. Es muy poco, en cambio, lo que se conoce acerca de las
practicas pedagogicas especificas vigentes en las escuelas, que mediatizaron los
objetivos politicos en el &mbito de las instituciones escolares. Las dificultades
para un anélisis de este tipo son obvias. En este trabajo se pretende iniciar un
estudio que, por supuesto, deberia ser objeto de ampliaciones y profundizaciones
posteriores.






II. La didactica positivista

COMO SE RECORDARA, LA BASE TEORICA MAS GENERAL de la metodologia de la ense-
fanza aceptada y difundida por los positivistas radicé en los principios herbar-
tianos y pestalozzianos. Desde José Maria Torres que los sintetiz6 y divulgé a
través de la Escuela Normal de Paran4, practicamente la casi totalidad de ellos
ofreci6 una version de dichos principios en algunas de sus obras. Pero sobre
esa base, el interés de los educadores positivistas radicé en fundamentar la
enseflanza sobre un conocimiento basado cientificamente en los principales
aspectos de la psicologia infantil. Al respecto, vale 1a pena recordar los trabajos
tan importantes para la época de Victor Mercante, Rodolfo Senet y otros educa-
dores del momento. El analisis de estos textos permite apreciar que la didactica
positivista estuvo estructurada sobre la base de un doble reduccionismo. El
primero, que mantiene todavia su vigencia, es el que lleva la metodologia de
la ensenanza a apoyarse en la psicologia, principalmente en la psicologia evo-
lutiva y en la teoria del aprendizaje; el segundo, en cambio, es especifico del
positivismo y es el que le brinda la posibilidad de elaborar una argumentacién
claramente conservadora sobre bases supuestamente cientificas: la psicologia
quedaba, a su vez, reducida a la biologia. A través de este paso por la psico-
logia, se abria la posibilidad de que la didactica quedara sujeta a las reglas
mecanicistas, fijas y lineales de la biologia de la época. Ademas, esta rigidez
iba acompafiada por toda la carga ideol6gica que rodeaba a los anlisis sociales
hechos en funcion de postulados biol6gicos que concebian a la sociedad bajo
el modelo del organismo.

En el marco de la subordinacién a la psicologia y a la biologia, es posible
apreciar tanto los rasgos cientificos como los rasgos ideolégicos de la didactica
positivista. Con respecto al primer aspecto, no corresponde discutir la validez
del contenido de las proposiciones psicologicas y sus consecuencias didacticas.
Los pedagogos positivistas no fueron, en todo caso, més alla de lo que el desa-
rrollo de la ciencia en ese momento les permitia; en todo caso, la validez de su
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trabajo radic6 en que se movieran muy cerca de la frontera internacional del
conocimiento.

El aspecto central, en este punto, consiste en advertir que la preocupacion
por el método fue una constante del periodo y que esa preocupacién estuvo fuer-
temente asociada a la formacién docente. El nacleo central de pedagogos positi-
vistas de esta época se movio en estrecha articulaciéon con los establecimientos
de formacién de maestros por un lado y con las instancias de supervision es-
colar por el otro. De esta forma, se pudo establecer un grado de corresponden-
cia relativamente fuerte entre teoria educativa, formacién docente y practicas
pedagobgicas aplicadas en el aula, que permiti6 obtener un nivel de eficiencia
relativamente satisfactorio.

Pero la preocupacion por el método estaba, también, vinculada a las cir-
cunstancias sociales concretas en las cuales se producia la expansion escolar.
La reduccioén del nivel de analisis psicoldgico y social al biolégico implicaba
explicar las diferencias sociales a través de variables tales como la herencia
y la raza. Al respecto, son bien conocidas las versiones positivistas acerca de
América Latina y las causas de su estancamiento y atraso. Carlos O. Bunge, por
ejemplo, ofrece un buen modelo de esta forma de enfocar el problema en su obra
Nuestra América.?

Pero esta caracterizacion implicaba, desde el punto de vista pedagogico, una
serie de consecuencias importantes. En primer lugar, los pedagogos positivistas
desarrollaron una concepcion muy precisa de los rasgos que definian a la capa-
cidad de aprendizaje de la poblacion escolar en virtud de su herencia genética
y racial. Al respecto, vale la pena citar extensamente a Victor Mercante, quien
comienza el segundo tomo de su libro sobre Ensefianza de la aritmética,3 con la
siguiente caracterizacion de los alumnos:

Es injusto atribuir ya a los programas, ya a los maestros, ya a los gobier-
nos, ya a las modificaciones introducidas por un decreto de efimera dura-
cién, defectos que fluyen de una juventud escolar heterogénea, porque es
el producto natural de seis, siete u ocho razas que la evolucion rezagada 'y
tardia arrojaron a estas playas después de sentir en los flancos el acicate
de la miseria; no nos puede asombrar la intriga en unos, la hipocresia en
otros, el rencor en este, la envidia en aquel, exteriorizados por la mal-
dicencia, el chisme, la soberbia mal disimulada y una sed de aplastar y
reducir a nada al semejante, un eterno contendor creado por una imagi-
nacion enviciada con las pequeneces de una vida primaria todavia.

Este frondoso arbol que, en cada hoja esconde una vanidad, arraiga
en un cerebro duro y perezoso, inddcil y arrogante a veces. Hay hogares
para quienes el maestro es un enemigo y otros que se permiten el papel
de patrones amonestandolos en esquela de estraza con frases como esta:
«Ayer le he preguntado a mi hijo el alfabeto salteado y no lo ha sabido;

2. BUNGE, Carlos O., Nuestra América (Ensayo de psicologia social), Buenos Aires, V. Abeledo, 1905.

3. MERCANTE, Victor, Ensefianza de la aritmética. Cultivo y desarrollo de la aptitud matematica del nifio,
Buenos Aires, Cabaut, 1916, 22 ed.
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digale al maestro que le ensefie a leer, que para eso lo mando a la escuela».
En un ambiente republicano, sin opresiones, la tosca personalidad reco-
bra su vieja robustez.

Al tender, cada afo, mis ojos sobre el libro de matricula, no dejo de
sentir escalofrios cuando descubro las imperfecciones de un hogar lleno
de exigencias, si el hogar existe. Aqui, una columna de jévenes sin padre;
alla, otra de huérfanos; alla, otra donde la madre, Gnico sostén de seis
pequeiios, hace esfuerzos sobrehumanos para ganar, cosiendo o plan-
chando, los dos o tres pesos diarios con que alquila dos cuartos, viste
y alimenta su prole; aculla, otra donde la hermana mayor, o el tutor, o
un presunto pariente, reniega de un fardo que desea abandonar cuanto
antes; por fin, otra, donde el padre es pudiente, pero los hijos llevan en el
bolsillo la llave de la puerta de la calle. Pocos son aquellos que dentro de
una familia acomodada, buena, sin miserias, ni angustias, ni sufrimien-
tos, van a la escuela llevados por el solo afan de perfeccionarse y pocos
aquellos que alcanzan la cima de sus deseos.

En otra de sus obras,* Mercante resume su diagn6stico més claramente: «[...] la
mayor parte de los alumnos pertenecen al tipo pasivo (indolente) que se mueve
bajo la accién de estimulos enérgicos, obligados por algo que contrariando sus
habitos de inercia, los vuelve activos».

Tal como puede apreciarse, aqui estan contenidos los elementos que expli-
can los rasgos mas salientes de la didactica positivista: el centro del proceso
de aprendizaje debe estar en el maestro ya que, espontdneamente, los alumnos
tienden a la pasividad: la accién del maestro debe estar regulada hasta los mini-
mos detalles y la estimulacién debe apelar a todos los sentidos posibles. El auto-
ritarismo docente aparece, de esta forma, fundamentado en el reconocimiento
de que la accidon del maestro constituye la inica garantia para que el proceso
de aprendizaje se cumpla adecuadamente. Pero este detallismo metodoldgico
se apoya no solo en la desconfianza hacia el alumno sino también en la descon-
fianza en el maestro. Entre los docentes predominaban, segin Mercante, los
indiferentes. ¢A qué se debe, se pregunta, la falta de entusiasmo que predomina
en las aulas?

En parte —contesta— a una preparacion limitada, sin disposiciones para
mejorarla, que no fomenta el amor a las cosas, al libro, a la verdad, a las
investigaciones; en parte, a los resabios de viejas esclavitudes que exi-
gen el chicote para movernos: en parte a la masa de elementos amorfos
que exige estimulos que acardenalen su amor propio para cumplir sus
deberes.5

En sintesis, la desconfianza general acerca de las respuestas espontaneas

orienta toda la postura didéctica positivista. Esto no conduce a una propuesta

4.1D., Metodologia especial de la ensefanza primaria, Buenos Aires, Cabaut, 1911, t. |, pp. 71y ss.

5.1D., Ensefianza de la aritmética, op. cit., p. 5.
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totalmente pasiva sino a la regulacion detallada de los estimulos para la activi-
dad. Dicha regulacion se asentaba —como ya vimos— en los cl4sicos principios
de Herbart y Pestalozzi e incluia un fuerte acento en el manejo de instrumen-
tos, el control de experiencias cientificas, la observacion, etc. En este sentido, la
propuesta positivista esta lejos del formalismo vacio de las practicas pedagdogi-
cas habituales. En realidad, la descripcidn critica que los positivistas hacian de
las practicas docentes vigentes en las escuelas no diferia mucho de las actuales
caracterizaciones que se obtienen a partir de estudios etnograficos sobre inte-
raccion en el aula. La peculiaridad de la alternativa positivista consistia, por
lo tanto, en proponer una estructuracion de la accién pedagogica destinada a
superar las caracteristicas originales de los actores del proceso. En este sentido
y mas alla del pesimismo y el fatalismo bioldgico, reconocidos como punto de
partida, la propuesta didactica del positivismo tendia a garantizar el progreso
individual a través de estrategias que movilizaran, externamente, las capaci-
dades naturales individuales.



III. El espontaneismo antiautoritario
de Carlos Vergara

EL PENSAMIENTO DE CARLOS VERGARA (1859-1929) —notoriamente desconocido
a pesar de la vastedad de su obra— ocupa un lugar importante en el desarrollo
historico de la pedagogia argentina. Esta importancia proviene fundamen-
talmente del hecho de haber postulado una seria critica a los esquemas po-
sitivistas de andlisis pedagogico, en los momentos en que dichos esquemas
poseian un grado muy alto de hegemonia dentro de los &mbitos intelectuales
argentinos.

Desde el punto de vista filoséfico, la critica de Vergara al positivismo puede
definirse como una critica krausista, concepcién que —como se sabe— tuvo cierta
vigencia hacia fines del siglo XIX y principios del XX.° En el plano politico, en
cambio, Vergara se ubica claramente en una posicién antioligarquica que si bien
lo acerco en diversos momentos al radicalismo, no se concret6 en su incorpora-
cién organica a ningin movimiento politico determinado.

Desde el punto de vista filos6fico y cientifico, en cambio, el anélisis del
pensamiento de Vergara no resistiria un examen riguroso. Las imprecisiones,
las ambigiiedades, las generalizaciones ripidas y sin base abundan en buena
parte de sus textos; su obra, por otra parte, abarca explicaciones que intentan
cubrir la totalidad del saber y en ellas las repeticiones son frecuentes y los es-
quemas de analisis se extrapolan de un nivel a otro sin demasiado rigor. En su
conjunto, estas caracteristicas han permitido que se calificara este momento
del pensamiento krausista como un momento de «empobrecimiento te6rico»’
lo cual, sin duda, es estrictamente valido. Sin embargo y a pesar de su simpli-
cidad, vale la pena esquematizar las ideas centrales de la propuesta tedrica

6. La obra mas completa sobre el krausismo argentino es, sin duda alguna, el libro de Arturo Andrés
ROIG, Los krausistas argentinos, México, Cajica, 1969.

7. 1bid., p. 415.
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que expone Vergara para —desde alli— abordar las cuestiones especificamente
pedagogicas.

El concepto que puede servirnos de punto de partida en esta breve resefia
de sus ideas filosoficas es el concepto de accion. Vergara es, al respecto, muy
categorico: «[...] cada organismo y cada érgano [...] es una resultante de la accién
que ese 6rgano o ese organismo ha realizado a través de innumerables generacio-
nes».® Todo el desarrollo —sea cual fuere el organismo del cual nos ocupemos—
depende de la actividad que desarrolle. El significado de esa actividad tiene
connotaciones importantes para nuestro analisis: en primer término, Vergara
concibe la actividad como expresién de un plan predeterminado en cada orga-
nismo, plan que resulta de la accion de todas las generaciones anteriores. Este
determinismo natural absoluto es, sin embargo, 1a base de su postulado central
sobre la libertad, porque en la medida en que dicho plan estd preformado, lo
importante serd garantizar su expresion evitando cualquier traba que impida su
desarrollo libre y espontdneo.®

Estos dos rasgos —libertad y espontaneidad— son centrales en la definicion
del concepto de accién en Vergara. El tercero, que completaria el significado del
concepto, es su caracter divino. Para Vergara —en contraposicion al positivismo
dominante en este periodo de la historia del pensamiento argentino y retomando
asi una conceptualizacién metafisica— la accién esponténea y libre implica la
realizacion de lo divino en cada ser. La accién —siempre insistimos, en la medida
en que sea libre— expresa el espiritu divino que en tltima instancia dirige el
movimiento del universo. Esta connotacion metafisica con la cual Vergara alude
al concepto de accion le permite asociarlo directamente con valores morales es-
pecificos. Asi, actuar sera bueno en tanto significa poner de manifiesto el espiritu
de Dios y, complementariamente, la inactividad o la pasividad ser4 concebida
como mala. «La accion —dira Vergara— sintetiza todas las virtudes.»*°

8. VERGARA, Carlos, Filosofia de la educacion, Buenos Aires, Compafia Sudamericana de Billetes de
Banco, 1916, p. 73.

9. «[...] la espontaneidad y la libertad son inherentes al progreso y al desarrollo de todos los seres
vivos. Una planta solo puede crecer y perfeccionarse conforme al plan y al programa ya formado por la
herencia desde innumerables generaciones, sin que nadie pueda obligarle a crecer tanto por semana
o por mes. [...] Segun esto, el plan y el programa a seguir por todos los organismos esta ya dentro de
ellos mismos, trazado por la naturaleza y corregido por ella. Lo necesario y conveniente es favorecer
el desarrollo de ese plan o tendencias intimas de los seres por las condiciones favorables del medio»,
ibid., pp. 252-253.

10. Véase ibid., pp. 73, 91, 117 y 201.



IV. Las ideas pedagogicas

EL PRIMER ASPECTO A TENER EN CUENTA AQUT es el valor educativo que Vergara
otorga a la accién. Actuar es educativo en la medida que significa enri-
quecimiento y desarrollo de las capacidades que el organismo trae prefor-
madas. Invirtiendo este postulado desde la perspectiva de la pedagogia,
Vergara podra decir que educar sera estimular la acciéon y permitir su desa-
rrollo, distinguiendo la accién «verdadera» (que seria precisamente la que
cumple con esas condiciones) de otros tipos de accion que en lugar de favore-
cer el desarrollo lo traban.

Dewey, con mucha mas precisién conceptual y sin las connotaciones me-
tafisicas y éticas que aparecen en Vergara, plante6 la misma concepcién a
través tanto del valor educativo que otorga a la experiencia como a la distin-
cion que establece entre experiencia educativa (definida como aquella expe-
riencia que permite al educando seguir avanzando en su desarrollo personal,
que no lo traba ni lo frena en su crecimiento) y experiencia no educativa (de-
finida, precisamente, por lo contrario). Un ejemplo frecuente en Dewey para
senalar esta diferencia es el tipo de experiencias al cual la educacién tradicio-
nal sometia al alumno: estudios memoristicos, pasividad, etc., experiencias
todas que determinaban un freno al desarrollo personal y que impedian su
crecimiento.

Pero la semejanza no termina aqui. Si —como se decia mas arriba— para
Vergara la actividad desarrollada por un organismo expresa un plan prefigu-
rado a través del tiempo y las sucesivas generaciones, ¢cudl sera el papel que
le corresponde a la educacién en la formacion del sujeto? Vergara contestara
diciendo que lo fundamental en toda area educativa es rodear al alumno de
un medio ambiente que no trabe el desarrollo espontineo de la actividad del
sujeto, es decir, un medio ambiente caracterizado por su permeabilidad y su
fluidez.
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La importancia del medio ambiente queda reflejada en las formulas con las
cuales Vergara expuso sus dos primeros principios educativos' y no es preciso
extremar los términos para evocar aqui la concepcion de Dewey acerca del papel
del medio ambiente en la educacién, largamente explicado en el capitulo 2 de
Democracia y educacién.'

Esta valoracion de la accion de la actividad le permite a Vergara ensayar una
critica (a veces de tono furibundo) a las practicas pedagogicas vigentes, todas
ellas de caracter libresco y basadas fundamentalmente en el verbalismo. Para
Vergara, nadie aprende si no es capaz de transformar el saber en actos; las es-
cuelas de Derecho, por ejemplo, no ensenian nada acerca de su objeto central —la
justicia— en la medida que no impulsan en sus alumnos la prdctica de la justi-
cia. Lo mismo dira de las otras disciplinas y, en su conjunto, de todo el sistema
educativo apoyado —sostenia repetidamente Vergara y con razéon— en palabras
y no en actos. Buena parte de sus escritos estan destinados a repetir en todos
los tonos y formas posibles ese postulado. Pero, siguiendo en forma coherente
su esquema fuertemente eticista, para Vergara las acciones con mas alto valor
educativo seran precisamente aquellas con més alto contenido moral. Ensenar a
«hacer el bien» es uno de los fines bésicos de la educacion.

Al colocar el centro del problema en la actividad libre y espontanea del
individuo y al valorar la influencia natural del ambiente como el elemento ba-
sico de la tarea educadora, Vergara se colocaba en una situacion desde la cual
podia deducir consecuencias practicas en el plano pedagogico que lo llevarian
a postular principios radicalmente contradictorios con los vigentes. Los méto-
dos, la disciplina, los planes de estudio y los programas, el rol del docente, el
papel de la comunidad y del Estado, los textos, en definitiva todos los elementos
que intervienen en el hecho educativo son analizados a partir de esta nueva
concepcion. Si bien los resultados de este analisis son desiguales, en conjunto
representan un valioso aporte que ademés de su valor intrinseco brinda ma-
teriales de importancia para la comprension del fenémeno del autoritarismo
pedagobgico en distintos momentos histéricos.

El problema de las formas metddicas reviste, en el periodo que estamos ana-
lizando, una importancia peculiar. Como ya vimos, el pensamiento positivista
asigno6 a la metodologia didictica un lugar relevante dentro de la tarea educativa
y se ocup6 de regularla hasta sus mas minimos detalles.

Vergara, en cambio, sostiene una teoria diferente. Partiendo del supuesto
segun el cual todo esté prefigurado en el sujeto, sostuvo que la inica tarea valida
desde el punto de vista educativo era dar al sujeto la mas amplia libertad de trabajo

1. El principio n° 1 de la educacién estaba formulado en los términos siguientes: «Asi como la Naturaleza
para formar y perfeccionar los individuos y las especies obra por la influencia del medio ambiente, asi
también debe procederse siempre en la educacion. Si la Naturaleza siempre obra por influencia del
medio ambiente para dirigir y transformar las especies, es asi como debieran proceder los educadores;
y casi todo lo que hay que decir sobre la educaciéon debe referirse a la preparacién del medio ambiente
adecuado, para que el alumno desarrolle los mejores impulsos que la Naturaleza puso en su almay,
VERGARA, C., Filosofia de la educacién, op. cit., pp. 430-431. El principio n° 2 sostiene: «En el alma
humana pugna por manifestarse el espiritu divino, y lo mas y mejor que puede hacerse por un nifio o
por un joven es favorecer los buenos impulsos ya existentes en él, alejandole lo adverso y acercandole
lo favorable», ibid., p. 440.

12. DEWEY, John, Democracia y educacidn, trad. de Lorenzo Luzuriaga, Buenos Aires, Losada, 1953.
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y expresion para que las condiciones que trae prefiguradas puedan desarrollarse.
Los estimulos externos, en esta concepcion, no deben ser cuidadosamente
organizados de manera tal que vayan provocando gradualmente el desarrollo
de los conocimientos; al contrario, su funcién es configurar un medio ambiente
fluido cuya funcién principal en cuanto estimulante seria la de permitir la libre
expresion de los sujetos.

La significativa valoracién de las potencialidades auténomas de los sujetos
condujo a Vergara a negar la validez de las investigaciones encaradas en el marco
de la pedagogia positivista y destinadas a regular externamente la conducta de
los alumnos. Sus criticas fueron, en este sentido, categéricas. No discuti6 la
mayor o menor consistencia interna de esos trabajos sino que cuestion6 direc-
tamente su sentido. La siguiente cita, aunque un poco extensa, refleja perfecta-
mente la postura de Vergara en este punto:

De acuerdo con la doctrina expuesta, la sabiduria del pedagogo y del
sociblogo consistira en favorecer lo que ya esté en los seres y en obede-
cer los planes ya trazados por la Naturaleza. Como toda la ciencia de la
educacion se ha propuesto hasta hoy dirigir al espiritu de la nifez y la
juventud; ahora al llegar a establecer que el propoésito del educador es
ensefar a los alumnos a que marchen, estudien, aprendan, se eduquen
y se gobiernen solos, resulta que todo lo que hasta hoy se ha llamado
pedagogia y ciencia de la educacién queda sin base y sin objeto, dando
lugar a una ciencia nueva, con caracteres muy distintos a la anterior
pedagogia. La importancia de este nuevo concepto ha de verse en sus
aplicaciones. Los métodos y procedimientos que tanto absorben la aten-
cion de los pedagogos y de la pedagogia al querer determinar un camino
que se imagina indispensable para aprender y ensefiar cada una de las
materias, quedaran sin consistencia cuando se comprenda que el alma
de los métodos y de los procedimientos esta en la espontaneidad del
maestro y de los alumnos, a la vez que en las condiciones y necesidades
del medio ambiente.'

Las ultimas palabras de la cita anterior son claves para entender la postura
de Vergara acerca de las formas met6dicas: espontaneidad y medio ambiente.
Ya vimos en puntos anteriores la base desde la cual Vergara llega a esta con-
cepcidn. Pero lo importante ahora es advertir que esta postura de Vergara lo
condujo naturalmente a dar los primeros pasos y dentro de una linea que —pa-
sando por redefinir los roles del maestro y del alumno— configura una especie
de «anti did4ctica», anticipacion elocuente de algunas propuestas actuales de
la teoria del antiautoritarismo pedagbgico.

Los componentes conceptuales de esta anticipacién teorica son los siguien-
tes: en primer término, catalogar los regimenes vigentes como opresores tanto
para los maestros como para los alumnos. Esta valoracion de la forma como

13. VERGARA, C., Revolucién pacifica, Buenos Aires, Talleres Graficos de Juan Perrotti, 1911, p. 292.
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los sistemas vigentes degradan a los actores del hecho educativo derivd, nece-
sariamente, en la redefinicion de sus roles. Vergara sostuvo enfaticamente que
«[...] el maestro, tal como hoy se lo conoce, debe desaparecer». Sobre esta linea,
la obra de Vergara es rica en argumentaciones tendientes a dar a la escuela las
caracteristicas propias de los ambientes no escolares. «La escuela es la sociedad
mismav», sintetiza Vergara, y cuando analiza las tareas, los temas y el papel del
alumno, esta expresion adquiere todo su significado:

Hemos llegado a un momento en que todo lo que se haga por la ense-
flanza, aun lo mejor, sera flor de un dia, porque carecera de consis-
tencia y de base si no es obra directa de la conciencia popular, que la
sostenga sobre todos los cambios politicos de gobierno. Por este sistema
el alumno ya no tiene como tnico mundo escolar las cuatro paredes del
aula que deprimieran tantas almas infantiles. Los temas de estudio los
encuentra en el mundo real que le rodea, en la sociedad misma, que no
solo estudia como observador, sino principalmente como actor, como
agente productor de bien para si y para la comunidad. Por ejemplo,
el nifio producird primero una cajita de cart6n [...] en una conferen-
cia semanal de las organizadas por la escuela, una sencilla lectura...
mas tarde sabré forjar el hierro y a otras horas ir4, encabezado por sus
maestros, a hacer propaganda en favor de la pureza del sufragio, del
respeto mutuo que se deben a todos los bandos y asistira a presenciar
las elecciones.'4

En este esquema, écual debe ser el rol del maestro? Al respecto es interesante
observar como Vergara rescaté permanentemente la figura de Pedro Scalabrini,
profesor de la Escuela Normal de Parana. Su féormula seria: «[...] el trabajo del
educacionista debe concretarse en rodear al alumno de elementos adecuados
y en quitarle obsticulos para que él pueda por si solo ejecutar sus facultades y
perfeccionarse».’s Un segundo elemento conceptual en esta postura lo consti-
tuye la introduccion de lo productivo dentro de la forma de trabajo. Esta po-
sicién tuvo en Vergara un doble contenido. Por un lado, la productividad se
relaciona con el énfasis puesto en la accién en desmedro de las palabras. En
este sentido los contenidos deben ser materializados en acciones antes que me-
ramente verbalizados; este seria el significado mas amplio dado por Vergara
al término productividad. Pero en un sentido mas estricto, Vergara reclama
productividad en el sentido econémico de la cuestion:

Si no queremos torcer las facultades debemos presentar los asuntos por
su lado productivo. Habituando a los alumnos, como ahora hacemos en
las escuelas, a que estudien sin relacionar el trabajo, de una manera cons-
ciente, con lo productivo, los impulsamos a la esterilidad y violamos las
leyes naturales del perfeccionamiento humano. [...] Si cada conocimiento

14. Ibid., p. 293.
15. Ibid., p. 184.
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que adquirimos en la escuela pudiéramos utilizarlo fuera de ella o viéra-
mos con frecuencia que otros lo aplican, no solo no lo olvidariamos sino
que nos estimularia constantemente a aprender més.*

Consecuente con los planteos anteriores acerca de los métodos, Vergara desa-
rrolla una concepcioén de la disciplina escolar en la cual se ponen de manifiesto
en forma muy notoria los rasgos antiautoritarios de su doctrina. Este punto
fue, indudablemente, uno de los que més perturbaciones produjo en los am-
bientes oficiales de la época, no tanto por el desarrollo tedrico que Vergara
pudo otorgarle sino por sus consecuencias practicas.

Desde el punto de vista teorico, la exposicion de Vergara sobre este tema
no se aparta de los argumentos que expusimos hasta ahora. De acuerdo a su
postulado central acerca de la influencia decisiva del medio ambiente en la de-
terminacion de las conductas, todo tipo de conducta desviada —desde un simple
acto de indisciplina escolar hasta un hecho delictivo grave— tiene su origen en
circunstancias exteriores o en la herencia, pero nunca en el sujeto como tal, que
tiene una responsabilidad muy limitada en la produccién de esos actos.

Sobre esta base, Vergara niega valor a cualquier tipo de codigo discipli-
nario que se base en castigos. Al contrario, «[...] el mas fecundo elemento
disciplinario consiste en que los alumnos sepan que el maestro cree que él no
tiene derecho a tocar jamas su libertad fisica ni moral ni en lo mas minimo».”

En este, como en otros puntos, carece de sentido hacer un anélisis de la con-
sistencia teorica de la propuesta de Vergara. Es obvio que tal como esta presen-
tada, su propuesta contiene un alto grado de ingenuidad, que la hace muy vul-
nerable. Sin embargo, lo rescatable es la linea global de su posicién, que tiende
a enfatizar lo negativo de toda la politica coercitiva en el &mbito escolar y a co-
locar el problema de la disciplina no como factor aislado sino como uno de los
componentes bésicos de las condiciones para el aprendizaje (compartiendo en
este sentido la responsabilidad junto a los contenidos, los métodos, etc.). La con-
trapropuesta de Vergara pasa por lograr la disciplina —indispensable para que
tenga lugar la tarea de aprendizaje— a partir de condiciones externas adecuadas
y estimulos internos lo suficientemente fuertes como para que no tengan sentido
las imposiciones formales externas.

Vergara trat6 de poner en préactica este énfasis en el respeto absoluto por la
libertad. Asi, en el periodo en que actu6 como director de la Escuela Normal de
Mercedes se propuso aplicar en la escuela una serie de nociones sobre la dis-
ciplina que pasaban por la eliminacién de todo tipo de sanciones. Vale la pena
recordar la resolucién que dictara sobre este punto y que constituye uno de los
testimonios més claros del espiritu antiautoritario de Vergara:

1° Que los profesores del establecimiento deben tratar a todo alumno que
cometa una falta, con entera consideracion, proponiéndose hacerle ver
que ha cometido un error, no una acciéon con el deseo de hacer mal.

16. Véase la Memoria del Ministerio de Instruccién Publica y Culto, afno 1890, t. Il, p. 603.

17. Memoria del Ministerio de Instruccion Publica y Culto, afio 1889, t. II, p. 581.
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2° Que todos los medios disciplinarios que afecten en lo mas minimo la
dignidad del alumno sean considerados contraproducentes y como que
propenden a desorganizar la escuela.

3° Que ningun profesor dirija palabras ni miradas imperiosas a los alum-
nos, ni aun al mas culpable.

[..]

7° Todos los alumnos deben tener la convicciéon de que nadie tiene dere-
cho de tocarles su dignidad, ni con una mirada fuerte, y si no tuvieran esa
conviccidn, los profesores estan en el deber de darselas, porque este es el
medio més eficaz de asegurar la disciplina de toda la escuela.’®

18. Ibid. También VERGARA, C., Educacién republicana, Santa Fe, Imprenta, Litografia y Encuadernaciéon
J. Benapres, 1899, p. 61.



Consideraciones finales

TAL COMO PUEDE APRECIARSE a través de esta somera presentacion de los postu-
lados positivistas y krausistas frente al problema de las practicas pedagobgicas,
es evidente que las alternativas directivistas y no directivistas, acompanadas
de fundamentaciones genetistas o culturales sobre el caracter de la inteligencia,
tienen una historia muy prolongada.

Asimismo, el andlisis de estas propuestas pone claramente en evidencia el
caricter autoritario de las propuestas genetistas y el caracter democratico de las
propuestas espontaneistas. Sin embargo, esta caracterizacion corre el riesgo de
suponer que el caracter democratico o antidemocratico de las relaciones peda-
gogicas determina las funciones globales que el sistema cumple con respecto a la
estructura social. En un articulo escrito hace ya mas de diez anos, Jean-Claude
Passeron aclaraba liicidamente la relativa independencia que existe entre la de-
mocratizacion de las relaciones pedagogicas y la democratizaciéon del sistema
educativo.” Georges Snyders, desde una perspectiva més estrictamente peda-
gbgica, analizd extensamente el problema del directivismo y no directivismo
en la ensefianza=° y en América Latina; por ultimo, Dermeval Saviani plante6
recientemente una suerte de reivindicacion del caracter democratico y cientifico
de la pedagogia tradicional.*

No corresponde, por lo tanto, que repitamos aqui el conjunto de argumen-
taciones contenidas en esos trabajos. Su mencion apunta a destacar el hecho de
que ya existe una cierta tradicion teérica que ha tendido a superar las hipotesis

19. PASSERON, Jean-Claude, «Los problemas y los falsos problemas de la democratizacién del sistema
escolar», en Revista de Ciencias de la Educacion, Buenos Aires, afo Ill, n° 8, agosto de 1972.

20. SNYDERS, Georges, Ou vont les pédagogies non-directives?, Paris, PUF, 1975.

21. SAVIANI, Dermeval, «Escola e Democracia», en ANDE, Revista da Associagcdo Nacional de Educagéo,
afo 1,n°1,1981. ID., «<Escola e Democracia: para além da teoria da curvatura da vara», en ANDE, Revista
da Associacdo Nacional de Educacéo, aiio 1, n° 3,1982.
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que extrapolaban —sin mediaciones— las caracteristicas de los vinculos pedago-
gicos a los vinculos sociales y viceversa. En el marco de estas interpretaciones,
la parte final de este texto intentard aportar algunos elementos que permitan
comprender cuél fue el aporte que las pautas pedagogicas de la escuela argentina
de principios de siglo brindaron al carécter relativamente mas democratico que
el sistema en su conjunto ha ostentado histéricamente.

En este sentido, y después de leer a los positivistas, resulta dificil resistir la
tentacién de enfatizar el caracter claramente antidemocratico de sus postulados.
El fatalismo biolégico resultaria inmodificable; el fracaso escolar seria explicado
por razones genéticas y la funcién de los métodos y programas escolares seria
seleccionar a los «mas aptos» y excluir rapidamente a los que no podran avan-
zar en el sistema més alla de sus posibilidades «objetivas». Mercante mismo se
ocuparia de fundamentar uno de los proyectos més orgénicos de reforma escolar
basado en este diagnostico psico pedagogico brindando, en 1916, los argumentos
para la reforma del ministro Saavedra Lamas, que intentaba reducir la escolari-
dad bésica a cuatro o cinco afios, estableciendo un nivel intermedio con funcio-
nes orientadoras y un ciclo secundario diversificado.

Saavedra Lamas, apoyandose en Mercante, justificaba la necesidad de esta
reforma diciendo que de esta manera se beneficiaria al sector social que por su
ubicacion

[...] no esta en condiciones de realizar opciones mas elevadas. Ellos tie-
nen ya predeterminada casi su situacion social y se trata solo de evitar
que no completen su instruccién incipiente haciendo que obtengan una
aptitud remunerable que mejore su condicién y asegure su dignidad en la
vida. Asi no se impedira que los demas, los de aptitudes méas vigorosas,
de mayor holgura en su situacién personal, de mayor fuerza de voluntad,
puedan completar otro género de preparacién integral haciendo los tres
anos de la Escuela Intermedia, completdndolos con el nicleo obligatorio
y dirigiéndose, si a ello aspiran, a una finalidad universitaria.>?

Sin embargo, el riesgo que enfrenta una caracterizacion en términos conser-
vadores de las propuestas organizativas y didacticas del positivismo consiste
en —apelando a una metafora extrema-— arrojar el agua sucia de la bafiera con
el chico adentro.

Como se sabe, la reforma de Saavedra Lamas y todos los intentos oligarquicos
de reformar la estructura del sistema disefiado en la década 1880-1890 fracasa-
ron por la oposicién de los sectores medios y populares. En este sentido, es pre-
ciso advertir que, si bien la propuesta positivista logré hegemonizar las practicas
pedagogicas, no logré modificar la estructura homogénea del sistema educativo.
De esta forma, el sistema garantizaba una relativa igualdad en el acceso a formas
met6dicas que ostentaban un alto grado de legitimidad cientifica. Al respecto,

22. SAAVEDRA LAMAS, Carlos, Reformas organicas en la ensefianza publica, sus antecedentes y funda-
mentos, Buenos Aires, Peuser, 1916, t. I, p. 372. Un analisis de esta reforma puede verse en pp. 257 y ss.
de este libro.
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es preciso no perder de vista que la hegemonia del pensamiento pedagogico posi-
tivista se apoyaba en el reconocimiento de un hecho valido: los sectores populares
con posibilidades de acceso a la escuela no estaban dotados de los elementos que
les permitieran acceder espontdneamente al dominio de los cddigos culturales
que la escuela proporcionaba. Obviamente, no son factores biologicos los que ex-
plican estas descompensaciones sino factores sociales.

Pero la peculiaridad del caso argentino —y de alli el caricter democréatico
relativamente més amplio de su sistema escolar— consistiria precisamente en
haber ofrecido una estructura organizativa homogénea y una oferta metodol6-
gica donde la preocupacion por los «déficits» en el punto de partida de la pobla-
cién escolar constituy6 una variable relevante en la accién pedagdgica escolar.
Si unimos a estos factores propiamente escolares los datos referidos a la evolu-
ci6én social argentina en este periodo (urbanizacion temprana, rapida expansion
de los sectores medios y temprano acceso al poder politico, bajos indices demo-
graficos, inexistencia —por eliminacion fisica— de la poblacion indigena, etc.) es
posible tener un cuadro aproximado de los factores que explican el éxito relativo
de la expansion escolar y la vigencia de una imagen democréatica del sistema es-
colar que los sectores populares defendieron sisteméticamente en este periodo.

Por otra parte, ¢cual fue la respuesta de los sectores populares a la propuesta
krausista? Frente a este punto, si bien no existen demasiadas evidencias que
permitan ofrecer una respuesta precisa, los datos disponibles parecen indicar
que los postulados de Vergara no superaron el marco limitado de sus propias
experiencias y 6rganos de difusion.

Con respecto al socialismo, parece evidente que mantuvo una postura muy
cercana a los positivistas. En cuanto al radicalismo, Vergara intent6 ofrecer sus
principios como base para el programa educativo del yrigoyenismo. Al respecto,
las expresiones méas completas pueden leerse en el trabajo que Vergara tituld
Reorganizacion del pais. Estudio dedicado a los radicales argentinos y que fue
publicado inicialmente en su periédico La Revolucién y luego transcripto en el
libro Revolucién pacifica. Alli Vergara expresaba que, si bien su periddico no se en-
tregaria jamas a ningtin partido ni a ningtin gobierno creia, sin embargo, «[...] que
el partido Radical es uno de los que mejores condiciones retne para realizar el
programa que defendemos».23 Dicho programa fue, desde el punto de vista di-
déactico, basicamente desinstitucionalizador. Desde el punto de vista de la estruc-
tura del sistema, Vergara también apuntaba a indiferenciar el proceso pedagogico
en el marco de procesos sociales reclamando, en consecuencia, que el principio
de soberania popular se manifieste en las acciones pedagogicas y en la organiza-
cibén escolar a través, por ejemplo, de la accién popular de los maestros, los direc-
tivos, los miembros del Consejo Nacional de Educacion, etc.24 En la misma linea
Vergara postulaba la limitacion de la injerencia estatal en educacién, propiciando
el estimulo a la iniciativa popular dentro del marco de los modelos anglosajones
de politica educativa.2s

23. VERGARA, C., Revolucién pacifica, op. cit., p. 442.
24. 1bid., p. 64.
25. Ibid., pp. 51y 98.
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La respuesta del radicalismo a estas propuestas, sin embargo, fue el silencio.
La politica educativa del periodo 1916-1930 no recogi6 los postulados de Vergara,
salvo, sin mencionarlo, en las pocas afirmaciones de este tipo que se registran en
el marco de la Reforma universitaria de 1918 y que preanuncian a los autores y
a las conceptualizaciones que luego se articularan organicamente a través de las
teorias de la Escuela Nueva.

Este comportamiento de los sectores medios y populares parece bastante
racional frente a las alternativas posibles. Desde el punto de vista de la estruc-
tura del sistema (ensehanza basica obligatoria, gratuita, laica y de siete afios,
ensefianza media poco diferenciada y universidad profesionalizante) las deman-
das democratizadoras se canalizaron a través de la defensa de esta estructura
frente a los esfuerzos oligarquicos por reformarla. En este sentido, las propues-
tas de Vergara ofrecian dudosos atractivos: reducir la accion estatal implicaba
riesgo —visible en algunas propuestas desestatizantes actuales— de reproducir
mas fielmente atin en el &mbito del sistema educativo, las diferencias sociales y
regionales existentes en la estructura social en su conjunto.

La participacion popular en la eleccién de las autoridades docentes podria
resultar atractiva en el marco de los reclamos de soberania popular previos
a 1916, pero una vez conquistado el acceso al poder politico por parte de la
Uni6n Civica Radical, estos reclamos perdieron significacion (salvo, como di-
jimos, en el Ambito universitario donde precisamente se mantuvieron reductos
de poder oligarquico).2®

Por altimo, desde el punto de vista de las préacticas pedagdgicas escolares, el
espontaneismo de Vergara ofrecia las mismas limitaciones y virtudes que actual-
mente pueden sefialarse para posturas de este tipo.?”

Por un lado, se tiende a la indiferenciacion total entre vinculo pedagogico y
vinculo social. El proceso de aprendizaje se reduce a un intercambio libre entre
sujeto y medio ambiente que se asemeja a los vinculos habituales que se dan
fuera del ambito escolar. El riesgo de este tipo de espontaneismo es, como se
sabe, dejar al sujeto en el mismo punto en el que se encontraba antes de co-
menzar el aprendizaje. Pero, por otro lado, el espontaneismo permite plantear
el reconocimiento a la diversidad cultural y a la potencialidad educativa de la
participacion de los actores del proceso pedagogico. En el debate argentino de
principios de siglo estuvieron presentes todos estos matices: el conservadorismo
de las propuestas revolucionarias y el caracter democratico de los postulados
conservadores. Frente a este panorama, es posible sostener que uno de los crite-
rios més significativos para dilucidar el problema consiste en observar el com-
portamiento efectivo de los sectores populares. Ellos parecen haber reconocido
algo que recientemente y a raiz del debate sobre el fracaso escolar y sus causas,
Michel Brossard expresara con mucha propiedad:

Hablar de desigualdades de desarrollo en nifios desarrollados en medios
diferentes no tiene nada de democraticamente escandaloso: no es sino en

26. Ibid., p. 657.
27. VERGARA, C., Filosofia de la educacidn, op. cit., pp. 110, 113.
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la medida que ellas sean detectadas y conocidas de manera precisa como
se podra pensar en las condiciones de una practica educativa dirigida a
reducirlas.?®

28. BROSSARD, Michel, «Diversidad cultural y desigualdad de desarrollo», en SEVE, Lucien; VERRET,
Michel; SNYDERS, Georges et al., El fracaso escolar, México, Ediciones de Cultura Popular, 1979.
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EL SISTEMA EDUCATIVO ARGENTINO comenz6 a percibirse como sistema en crisis a
partir de 1890, pero entre 1890 y 1930 la critica se centr6 en la estructura del
sistema y en las orientaciones que ofrecia: es a partir de 1930 cuando la vision
critica comienza a abarcar la totalidad de los aspectos del sistema educativo (las
orientaciones de la matricula, los contenidos de la ensenanza, las autoridades a
través de las cuales se controla el funcionamiento, etc.). En el periodo analizado
se da un crecimiento constante de la matricula primaria, aunque el ritmo de
expansién maés significativo se registra en la etapa posterior a 1945. Este avance
educacional en el nivel primario estuvo a cargo casi exclusivamente del Estado,
hecho que no se registro en el caso de la ensenanza media, donde se dio una
fuerte participacion privada, en especial entre los afios 1930 y 1945.

El crecimiento de la ensefianza secundaria de estos anos demuestra que las
capas medias lograron conservar su cuota de acceso a los niveles posprimarios
del sistema educativo, superando las intenciones limitacionistas totales o parcia-
les vigentes en la década de 1930 y consiguieron ampliar su cuota y consolidar su
incorporacion definitiva al ciclo medio durante la década 1945-1955.

La ensefianza media sufrié ademés una significativa modificaciéon de su es-
tructura interna en cuanto a la orientacién de la matricula por modalidades, ya
que se produjo una disminucién de la importancia relativa de las modalidades
tradicionales y un aumento significativo de las técnico-profesionales.

Contrariamente a lo que sucede en el plano de la ensefianza media, las trans-
formaciones de la matricula universitaria tendieron a fortalecer el predominio
de las carreras vinculadas con las ciencias sociales y, en particular, con las cien-
cias econémicas. Por su parte, la ensenanza técnica comenz6 a crecer después
de 1930 y aceler6 su expansion a partir de la década de 1940, en especial con la
creacion en 1944 de la Comision Nacional de Aprendizaje y Orientacion Profe-
sional, que pone el énfasis en la articulacion de los estudios con el trabajo y en
la formacion de operarios medios con estudios terminales de corta duracion.
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A partir de 1952 se produjo un vuelco importante en esta tendencia, que condujo,
finalmente, a la fusién de las actividades de la Comisién dentro de las caracteris-
ticas propias del sistema educativo tradicional.

Tal como se puso de relieve en los estudios sobre periodos anteriores, el sis-
tema educativo argentino comenzo6 a percibirse como un sistema en crisis (y, por
lo tanto, necesariamente reformable) a partir de 1890.! Pero durante esos afios
(1890-1930) el punto critico radicaba en la estructura del sistema y en las orien-
taciones que ofrecia, las cuales eran utilizadas por las capas medias como canal
de acceso a la vida politica. A partir de 1930, en cambio, la visiéon critica abarcd
la totalidad de los aspectos que hacen al funcionamiento del sistema educativo:
las orientaciones de la matricula, los contenidos de la ensenanza, las autoridades
a través de las cuales se controlaba su funcionamiento y los aspectos internos de
tipo pedagdgico (disciplina, relaciones maestro-alumno, etc.). De este conjunto
de problemas, haremos referencia a los tres primeros ya que el altimo remite
a un andlisis de tipo tedrico pedagogico que supera los limites de este trabajo.

LAS TRANSFORMACIONES CUANTITATIVAS

Un analisis detallado de la evolucion cuantitativa del sistema escolar durante
este periodo es una tarea dificil: se carece de algunos datos fundamentales y
varios de los existentes son de dudosa confiabilidad. Sin embargo, las tenden-
cias més globales surgen con relativa claridad. Con respecto a la ensefianza
primaria, por ejemplo, es posible afirmar la presencia de un crecimiento cons-
tante de la matricula que, sin embargo, adquiere ritmos diferentes segtin los
periodos. De acuerdo con las tasas de crecimiento registradas entre 1915y 1955
es posible deducir que, si bien el crecimiento fue constante, el ritmo correspon-
diente al periodo 1930-1945 es el méas bajo de los cuarenta afios considerados
(Cuadro 1).

La informacién disponible sobre porcentajes de poblacion escolar matricu-
lada en la escuela tiende a confirmar este mismo proceso. Segun el censo de
1914, el 48% de los ninos de entre 6 y 14 afios de edad se hallaba matriculado en
la escuela; el Ministerio de Educacién estimd en 1932 que ese porcentaje habia
subido al 69%, el censo de 1947 ofrece un porcentaje del 73,5% y el de 1960 indica
que el 80,5% de los nifios estaba matriculado.

Con todas las imprecisiones del caso, los datos confirman que el incremento
mas significativo de la cobertura escolar posterior a 1930 se realiza durante la
década de gobierno peronista; la etapa 1930-1945 seria, al respecto, un periodo
de relativo estancamiento.

El avance educacional en el nivel primario estuvo a cargo casi exclusiva-
mente del Estado. Tal como puede verse en el Cuadro 2, la ensefianza privada no

1. Véase TEDESCO, Juan Carlos, Educacién y sociedad en Argentina (1880-1900), Buenos Aires, Panne-
dille, 1970. También ID., «La educacién argentina entre 1880 y 1930», en esta misma obra [N. de E.: el
autor refiere al fasciculo n® 45 de la coleccion Polémica. Primera historia argentina integral, Buenos Aires,
Centro Editor de América Latina, 1970].
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alcanz6 en ninglin momento niveles significativos y, ademas, su participacion se
mantuvo constante.

Pero dentro de la accion estatal en el nivel primario es importante distin-
guir el papel que cumplieron los Estados provinciales por un lado y el gobierno
central por el otro. Como se sabe, a partir de la sancion de la ley Lainez en 1905,
el gobierno central suplant6 la accion provincial en muchos lugares a tal punto
que, yaen 1930y alolargo de todo el periodo, més de la mitad de la matricula de
educacién primaria de las provincias correspondi6 al gobierno central. Esta si-
tuacibén variaba segun las zonas: las provincias de mayor crecimiento econémico

Cuadro 1. Matricula de la enseiianza primaria (1915-1955)

Ao Matricula
1915 951.495
1930 1.482.942
1945 2.033.781
1955 2.735.026

Tasas de crecimiento

1915-1930 3,1%
1930-1945 2,1%
1945-1955 3,0%

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacién y Justicia.

Cuadro 2. Matricula de ensefianza primaria oficial y privada
(1930-1955)

Afio Oficial Privada
o) 0
1945 152’15(2%6)4 1(5;?53/3)7
R

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacion y Justicia.
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requerian menor participacion del esfuerzo nacional mientras que, por el contra-
rio, el resto del pais dependia en casi sus dos terceras partes del esfuerzo central.
El Cuadro 3 permite apreciar, ademas, que la tendencia al incremento de la
accion provincial se dio solo a partir de mediados de la década de 1940.

Con respecto a la ensefianza media, su crecimiento fue —como lo era ya desde
periodos anteriores— superior al de la ensefianza primaria. Esta diferencia res-
ponde, como es obvio, a los distintos puntos de partida de cada nivel ya que
mientras en 1930 las dos terceras partes de la poblacién escolar estaba matricu-
lada en la escuela primaria, solo un porcentaje muy bajo de los jovenes de 13 a
18 afios lo estaba en la escuela secundaria.?

Cuadro 3. Participacion provincial (en porcentajes) en la matricula
total de la escuela primaria (1930-1956)

Region 1930 1940 1947 1950 1956

Buenos Aires,
Cérdoba, Santa Fe 69,61 70,5 71,84 71,35 70,5
y Entre Rios

Resto del pais, excepto

Capital Federal y 38,95 34,45 39,11 41,15 40,92
Territorio Nacional

Total del pais 46,83 45,98 48,21 49,25 50,26

Fuente: CFI, La ensenianza primaria en Argentina, Buenos Aires, 1965.

Lamentablemente, la medicién precisa de este crecimiento se encuentra limi-
tada por la carencia de datos fundamentales. No existe informacién acerca de
la estructura de edades de la poblacién adecuada a los periodos escolares para
los afnos comprendidos entre los censos nacionales de 1914 y 1960, y el censo
de 1947 no permite discriminar el grupo de la poblacién de entre 13 y 18 afios.
Tampoco es posible contar con informacién confiable acerca del origen social
de los estudiantes secundarios y, al respecto, no es posible avanzar més alla de
la presuncidn general segiin la cual la expansion de este nivel benefici6 funda-
mentalmente a las capas medias urbanas.

Pero si bien no es posible apreciar claramente las diferencias a partir de los
datos de matricula, un indicador 1til para medir los cambios en el caracter de

2. En 1914 el porcentaje de poblacion de entre 13 y 18 afios matriculado en la ensefianza media era del
3%, mientras que en 1960 era del 23%. La proporcién de estudiantes por cada 1.000 habitantes subié de
4,8en1930,a8en1940y a 11,4 en1950.
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la ensefianza media lo constituye la tasa de pasaje entre la ensefianza primaria
y la secundaria. El Cuadro 4 refleja este fendmeno con bastante aproximacion.

Como no fue posible contar con el dato de egresados de la escuela primaria,
se tomo el de matricula del tltimo grado y del primer afio de la escuela secun-
daria. Alli puede observarse que entre 1930 y 1945 la selectividad operada en
el pasaje del nivel primario al secundario sigui6é siendo muy alta y se mantuvo
inalterada, mientras que el periodo siguiente muestra en este aspecto un sensible
progreso.

En su conjunto, el crecimiento de la ensefianza secundaria en estos afios de-
muestra que las capas medias lograron conservar su cuota de acceso a los niveles
posprimarios del sistema educativo, superando las intenciones limitacionistas
totales o parciales vigentes en la década de 1930.

Posteriormente, consiguieron ampliar aun més esta cuota hasta consoli-
dar su incorporacion definitiva al ciclo medio del sistema educativo durante la
década 1945-1955. Pero el crecimiento de la ensefianza media, a diferencia del
registrado en la escuela primaria, contd con una fuerte participaciéon privada,
que aumento en todas las modalidades durante los afios 1930-1945 y descendib
posteriormente a lo largo de la década 1945-1955. El esfuerzo privado estuvo pre-
ponderantemente dirigido a controlar una parte importante de las modalidades
clasicas, en especial del magisterio.

La evolucion de la diferenciacién estatal-privado durante todo este periodo
se vincula en forma directa con factores ideolégicos y politicos. Como se sabe,
hasta 1930 las funciones educativas estuvieron centralizadas casi totalmente
en el Estado y, mas especificamente, en el gobierno nacional. Esta estatizacién
de la ensefianza respondid, entre otros factores, a la escasa potencialidad de los
agentes privados, a la necesidad de controlar el proceso de socializacién garan-
tizando la unidad nacional frente a la presencia masiva de inmigrantes europeos
y al control del proceso de formacion de la élite politica por parte del gobierno
central frente a las tendencias divergentes que podrian darse en las provincias
luego del largo periodo de luchas internas. La estatizacion de la ensenanza im-
plic su caracter gratuito y, en funcién de ello, relativamente democratizador, en
especial para las capas medias urbanas.

Cuadro 4. Matricula del altimo grado de la escuela primaria
y del primero de la secundaria (1930-1955)

Ano Matricula 6° grado Matricula 1er. aho Tasa de pasaje
1930 53.637 20.952 39%
1945 122.453 51.032 41,6%
1955 194.135 126.535 65%

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacion y Cultura.
Para 1930 los datos son estimativos y no han sido publicados.
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Cuadro 5. Matricula de la ensefianza media por modalidad
y autoridad (1930-1955)

Bachillerato Normal Comercial Industrial
Ano
Oficial Privado Oficial Privado Oficial Privado Oficial Privado

1020 24.173  6.962 17.671 5.782 8.340 374 6.183 103

B0 78%) 2% (5% (25%)  (96%)  (4%)  (98%)  (2%)
L 41.418 20.733 31.695 18.636 20.358 7.522 23.281  3.473

O er%)  (33%)  (63%) (7% (73%)  (27%)  (86%)  (14%)
1955 77.332  33.423 67.480 29.826 69.187 14.070 83.128  3.267

(70%)  (30%) (69%) (31%) (83%) (17%)  (96%) (4%)

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacion y Cultura.

Antes de 1930 los sectores dominantes percibian solo este caracter relativamente
democratizador del sistema educativo como factor critico. Pero a partir de la cri-
sis del liberalismo surgi6 una fuerte corriente dentro de estos sectores a través
de la cual se incluy6 también en la critica el caracter del Estado como agencia
eficaz para restablecer la coherencia ideoldgica perdida. Las criticas tendian a
sefialar que el Estado no podia cumplir dicha tarea dada la tradicién liberal que
arrastraba, materializada en la legislacién educativa y en la fuerte presencia del
liberalismo en todos los cuadros de la administracion estatal (maestros, profeso-
res, inspectores, etc.). Ante la debilidad del Estado para cumplir su papel en mo-
mentos de crisis ideoldgica, estas corrientes apelaban a la alternativa de ciertas
entidades civiles, fundamentalmente la Iglesia y, en menor medida, la familia.
La justificacion tedrica de la posicion antiestatista de estos sectores es bien
conocida.3 Sin embargo, varios factores limitaron sus posibilidades. En primer
lugar, las instituciones «civiles» (el conjunto de la sociedad civil en Argentina)
tampoco ofrecia garantias para cumplir més eficazmente que el Estado esa tarea.
Aun la misma Iglesia no asumia ese papel con homogeneidad y, si bien no hay estu-
dios serios sobre el papel de la Iglesia en los distintos momentos histéricos, es inte-
resante ver la critica interna que ciertos representantes del llamado nacionalismo
catolico efectuaban sobre la estructura eclesiéstica, tanto por su apatia y falta de

3. En sintesis, el argumento parte del supuesto segun el cual la educaciéon pertenece a la familia por
derecho natural y originario acordado por Dios. Y lo que por derecho natural pertenece a la familia,
por derecho sobrenatural pertenece a la Iglesia, a quien Cristo otorgd el poder de ensefar y formar
a los cristianos que nacen en su seno. El Estado no tiene derechos originarios sobre la educacién vy,
si bien puede ejercer esa tarea, debe coordinarla con la familia y la Iglesia a fin de no interferir en su
labor. Véase, por ejemplo, MEINVIELLE, Julio, Concepcidn catdlica de la politica, Buenos Aires, Dictio,
1974, pp. 133-134.
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decision para asumir militantemente la tarea propuesta como por la influencia li-
beral que también se daba en ciertos sectores. En segundo lugar, los representantes
politicos de las capas medias urbanas ejercieron un control permanente para evitar
que esta tendencia se materializara mas alla de ciertos limites. Asi, por ejemplo, los
debates parlamentarios més significativos del periodo 1930-1945 en materia edu-
cacional se produjeron a raiz de interpelaciones promovidas por diputados socia-
listas a los ministros de Instrucciéon Publica de la presidencia de Justo (Manuel de
Iriondo y Jorge de la Torre) pidiendo informes y, a la vez, denunciando concesiones
otorgadas a los colegios privados.+

A partir de 1945, en cambio, el Estado reasumio el control y la iniciativa en
el proceso de expansion educacional. Esta modificacion se explica tanto por la
politica educativa de ampliacién de la cobertura hacia nuevos sectores sociales
como por los cambios cualitativos en la accion educativa estatal. Estos cambios,
sobre los cuales no es posible profundizar dada la escasa evidencia empirica
disponible, pueden resumirse en la hip6tesis seguin la cual en todo este periodo
(1930-1955) el sistema educativo argentino tendi6 a perder los rasgos de relativo
neutralismo ideolégico que lo caracterizara hasta 1930.

En este sentido pueden citarse una serie de medidas de distinto orden, pero
encuadradas todas dentro de esta caracteristica general. En primer lugar, las
medidas destinadas a eliminar el laicismo de la ensefianza primaria, objetivo
logrado solo después de producido el golpe del 4 de junio de 1943. Sin embargo,
ya en los comienzos de la década de 1930, las autoridades del Consejo Nacional
de Educacion, presidido por el ingeniero Octavio S. Pico, reinterpretaron el texto
de la Ley N° 1420 de tal forma que les permitiera reformar los programas de
enseNanza primaria en el area de la moral, convirtiéndola —en la practica— en
ensefianza religiosa.

También antes del golpe del 4 de junio, la ensenanza religiosa habia sido implan-
tada en la Provincia de Buenos Aires, durante la gobernacién de Manuel Fresco.

En segundo lugar, deben sefialarse las medidas adoptadas para controlar las
expresiones ideologicas vertidas por los docentes en el &mbito de la escuela. La
cesantia de profesores y el control ideolégico de los agrupamientos estudiantiles
fue practica constante en esta etapa.

En tercer lugar, pueden citarse las medidas tomadas en torno al control dis-
ciplinario de los alumnos, especialmente en el nivel medio, en el cual una de las
preocupaciones constantes de este periodo fue dotar al sistema de un régimen
de sanciones disciplinarias destinado a restaurar el orden formal y jerarquico.

En el periodo peronista que concluy6 en 1955 se mantuvo esta tonica e, in-
cluso, la pérdida de la neutralidad se generaliz6 en forma mas ostensible. Los
testimonios al respecto son numerosos y solo a titulo ilustrativo se recuerda la

4. En mayo de 1932, Américo Ghioldi promovio la interpelaciéon parlamentaria al ministro Iriondo a raiz
de una medida mediante la cual se extendia el régimen de exdmenes y promociones de las escuelas
secundarias oficiales a las privadas, y en junio de 1937 el mismo Ghioldi repitié el procedimiento con el
ministro De la Torre a raiz del reconocimiento oficial a una serie de Escuelas Normales privadas.

5. Véase E/ Monitor de la Educacion Comun, afno LI, n° 739, julio de 1934, p. 38. Las referencias a las mo-
dificaciones de los programas de la escuela primaria pueden verse en la Memoria del Consejo Nacional
de Educacion, aio 1936, y en E/ Monitor de la Educacién Comdun, aio LVII, n°® 779, noviembre de 1937.



358 LA EDUCACION ARGENTINA (1930-1955)

expresion que definia el objetivo bésico del sistema educativo segiin el Segundo
Plan Quinquenal: «<En materia de educacion, el objetivo fundamental de la Nacion
seré realizar la formacién moral, intelectual y fisica del pueblo sobre la base de los
principios fundamentales de la doctrina nacional peronistax.

Retomando el analisis cuantitativo, es preciso recordar que la ensefanza
media, ademas, sufrié una significativa modificaciéon de su estructura interna en
cuanto a la orientacion de la matricula por modalidades. Tal como puede apre-
ciarse a través de los datos del Cuadro 6, entre 1935y 1950 se produjo una noto-
ria disminucion de la importancia relativa de las modalidades tradicionales y un
aumento significativo de las técnico-profesionales. Dicho proceso parece dete-
nerse en 1950 y a partir de ese momento las proporciones tienden a estabilizarse.

Esta transformacion, cuyo punto central es el aumento de la matricula de
la ensefianza técnica, es uno de los aspectos claves de este periodo y merece un
anélisis detallado que se intentara en el punto siguiente.

Antes, sin embargo, es preciso completar la caracterizacion de las modifica-
ciones cuantitativas con una breve referencia a los cambios en el nivel superior
de la ensehanza. También aqui se confirma la tendencia general al incremento,
pero con ritmos notablemente superiores en la década 1945-1955 (Cuadro 7).

Contrariamente a lo sucedido en el plano de la ensefianza media, las trans-
formaciones internas en lo relativo a las orientaciones de la matricula univer-
sitaria tendieron a fortalecer el predominio de las carreras vinculadas con las
ciencias sociales y, en particular, con las ciencias econémicas. Esta diferencia
puede explicarse en virtud de varios factores, entre los cuales se destacan las
modalidades de crecimiento productivo y el origen social de los estudiantes uni-
versitarios. Mientras en el acceso a la ensefianza media comenz6 a manifestarse
la presencia de alumnos de origen obrero o de baja clase media, el efecto demo-
cratizador sobre la universidad fue méas débil y, temporalmente, mas lento.

Cuadro 6. Ensefianza media. Matricula por modalidades 1930-1955
(porcentajes sobre el total)

Afio  Bachillerato Normal Comercial Industrial Otras Total

1930 36,2 27,3 10,1 7.3 18,9 85.732 = 100
1935 39,0 23,2 10,5 8,7 18,3 104.862 = 100
1940 30,1 29,5 12,2 10,8 16,9 153.918 = 100
1945 30,8 25,0 13,8 13,3 16,9 201.170 = 100
1950 23,4 19,7 16,1 21,4 19,7 323.584 = 100
1955 23,4 20,6 17,6 18,3 19,9 471.895 = 100

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa. Ministerio de Educacién y Cultura.
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Cuadro 7. Evolucion de la matricula de las universidades nacionales
(1935-1965)

Afio Matricula
1935 25.449
1945 48.284
1955 138.871
1965 206.032

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Educacion y Cultura.

LOS CAMBIOS ECONOMICOS Y LAS ORIENTACIONES
DEL SISTEMA EDUCATIVO

La ampliacion de la cobertura escolar y el cambio en las orientaciones de la ma-
tricula de nivel medio no pueden explicarse sin una referencia a los cambios
econdmicos y politicos producidos en el pais a partir de la crisis del afio treinta.
Dicha crisis produjo —tanto en el contexto general de América Latina como en el
caso particular de nuestro pais— una profunda alteracién en los moldes dentro
de los cuales se venian desarrollando la actividad economica y el conjunto de la
vida social. De acuerdo con cierta nomenclatura comun en los tratados de histo-
ria econémica, la crisis del treinta marcaria el fin del ciclo de «crecimiento hacia
afuera», basado en la exportacion de productos agropecuarios e importacion de
productos manufacturados (vigente desde la segunda mitad del siglo XIX) y el
comienzo de una nueva etapa con caracteristicas, tanto en el nivel de las activi-
dades productivas como de las instancias ideoldgicas e institucionales que las
acompafaban, significativamente diferentes.

En los estudios econémicos sobre este tema hay consenso en sintetizar las
consecuencias de la crisis del treinta a través de cuatro hechos fundamentales: a)
el derrumbe del comercio internacional, b) los cambios en los montos y origenes
de los movimientos de capitales, c) la crisis de las politicas econdmicas liberales
yla adopcién de medidas autarquizantes e intervencionistasy, d) el traspaso de-
finitivo de la hegemonia econ6mica mundial de Gran Bretafia a los Estados Uni-
dos. En el caso de nuestro pais, el deterioro del comercio internacional producido
al reducirse no solo el volumen fisico de las exportaciones sino también el valor
monetario de las mismas, ocasiond, como es logico, una reducciéon muy alta de
la capacidad de importacion. Estas circunstancias obligaron a una readecuacion
a las nuevas condiciones, lograda a través de la implantaciéon de medidas tales
como la limitacién de las importaciones, el control de cambios, la creacion de
juntas reguladoras de algunos rubros importantes de la produccion y otras que,
en su conjunto, modificaron notoriamente las modalidades de accién econémica
y politicas vigentes hasta ese momento. Simultaneamente, y como consecuencia
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de tales medidas, comenzo a concretarse una politica de incentivacién indus-
trial enmarcada en los limites y caracteristicas de lo que generalmente se conoce
como proceso de sustitucién de importaciones. Las caracteristicas concretas que
asumid el proceso de industrializacién sustitutiva han sido estudiadas con de-
talle en los estudios de historia econémica. Aqui nos limitaremos a resumir los
rasgos generales del proceso que resulten pertinentes para el anélisis posterior
del sistema educativo.

En primer lugar, se advierte que las ramas que crecen con mayor signifi-
cacion corresponden a articulos de consumo directo, que demandan la impor-
tacion de equipos y repuestos (en algunos casos también materia prima) de
los paises centrales. El rubro de mayor crecimiento fue, sin duda, el textil, que
liderara conjuntamente con el de alimentos y bebidas la primera etapa de este
desarrollo industrial. La paulatina envergadura que adquiri6 lo producido en
estas ramas industriales acarre6, como es l6gico, un marcado descenso en las
importaciones manufactureras; en cambio se acrecentara la importancia de
combustibles, insumos y productos intermedios.

Otra de las notas que caracterizan el crecimiento del sector en este periodo es
su concentracion en los grandes centros urbanos, especialmente el Gran Buenos
Aires. Los motivos que explican esto son varios y bien conocidos: la existencia
previa en Buenos Aires de un nivel relativamente alto de capacidad industrial
instalada, disponibilidad de mano de obra, existencia del grueso del mercado
interno para las manufacturas, cercania del puerto que aseguraba un rapido
acceso a los insumos importados, una infraestructura importante en materia
de energia, transportes, etc. Este conjunto de factores, unido a una accién con-
gruente por parte del Estado en politica crediticia, contribuyeron a consolidar la
estructura desigual de distribucién de la riqueza ya existente en el pais.

Por ultimo, conviene recordar la existencia de una fuerte diferenciacion in-
terna en el sector industrial, apoyada en el grado de concentracién y compleji-
dad tecnolégica. En todos los casos, sin embargo, la complejidad tecnolégica del
proceso de produccién no alcanzo niveles altos. La utilizacién extensiva de mano
de obra en el caso de las industrias mas poderosas y los reducidos excedentes
que obtenian los sectores méas débiles hacian dificil las inversiones en reequipa-
miento de maquinarias y nueva tecnologia.

En sintesis, esta etapa del proceso de industrializacién sustitutiva se realizo
sobre la base de una organizacioén del trabajo relativamente simple, liderada por
las ramas textil y alimenticia, con uso extensivo de mano de obra y vigencia del
pleno empleo.

SUSTITUCION DE IMPORTACIONES Y ENSENANZA TECNICA

A pesar de algunos antecedentes importantes que revelan la existencia de in-
quietudes por el desarrollo de la ensenanza técnica anteriores a 1930, es evi-
dente que su crecimiento se produjo solo después de esa fecha y, méas intensa-
mente, a partir de la década de 1940. Este dato permite establecer una primera
proposicion general acerca de la relacion entre sistema educativo y desarrollo
industrial, a través de la cual puede postularse que el crecimiento industrial
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operado durante las primeras fases de la sustituciéon de importaciones se ca-
racteriz6 por una absorciéon muy importante de mano de obra sin requerir for-
macidn especial fuera del proceso mismo de produccion.

Esta falta de correspondencia entre el desarrollo industrial y el funciona-
miento del sistema educativo no constituye en si misma una novedad ni un rasgo
original de este periodo. Sin embargo, la blisqueda de explicaciones acerca de
los motivos especificos de este retardo puede arrojar cierta luz sobre algunos
problemas importantes del desarrollo del sistema educativo argentino.

Una primera explicacién podria partir del grado de complejidad tecnoldgica
de la industrializacion sustitutiva desarrollada en el periodo que nos ocupa. De
acuerdo con lo expuesto més arriba, los equipos y maquinarias importados en
esa etapa utilizaban una tecnologia ya superada en los paises centrales, razén
por la cual, precisamente, eran exportados. Esta escasa complejidad tecnold-
gica podria explicar la ausencia de necesidad y de estimulos para la formacién
especializada fuera del proceso de produccién ya que, para los requerimientos
de un aparato productivo de este tipo, la educaciéon primaria incompleta parece
ser suficiente y la Argentina habia logrado ya antes de 1930 un fuerte desarrollo
de la enseflanza primaria en esos limites.

A su vez, la baja complejidad tecnolégica permitiria entender la relacion entre
empleo y ensefianza técnica, ya que —como ha sostenido Graciarena— «[...] es el
tipo de técnica utilizado en la produccién y su densidad lo que facilita o dismi-
nuye la convergencia entre la educacién técnica y las ocupaciones técnicas».
En contextos econémicos caracterizados por el uso de «técnicas empiricas», el
entrenamiento en el trabajo constituye una forma apta (més barata y mas rapida
que la formacidn escolar) para resolver los problemas de calificacion.

Si bien esto qued6 expuesto mas arriba, cuando se afirmaba la evidencia de
que el crecimiento industrial se habia operado con mano de obra formada en el
propio proceso productivo, las referencias acerca del destino ocupacional de los
técnicos calificados en la escuela corroboran aun maés esa afirmacion. Los datos
sobre este punto son pocos y fragmentarios, ya que los estudios sisteméaticos sobre
calificacion de la fuerza de trabajo parten de fechas muy posteriores a las que aqui
nos ocupan; sin embargo, algunos testimonios autorizados avalan bastante bien
lo que venimos exponiendo. Juan J. Gdmez Araujo alude varias veces a una en-
cuesta que se efectuara en 1942 para determinar el grado de aprovechamiento
por parte de la industria local de los egresados de las escuelas técnicas. Segiun
sus informes, esa encuesta habria arrojado los resultados siguientes:

[...] muy pocos egresados de las escuelas industriales trabajan en reali-
dad en la industria particular. La inmensa mayoria de ellos desempe-
flan cargos técnicos en reparticiones del Estado [...] Y.P.F. ocupa mas
de 500 técnicos egresados de las escuelas industriales... No todos estos
técnicos desempenan cargos en oficinas, pues muchos de ellos estan en
las destilerias y en las propias explotaciones. En Obras Sanitarias de la

6. GRACIARENA, Jorge, «Desarrollo, educacidon y ocupaciones técnicas», en Revista de Ciencias de la
Educacién, n° 6, Buenos Aires, 1971.
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Nacién hay cerca de un centenar de técnicos egresados de las escuelas
industriales y alrededor de 300 en la Direccion Nacional de Vialidad.
Varios centenares méas de egresados desempefian cargos, a veces de res-
ponsabilidad, en la Direccion de Navegacion y Puertos, en la Direccién
de Elevadores de Granos, en las direcciones de vialidad de las provincias
y en el Ministerio de Agricultura... La opinion de las grandes reparti-
ciones del Estado respecto a los resultados dados en la vida profesional
por los egresados de las escuelas técnicas no es coincidente con la que
han expresado respecto de los mismos los industriales a los cuales se
consulté con motivo de la encuesta ya mencionada. Muy por el contrario,
algunas de esas reparticiones estan tan conformes con ellos y ya puede
decirse que en algunas de ellas es condicion sine qua non el ser egresado
de una escuela industrial para aspirar al desempefo de determinados
cargos técnicos.”

Como se ve, el empleador de los egresados de las escuelas técnicas era funda-
mentalmente el Estado y las opiniones de los industriales acerca de su desem-
pefio no parecen muy favorables.

Por otra parte, es sabido que en toda esta fase de la industrializacion susti-
tutiva, una cuota importante de las necesidades de mano de obra calificada fue
satisfecha por personal extranjero. El censo de 1947 indic ese origen para el
30% del personal calificado en industria, energia, transporte y otros servicios, y
un porcentaje todavia mayor para sectores de mas alta calificacion.

Sin embargo, el grado de complejidad tecnologica de las fuerzas productivas
no es un factor que logre explicar por si solo las variaciones en el desarrollo de la
ensefianza técnica. Expliquemos esto: el periodo durante el cual la industria local
mantuvo sus rasgos de baja concentracion de capital organico y uso extensivo de
mano de obra lleg6 hasta los anos 1950-1955. A partir de alli la industria —aso-
ciandose cada vez més organicamente con el capital extranjero— fue revirtiendo
la tendencia anterior. Pero la nueva situacion de la industria —més compleja técni-
camente— tampoco fue un factor estimulante para el desarrollo cuantitativo de la
ensefanza técnica, por cuanto a medida que la tecnologia se hace mas compleja,
la industria pierde su capacidad de absorber mano de obra. Si bien esta nueva mo-
dalidad de desarrollo industrial requerira personal capacitado, sus limitaciones en
cuanto a las posibilidades de absorber ocupacionalmente cantidades significativas
de personal tienden a limitar el desarrollo de la ensefianza técnica, tal como puede
apreciarse, entre otros datos, por el estancamiento de la participacion de la ense-
flanza técnica en la matricula de nivel medio a partir de 1950.

Es decir que, en resumen, la baja complejidad tecnolégica no estimula el de-
sarrollo de la ensefianza técnica, precisamente por sus escasos requerimientos
de calificacion, y la alta complejidad tecnolégica tampoco lo requiere por el ni-
mero limitado de personal que puede absorber. Esto permitiria afirmar que la
complejidad tecnolégica —en la medida en que es un factor con una dinamica de

7. Memoria del Ministerio de Justicia e Instruccién Publica, afio 1942, t. |, pp. 220-221.
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desarrollo que los paises dependientes no controlan— desempeii6 en ambos mo-
mentos del desarrollo industrial un papel limitativo con respecto al crecimiento
de la ensefianza técnica.

El grado de complejidad tecnolégica no parece, pues, una variable suficiente
para explicar las alternativas en la dindmica del crecimiento de la ensehanza
técnica. Para colocar su papel en el lugar adecuado corresponde analizar las op-
ciones tecnolégicas a partir de los intereses sociales en juego en cada momento
histoérico determinado. Un andlisis muy general de este problema haria posible
sostener que en este periodo ninguno de los sectores que conformaban el bloque
de poder tenia intereses que lo condujeran a postular un proyecto educativo
que incluyera entre sus pautas el estimulo para un desarrollo masivo y en todos
los niveles de la ensefianza técnica. La alta burguesia agraria no se hallaba in-
teresada porque, en definitiva, una enseflanza de ese tipo solo tiene sentido si
va asociada con una industrializacién que supere los limites de la sustitucién
de importaciones y, por lo tanto, asociada a un proyecto que la desplazaria de
la hegemonia que detentaba.

Con respecto a la burguesia industrial mas concentrada sucede lo mismo,
pero por motivos diferentes. Su escaso interés se basa en la conexion con el ca-
pital extranjero, que es el que provee precisamente de la tecnologia a los paises
dependientes y, por lo tanto, aspira a mantener el desarrollo de los paises perifé-
ricos dentro de los limites que marca su situaciéon de dependencia. Por supuesto,
la posicion de ambos sectores (burguesia agraria-burguesia industrial) no es
similar. La burguesia industrial por su misma ubicacién en relacion con las fuer-
zas productivas, percibe el problema de la ensefianza técnica de una manera muy
distinta a la de los sectores agrarios. Pero en este aspecto cabe una observacion
de caracter general con respecto a la burguesia industrial:

Tanto en el caso de la fracciéon mas poderosa de la burguesia industrial
como en el caso de la pequefia y mediana industria, existe una asincronia
entre su interés objetivo en un cierto tipo de acumulacién de capital y la
expresion organica del mismo. En ambos casos la expresion es delegada
a otro sector de la sociedad; en un caso por la élite politica conservadora
estrechamente ligada a la oligarquia terrateniente [...] en el otro caso, a
un sector del Estado.?

Esta asincronia esta expresando otro hecho, no menos importante: las frac-
ciones de la burguesia industrial desarrollaron mas o menos organicamente
las expresiones ideolégicas que tendian a legitimar sus intereses econdmicos,
pero en el resto de los &mbitos de la ideologia no alcanzaron a expresarse con
el mismo grado de autonomia. De ahi que, en lo especificamente educativo,
siguieron vigentes las expresiones de los intereses de las clases que se habian
manifestado tradicionalmente en el debate educativo: la oligarquia y las capas
medias urbanas.

8. PERALTA RAMOS, Mdnica, Etapas de acumulacion y alianza de clases en Argentina (1930-1970), Buenos
Aires, Siglo XXI, 1972, p. 111.
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Las capas medias, como se sabe, fueron siempre las destinatarias del cre-
cimiento del sistema educativo argentino hasta ese momento. Pero su interés
estuvo dirigido a utilizar el sistema educativo como via para el acceso a las posi-
bilidades dotadas de mayor prestigio social y que les permitieran, a su vez, una
insercién plena en el aparato politico y administrativo del pais. En este sentido,
siempre percibieron las tentativas de canalizar su ascenso dentro del sistema
educativo a través de modalidades técnicas como intentos de desplazarlos de los
centros de socializacién mas aptos para el acceso al poder. Esto se da unido, por
supuesto, a la propia insercion de las capas medias en el aparato productivo, in-
sercidon que se da principalmente a través de las actividades terciarias. Si unimos
a todo esto la oposicion a los proyectos industrializadores provenientes de las
fracciones mas débiles de la burguesia agraria, expresadas politicamente por la
Unién Civica Radical, por ejemplo, se obtiene un cuadro en el cual la clase media
(destinataria social de cualquier modificacién de las orientaciones del sistema
educativo en los niveles medio y superior) aparece desalentando tentativas de
modificaciones en este sentido.

Este problema es uno de los de mayor significacion en este analisis. En rea-
lidad, el centro del debate educativo argentino esta en la situacion de las capas
medias. Tanto los proyectos de reorientacioén, limitacién o continuaciéon de la
expansion en los parametros tradicionales, significaban afectar la participa-
cion social de estos sectores. Para que la ensefanza técnica se hubiera exten-
dido hasta modificar los niveles medio y superior de la ensefianza habria sido
preciso reorientar los intereses educacionales y la insercion en la estructura
productiva de sectores importantes de las capas medias. Pero las limitaciones
de la sustitucién de importaciones no exigian modificaciones de tal enverga-
dura, razo6n por la cual las clases dominantes tenian solo dos opciones. Una
opcion posible era limitar la expansion del sistema educativo en sus modali-
dades técnicas al nivel primario y posprimario y ejercer al mismo tiempo un
fuerte control limitativo de las modalidades clasicas tradicionales impidiendo
el acceso masivo de las capas medias. Esta opcion fue, con rasgos y matices
diferentes segtn los voceros, la opcion planteada por algunos del nacionalismo
catdlico, que en este periodo elaboré una revalorizacion de los estudios clasicos
y de su necesario caracter elitista. Esta opcién implicaba, por supuesto, un
enfrentamiento profundo con las capas medias, desde el momento en que se
les quitaba su principal soporte de ascenso social y, por ello, se traducia en una
postura claramente antidemocratica.

Es preciso aclarar aqui que la incentivacion de los estudios técnicos no era
contradictoria con el tradicionalismo ideolégico de los representantes del nacio-
nalismo de derecha. Al contrario, una de sus bases es precisamente postular la
existencia de una division clara en el ambito de la cultura y una jerarquizaciéon
neta entre ambos tipos de saber: el técnico y el humanistico. El saber técnico era
jerarquicamente inferior y solo tenia sentido si se lo insertaba en un contexto éti-
camente marcado por la moral cristiana. La bibliografia documental sobre este
tema es amplia y esté bien difundida. Aqui nos limitaremos a citar algunos pa-
rrafos y hechos representativos de esta tendencia a titulo meramente ilustrativo
de lo que venimos planteando, sin intentar agotar con ello el tema del naciona-
lismo de derecha y la educacion, cuyo alcance mereceria un tratamiento especial.
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La jerarquizacién del saber y la promocion de los estudios técnicos en el
marco de la metafisica catolica puede verse expuesta en el siguiente parrafo de
Jordan Bruno Genta:

Una inteligencia destituida de su fin tltimo que es el testimonio de Dios y
de aquello que en las cosas lleva el sello de Dios, es una inteligencia some-
tida y humillada a las condiciones de la materia. Tal es la inteligencia sin
disciplina metafisica y privada del habito de las esencias. Esta inteligencia
mutilada que se ha cultivado exclusivamente en el conocimiento exacto y
experimental, ha dejado su vida de contemplacion en la que acttia como
un principio separado o infalible y se ha convertido en una mera funcién
préctica. [...] De ahi esa pedagogia del hacer y de las manualidades, esa
escuela activa y esa universidad exclusivamente profesional, que se viene
declamando desde entonces, sin que hayamos conseguido siquiera mul-
tiplicar los hombres manuales, artesanos y técnicos que el pais reclama
urgentemente. [...] La solucién del problema que planteaba la falta de ha-
bitos econémicos e industriales en la poblacién criolla [...] no estaba en
substituir, sino en integrar jerdrquicamente la ciencia 1til y sus artes
derivadas con la formacién primordial en las humanidades clésicas [...].°

En el marco de esta jerarquizacién del saber, los estudios técnicos podian estar
al alcance del conjunto de la poblacion, mientras que la cultura humanistica solo
podia estar al alcance de muy pocos. Ya otros trabajos han sefalado el caracter
elitista de estas concepciones,® pero conviene especificar aqui como ese elitismo
se traducia en férmulas concretas en el nivel educativo. Castellani, por ejemplo, en
ocasion de debatirse la reforma de 1939 elaborada por el ministro de Educacién del
gobierno de Ortiz, Roberto Coll, proponia un bachillerato basado en las humanida-
des clasicas cuyo eje central fueran el griego y el latin. Obviamente, este bachille-
rato no podia tener la masividad del vigente y Castellani percibia eso claramente:

Si existiese tan siquiera un bachillerato serio (porque el de ahora es chi-
ribaina) muchisimos muchachos sin vocacion real para el trabajo inte-
lectual serian detenidos a tiempo en el engranaje fatal que los lleva a la
ruina como hombres y al destino de ser desadaptados sociales y polilla
delasociedad. [...] Entre nosotros se ha producido el temible fen6meno de
la falsificacién de la cultura; se ha sacrificado la calidad a la cantidad y
se han multiplicado abaratandolos los centros de ensefianza con menospre-
cio del vigor de la ensenanza.!

9. GENTA, Jordan B., Acerca de la libertad de ensefiar y de la ensefianza de la libertad, Buenos Aires,
Amilcar Sapere, 1945, pp. 88-89.

10. MARSAL, Juan F., «La ideologia de la derecha», en iD (comp.), Argentina conflictiva, Buenos Aires,
Paidds, 1972, pp. 115-135. También MARSAL, J.F. y ARENT, Margery, «La derecha intelectual argentina.
Anadlisis de la ideologia y accién politica de un grupo de intelectuales», en Revista Latinoamericana de
Sociologia, vol. V, n° 3, noviembre de 1969.

1. CASTELLANI, Leonardo, Canciones de Militis, 6 ensayos y 3 cartas, Buenos Aires, Dictio, 1973, pp.
134-137.
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La concrecion de estas ideas aparece en el programa educativo del gobierno
surgido del golpe de Estado del 4 de junio de 1943, en el cual este sector del
nacionalismo tuvo una presencia e influencia decisiva. Alli se sostiene que la
ensefianza media debia tender en general «a apartar a las juventudes de las
profesiones liberales encaminéndolas hacia las profesiones vinculadas con el
comercio, la industria y la produccion nacionales».'

Para lograr esto preveia la elaboracién de planes de estudio diferenciados:
por un lado un bachillerato preuniversitario de seis afios de estudio con ingreso
directo a la universidad y, por el otro, planes especiales para el magisterio, co-
mercial, industrial y técnico en general.'s

La segunda opcion se plante6 a partir de los compromisos de la oligarquia
con la pequefia burguesia y consistié en permitir una limitada expansion de la
ensefanza técnica en el nivel primario y posprimario, dejando el resto del sistema
intacto y con el ritmo de expansion que tenia hasta entonces. Esta fue, en defini-
tiva, la opcién asumida por los gobiernos de la década de 1930. Més adelante, al
analizar el contexto politico de este periodo, se intentar4 describir y explicar como
los compromisos entre la «oligarquia» y la pequeiia burguesia fueron limitando
progresivamente la influencia del «nacionalismo catélico» en todos los ambitos
del aparato estatal. Pero ademés de este factor importante en la explicacién de la
politica asumida por los sectores dominantes en este periodo, conviene anotar un
hecho general pero significativo para la comprension de este problema. La promo-
cion extensiva de la ensefianza técnica —en la medida en que los sectores medios
no eran reorientados y seguian ocupando masivamente los lugares tradicionales
del sistema— implicaba la promocién educacional de sectores hasta entonces mar-
ginados (clase obrera y demés sectores populares). Este es un hecho que supone
condiciones sociales y politicas especiales y tiene varias consecuencias:

a) el tinico camino que quedaba abierto para el ascenso educacional de los
sectores obreros era la ensefianza técnica,

b) para que este fenémeno pudiera producirse era preciso garantizar condi-
ciones de vida que permitieran a los hijos de obreros postergar su ingreso a la
actividad productiva y asumir el costo de los estudios. En este aspecto, la situa-
ci6n de la clase obrera distaba mucho de ser la méas favorable. Ambos aspectos,
en cambio, se modificaran en el periodo peronista. El mejoramiento sustancial
de las condiciones de vida de la clase obrera permitira su participacion en el sis-
tema educativo por mayor cantidad de afos y esa incorporacién sera canalizada,
en gran medida, a través de un sistema casi paralelo al tradicional y dedicado
exclusivamente a las orientaciones técnicas.

Desde este punto de vista puede interpretarse que uno de los rasgos méas
salientes de la politica educativa del periodo 1945-1955 fue, precisamente, ar-
ticular una via de ascenso educativo para los sectores populares diferentes a la
tradicional. Como se sabe, en 1944 se cred la Comisién Nacional de Aprendizaje
y Orientacién Profesional (CNAOP), en cuyo dmbito se realiz6 una parte muy
considerable de la expansion de la ensefianza técnica de este periodo. Segtn los

12. Memoria del Ministerio de Justicia e Instruccién Publica, afio 1943, t. I, p. 159.
13. Ibid., p. 160.
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datos existentes, alrededor del 50% del crecimiento de la matricula técnica entre
los afios 1945 y 1955 correspondio a los establecimientos de la CNAOP.'4

La explicacion de esta forma particular de canalizar el ascenso educativo de
los sectores populares debe buscarse en factores tanto de indole politico-social
como de indole econémica. Desde el primer orden de variables, es posible sos-
tener que esta alternativa cumplia con varios requisitos a la vez: apartaba a los
sectores populares de las formas de socializacién tradicional, que mantenian,
en términos de lo que hoy se acostumbra denominar el «curriculum oculto» de
la ensefianza, un sesgo opositor al régimen peronista; al mismo tiempo, y en la
medida en que esta opcion estuvo durante mucho tiempo bajo el control directo
del Ministerio de Trabajo y no del de Educacion, la convertia en una instan-
cia politicamente mas flexible ante los requerimientos del nuevo orden politico;
en tercer lugar, si bien las nuevas opciones satisfacian las demandas sociales
por educacion, dejaban intacto el predominio de las orientaciones tradicionales
creando, de hecho, un sistema dual y jerarquicamente ordenado.

Desde el punto de vista econémico, las determinaciones tuvieron otro carac-
ter. Como se sabe, las instancias abiertas por la CNAOP cubrian una amplia gama
de las necesidades de calificaciones en diferentes niveles de la produccion y, ade-
mas, en todas ellas se daba una mayor vinculacién entre ensefianza y trabajo
que la ofrecida por el sistema tradicional; los propdsitos iniciales de la CNAOP
se orientaban a la capacitacion de los individuos en la industria, especialmente
de jovenes, y para ello se obligaba a las empresas a emplear entre un 5% y un
15% de menores aprendices sobre el total de obreros especializados por ella em-
pleados. Dichos aprendices frecuentarian los estudios en cursos organizados en
las empresas o en escuelas de medio turno. Pero la aplicacién real del programa
de la CNAOP no se ajustdé completamente a los propoésitos iniciales, y el mayor
desarrollo no se dio en los cursos para aprendices ni en las escuelas de medio
turno sino en las escuelas fabricas de turno completo. Este cambio produjo una
aproximacion cada vez més estrecha entre las actividades de los establecimien-
tos de la CNAOP y los del resto del sistema escolar, aunque se mantuvieron las
diferencias en materia de orientacion de los estudios, situaciéon que permiti6 a la
CNAOP desempenar un papel distinto al del resto del sistema. El énfasis puesto
en la formacion practica que caracterizo a estas escuelas les permiti6 hacer un
aporte significativo en la formacion de obreros calificados en un oficio, mientras
que las escuelas industriales tendian més bien a la formacién del técnico. Este
énfasis es particularmente significativo si se piensa que la estructura del sistema
productivo para el cual se preparaba este personal era una estructura basada
en tecnologia de escasa complejidad y que respondia, desde el punto de vista de
la organizacion del trabajo, a las caracteristicas del modelo de la manufactura.

La confirmacion cuantitativa de esta tendencia de la CNOAP a producir per-
sonal de categorias medias de calificacion puede percibirse a través de los datos
del Cuadro 8, donde se discriminan los egresados por tipo de cursos recibidos.
El volumen de egresados de cursos correspondientes al ciclo basico (tres afios o

14. Véase WINAR, David, Poder politico y educacién. El peronismo y la CNAOP, Buenos Aires, Instituto
Di Tella, 1967.
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menos de estudio) es notoriamente superior al del curso técnico-superiory, a su
vez, respondia a una numerosa variedad de especialidades.

Pero el cuadro muestra también que a partir de 1952 se produjo un vuelco
importante en esta tendencia, lo que debe vincularse con modificaciones en los
objetivos y en las actividades de la CNAOP que condujeron, finalmente, a su
fusion dentro de las caracteristicas propias del sistema educativo tradicional.

Cuadro 8. Egresados de establecimientos de la CNAOP por tipo
de cursos (1950-1957)

1950 1951 1952 1953 1954 1955 1957

Aprendizaje 1.097 1.690 1.731 1.707 1780 2.300 1.574

Capacitacion
obrera 981 1.224 1.117 1.098 1.342 1.750 1.358
TOTAL 2.078 2.914 2.848 2.805 3.122 4.050 2.932
(98%) (98%) (82%) (82%) (80%) (81%) (76%)
Ciclo técnico 38 55 620 603 772 955 914
(2%) (2%) (18%) (18%) (20%) (19%) (24%)
TOTAL 2.116 2.969 3.468 3.408 3.894 5.005 3.846

Fuente: WEINBERG, Pedro D., La ensefianza técnica industrial en la Argentina. 1936-
1965, Buenos Aires, Instituto Di Tella, 1967.

En sintesis, pues, la evolucion de esta modalidad de ensefianza técnica puede
dividirse en dos grandes etapas. La primera abarcaria desde su creacién hasta
aproximadamente 1950, y durante la misma se puso el énfasis en la articula-
cion de los estudios con el trabajo, en la formacién de operarios medios con
estudios terminales de corta duracion y, desde el punto de vista organizativo,
se desenvolvio en un &mbito diferente al del Ministerio de Educacién. Durante
la segunda etapa, estos rasgos comienzan a diluirse, y se produce una aproxi-
macién cada vez mas intensa entre ambas formas de ensefianza técnica. En
realidad, las formas nuevas incorporadas por la CNAOP se van aproximando
a las tradicionales: hay un incremento en los estudios de larga duracion, las
autoridades se unifican, los planes de estudio practicamente se superponen y,
por fin, después de 1955 ambas modalidades se funden.

Varias son las razones que podrian explicar este fendmeno, y no parece ser
este el lugar adecuado para un anélisis histérico detallado. Pero, de todas ma-
neras, pareceria que los factores que actuaron en la determinacién de este com-
portamiento se refieren tanto a la estructura tecnolégica de la industria local
como a ciertas concepciones y percepciones sociales hacia el sistema educativo
y sus funciones. Con respecto a lo primero, ya se ha sefialado que en estructuras
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productivas de tecnologia poco compleja y de organizacion manufacturera del
trabajo, el aprendizaje del oficio a través de la practica misma en el proceso pro-
ductivo compite exitosamente con las formas de capacitacién a través de la educa-
ciéon formal. Por otra parte, ese cambio en la orientacion de los estudios técnicos
coincidi6 con el agotamiento del proceso de sustitucion «facil» de importaciones
y laintroduccion progresiva de cambios tecnologicos que, entre otras consecuen-
cias, determinaron la aparicion de necesidades en materia de calificaciones muy
diferentes a las derivadas de la manufactura. En términos de organizacion del tra-
bajo, el paso de la manufactura a la mecanizacién y a la automatizacion produce la
mengua de la importancia cuantitativa de los obreros que dominan un oficio (los
que se concentran en las tareas de mantenimiento) y el crecimiento de la catego-
ria de obreros especializados (que a condicion de haber recibido una educacién
bésica requieren escasa capacitacion formal) y de técnicos y profesionales (que en
cambio requieren calificaciones formales de larga duracién).

En cuanto a lo segundo, esto es, las concepciones sobre el sistema educa-
tivo, puede sehalarse que ningin grupo social en ascenso admite modalidades
educativas que por su caracter terminal no habiliten para estudios posteriores.
La presion para que esas vias se continien hasta los niveles més altos suele ser
intensa y, en este caso, se concentraron tanto a través de la creacién de una
instancia especifica de tipo terciario (la Universidad Obrera Nacional, hoy Uni-
versidad Tecnolégica Nacional) destinada a permitir el pasaje de los egresados a
los establecimientos de la CNAOP al nivel universitario, como por la progresiva
pérdida de las caracteristicas originales del proyecto.

EDUCACION Y POLITICA

Hasta aqui nuestro anélisis se movi6 fundamentalmente dentro de los marcos
determinados por el desarrollo de las fuerzas productivas y por sus repercu-
siones en el desarrollo del sistema educativo. Sin embargo, y sin pretender con
ello agotar todas las dimensiones de analisis posibles, es preciso hacer algunas
referencias a las determinaciones provenientes del resto de las instancias de la
estructura social, que, en este periodo, asume rasgos particularmente complejos.

Lo primero que se destaca en un anélisis de este tipo es que la crisis econ6-
mica mundial del afio 1930 fue acompafiada por una no menos profunda crisis
ideolégica. Esta crisis fue, basicamente, la del liberalismo en todas sus facetas
y, si bien su alcance fue mundial, las caracteristicas que adquiri6 en los paises
dependientes fueron realmente peculiares.

Como se sabe, la vigencia del liberalismo en América Latina siempre fue un
hecho aparentemente contradictorio. Su imposicion estuvo a cargo de los sec-
tores de la burguesia agroexportadora que —por la vinculacién que mantenian
con el mercado mundial- requerian una legislacion que garantizase la libre cir-
culacion de mercancias. Pero en el plano interno, la necesidad de asegurar el
orden y la imposiciéon plena del modelo agroexportador explican la apelaciéon
a practicas autoritarias de dominaciéon social, que estaban lejos de las formas
que al respecto predicaba el liberalismo y que se aplicaban en las sociedades
capitalistas autbnomas.
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Sin embargo, el particular desarrollo del modelo agroexportador permiti6 el
surgimiento de capas medias urbanas numéricamente significativas que se con-
virtieron en los portadores sociales mas consecuentes del liberalismo y que, en
funcién de esta presencia politica e ideologica, cuestionaron las formas de apli-
caci6n interna del liberalismo instrumentadas por la burguesia agroexportadora
consiguiendo —en paises como la Argentina, por ejemplo— ampliar el margen de
juego politico y tener acceso al poder.

Por ello, al sobrevenir la crisis del capitalismo mundial, la burguesia
agroexportadora no pudo seguir asumiendo el liberalismo ni siquiera con las
limitaciones con que lo habia hecho hasta entonces. En primer lugar, porque
las exigencias externas en cuanto a la necesidad de una legislacion no protec-
cionista se atenuaron notoriamente y, en segundo lugar, porque las condicio-
nes de la crisis obligaban a reducir al maximo las posibilidades de libre juego
politico.

El golpe del 6 de septiembre, la proscripcion del radicalismo como fuerza
maés representativa de las capas medias y el aumento de las formas de control
social fueron, en este sentido, los indicadores mas elocuentes de esa nueva mo-
dalidad de dominacién, racionalizada intelectualmente a través de las posturas
elaboradas por el antiliberalismo europeo.

Los sectores intelectuales vinculados al antiliberalismo se convirtieron,
en estos primeros momentos de la crisis, en los voceros mas representativos
de estas modalidades de dominacién social y lograron hegemonizar el control
formal de algunos aparatos ideologicos (la educacién, principalmente). En este
sentido, lo que caracteriza a esta fase del periodo que estamos analizando es que
laburguesia agraria se coloca enfrentando abiertamente no solo a la clase obrera
sino a las capas medias en su conjunto, lo cual —desde el &mbito del sistema edu-
cativo— es un hecho capital. La ténica de esos afnos consistié en intentar eliminar
los rasgos més caracteristicos del sistema educativo que, como se sabe, habia
estado al servicio pleno del ascenso pequefio burgués. La cesantia de maestros,
empleados, funcionarios, etc., vinculados al radicalismo, la intervencién a las
universidades y la represiéon al movimiento estudiantil, los intentos de modifi-
cacion del caracter de la escuela primaria anunciados por Juan B. Teran desde
la presidencia del Consejo Nacional de Educacion y el freno a la expansion del
sistema educativo son ejemplos ilustrativos de todo esto.

Pero el proceso, como vimos, no se mantuvo estatico. Esta posicion recesiva
no pudo ser mantenida indefinidamente dado que implicaba una serie de conse-
cuencias que la burguesia agraria no estaba en condiciones de asumir: conflictos
con el resto de las fracciones de la clase dominante, conflictos con los centros de
poder a los cuales esta burguesia estaba asociada (y que en el plano internacio-
nal se enfrentaba abiertamente con las opciones antiliberales surgidas dentro
de la sociedad capitalista: el fascismo y el nazismo) y conflictos con los sectores
politicos que habian asumido tradicionalmente la representaciéon de la oligar-
quia y que ideolégicamente permanecian adheridos al liberalismo. De ahi que
la oligarquia optara por asumir —o, si se quiere, reasumir— el liberalismo, pero
vaciandolo de contenido.

En este nuevo esquema, los partidos politicos y las elecciones volverian
a tener vigencia, pero la préctica del «fraude patriético» aseguraba que los
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resultados de esa vigencia no alteraran el esquema de poder establecido.’> Pero
ademas, este esquema permitid a la oligarquia rearticular sus relaciones con las
capas medias.

A medida que la situacién internacional se polarizaba y que internamente el
auge industrial —ante la perspectiva de la finalizacion de la guerra— radicalizaba
el enfrentamiento con la clase obrera y con los sectores de la burguesia indus-
trial vinculados al capital nacional, la oligarquia tuvo que apelar a fortalecer esta
alianza con las capas medias ya que le resultaba indispensable tener una masa de
maniobra disponible para ser movilizada frente a los nuevos sectores en ascenso.
Esta situacion fue determinando poco a poco el desplazamiento de los intelec-
tuales de la derecha antiliberal que, a su vez, respondieron alidndose a las nuevas
fuerzas que aparecian en la arena politica.

Esta recomposicién de las alianzas de clase y de sus correlatos ideolégicos
esta en la base del surgimiento del peronismo y escapa a los limites de este es-
tudio realizar su anélisis. Pero permite, al menos, vislumbrar descriptivamente
las razones por las cuales el peronismo aparecera como ideoldégicamente tradi-
cional y la alianza hegemonizada por la oligarquia, al contrario, revestida como
ideolbgicamente «progresista.
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