Hacer historia
dela'educacion

Enfoques, objetos, problemas

Myriam Southwell

(Coordinadora)

EDICIONES
DELAFAHCE

M) UNIVERSIDAD
NACIONAL

.....



Hacer historia
de la educacion

Enfoques, objetos, problemas

Myriam Southwell
(Coordinadora)

i e
Investigaciones en
Hui idades
Ci s Sociales
co

2024



Esta publicacion ha sido sometida a evaluacién interna y externa orga-
nizada por la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de
la Universidad Nacional de La Plata.

Disefio: D.C.V. Federico Banzato
Tapa: Sara Guitelman
Editor por Ediciones de la FaHCE: Francisco Ardiles

Queda hecho el dep6sito que marca la ley 11.723
©2024 Universidad Nacional de La Plata

ISBN 978-950-34-2408-7
Coleccién Agora, 5

Cita sugerida: Southwell, M. (Coord.). (2024). Hacer historia de
la educacion: Enfoques, objetos, problemas. Universidad Nacional
de La Plata. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
; IATHCS. (Agora ; 5). https:/doi.org/10.24215/978-950-34-2408-7

Disponible en https://www.libros.fahce.unlp.edu.ar/index.php/libros/
catalog/book/242

(Atribucién-No comercial-Compartir igual)

@ @ @ @ Licencia Creative Commons 4.0 Internacional


https://www.libros.fahce.unlp.edu.ar/index.php/libros/catalog/book/242
https://www.libros.fahce.unlp.edu.ar/index.php/libros/catalog/book/242
https://doi.org/10.24215/978-950-34-2408-7

Universidad Nacional de La Plata
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion

Decana

Ana Julia Ramirez

Vicedecano

Martin Legarralde

Secretario de Asuntos Académicos

Hernan Sorgentini

Secretario de Posgrado

Fabio Esposito

Secretario de Investigacion

Marcelo Starcenbaum

Secretario de Extension Universitaria

Jeronimo Pinedo

Prosecretaria de Publicaciones y Gestion Editorial

Verénica Delgado

Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias
Sociales (IAIHCS-UNLP/CONICET)

Director

Juan Antonio Ennis



Agora

En 1920 se inicié el Doctorado en Ciencias de la Educacion de la
Universidad Nacional de La Plata, el posgrado de mayor antigiiedad
en Educacion de la Argentina y ha tenido una potente actuacion a lo
largo de un siglo en la formacién de investigadores y en la produc-
cion de conocimientos cientificos en Educacion. Con un cuerpo de
profesores-investigadores con amplia experiencia en la investigacion,
se enriquece con la visita de especialistas extranjeros provenientes de
distintas partes del mundo.

Estructurado desde un enfoque interdisciplinario, el Doctorado en
Ciencias de la Educacién conjuga la formacién especializada en el
campo educacional con la formacién general en el campo de las Cien-
cias Sociales y Humanas. Abierto a las diferentes areas y disciplinas
académicas y/o profesionales, se propone impulsar la formacién de
investigadores nacionales y extranjeros como asi también aportar a la
produccion cientifica en el campo educacional.

Hoy en dia el proposito principal de este programa de posgrado
es la formacion de investigadores del maximo nivel cientifico en el
campo de la Educacién y las Ciencias Sociales, en un contexto de cre-
ciente regionalizacién e internacionalizacion del conocimiento y de la
educacion superior. Por ello, se trata de un doctorando que se enrique-
ce de estudiantes de Argentina y de diferentes paises, que producen
conocimiento problematizando la realidad educativa particular desde
las perspectivas teéricas y metodolégicas del doctorado.



En los udltimos afios, ademas, el doctorado ha desarrollado una
significativa problematizacién acerca de la ensefianza dentro de él,
desarrollando nuevas estrategias de acompafiamiento a estudiantes,
desplegando dispositivos que ayuden a fortalecer las estrategias de
investigacion, de escritura académica, de comunicacién publica de los
avances de sus indagaciones, asi como la produccién de publicacio-
nes que concreten la participacién de estudiantes y graduada/os en la
agenda permanente de estudios en Educacion. Se ha tratado de poner
en acto una conviccion pedagdgica que es objeto de estudio y, a la vez,
practica cotidiana de docencia en el marco del doctorado: sostener que
todas y todos podemos llevar adelante estudios del mas alto nivel y
participar activamente del campo investigativo, y que las instituciones
tenemos la tarea de generar las condiciones para que eso suceda de la
manera mas productiva.

En esa tarea viene a incluirse esta serie de libros que compilan ca-
pitulos producto de investigaciones en el marco del doctorado en un
area de conocimiento del campo de la investigacion educativa. Ellos
estan a cargo de un profesor/a referente de la linea de investigacion
en el Doctorado de Ciencias de la Educacion, con capitulos escritos
por doctores o doctorandos/as como parte de sus tesis doctorales. Se
trata de buscar poner en forma de libro el trabajo de la formacion,
de las orientaciones que se va plasmando en la elaboracion de las
tesis y en publicaciones. Tiene el propdsito de mostrar el trabajo de
elaboracion, de acompafiamiento, de crecimiento en el didlogo entre
directores y tesistas.

Asimismo, este trabajo se incluye en un propdsito permanente
de este doctorado y es contribuir a construir comunidad, en las que
seamos convocados a pensar juntas y juntos, en torno a problemas
comunes y de alto impacto social, que nos posibilite contribuir a una
trama comun de pensamiento, produccién, reflexion y legado a otras
y otros, que articule lo singular y lo plural. Reflexionando sobre los
usos, pero también sobre los sentidos en una carrera donde la forma-



cién no es pensada como mera promocién individual, sino un camino
para transformar y transformarse a partir de pensar colectivamente los
asuntos comunes.

Myriam Southwell, Directora del Doctorado en Ciencias de la
Educacién y de la coleccién Agora
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Tendencias de la investigacion en historia
de la educacion: Legados y nuevos
enfoques. Una introducciéon

Myriam Southwell

El trabajo de convocar el pasado es el resultado de una reconstruccién
que siempre se realiza desde el tiempo presente. Se trata, ademas, de
atender también la relacién 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, p. 155). Atin més, Ricoeur afirma —en ese mismo sen-
tido— que tanto el historiador como su objeto de estudio, pertenecen al
mismo campo temporal: “un mismo sistema cronoldgico que incluye
los tres acontecimientos que son: los comienzos del periodo considera-
do, su fin o conclusién y el presente del historiador (o mas precisamente
el presente del enunciado histérico)” (citado en Chartier, 2007, p. 103).

Por ello, “el pasado es otro pais”, afirmé Eric Hobsbawm, y afiade
que el/la historiador/a no s6lo debe volver a €él, sino que también debe
confeccionar su mapa: “Pues sin ese mapa, ;c6mo 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, 2002, p. 18). La imagen propuesta aso-
cia el quehacer del historiador con el de un cartégrafo del tiempo. Sin
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Myriam Southwell

embargo, la “claridad” de la metéfora, segtin puede advertirse, poco
dice sobre la forma en que los mapas del tiempo pueden ser confeccio-
nados, ni las herramientas que deben emplearse para tal fin. Este punto
no resulta menor si, como advierte de Certeau “antes de saber lo que la
historia dice de una sociedad, nos importa analizar cémo funciona ella
misma [ya que] vuelve posibles algunas investigaciones, gracias a co-
yunturas y problemas comunes. Pero a otras las vuelve imposibles...”
(Certeau, 1993, p. 81).

El efecto de verdad que se sigue de la experticia con la cual la histo-
rizacion realizada aborda un periodo histérico define en buena medida
el manejo que tiene de las reglas del arte. El trabajo de reconstruccién
llevado adelante por quien lo practica, enfatiza el caracter mediatizado
del acceso al pasado. En efecto, el acceso a estos discursos no puede
producirse sin intermediaciones, pues, en palabras de Quentin Skinner
“nunca sera posible, simplemente, estudiar lo que un autor dijo (en par-
ticular, en una cultura ajena) sin poner en juego algunas de nuestras pro-
pias expectativas y prejuicios con respecto a lo que debe haber dicho”
(Skinner, 2002, p. 112). Desde esta perspectiva, se realza la importancia
de comprender el significado de las palabras, el uso que se da a las mis-
mas 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
lingiiisticos como contextos hechos de debates y contrapuntos, en donde
se apela a un conjunto de discursos que se combinan a partir de los len-
guajes disponibles en una determinada época (Pocock, 1985).

Todos estos elementos entran en juego cuando nos preguntamos
;en qué preocupaciones y nuevas btisquedas se apoya la produccion
actual en historia de la educacion? ;Qué didlogos entabla con la pro-
duccién que la prexiste? ¢Como concretar una narrativa del pasado
educativo original sin que se malogre el saber acumulado pero sin
quedar, por ello, subsumido a sus orientaciones y tesis principales?
Y, atin mas fundamental: ;Dénde y como comienza a escribirse una
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Tendencias de la investigacion en historia de la educacién: Legados y nuevos enfoques...

nueva historia de la educaciéon? En este libro, todo esto se enmarca
— ademas— en un conjunto de tesis que han sido producto de un tra-
bajo formativo reciente, resultado de investigaciones orientadas por
colegas formada/os en ese campo tematico; por ello las huellas de las
investigaciones que sirven como bitacora, las indicaciones de ser tra-
bajos inscriptos en una linea y la transicion entre lo que sirve de sostén
y acompafamiento y lo que se desmarca como nuevo, son mas eviden-
tes. Asi, por los propositos que tiene esta coleccion y en el conjunto
de textos que incluye este libro existe esa linea de inscripcién —maés
o menos explicitas— en escuelas de estudio, investigacion, interpre-
tacion y —en un grado mayor— la produccién de lo nuevo a través de
problematizaciones divergentes sobre objetos comunes, periodizacio-
nes revisadas, fuentes inexploradas o sobre la articulacién productiva
de perspectivas diversas.

Inscribirse en una genealogia
“Clasico no es un libro que necesariamente posea tales o cuales
méritos; es un libro que las generaciones de los hombres, urgidas
por diversas razones, leen con previo fervor y con una misteriosa
lealtad”. Borges, J.L. «Sobre los clasicos», en Otras inquisicio-
nes (1952, p.151)

Quienes se ocupan de evocar el pasado con fines interpretativos
son conscientes del valor que tiene la referencia a los contextos his-
toricos en la reconstruccion del periodo estudiado. La exhaustividad
puesta en esta tarea es una oportunidad para demostrar la competencia
del/a historiador/a, al tiempo que produce cierto efecto de convenci-
miento sobre sus lectores. A su vez, estos contextos de ideas deben
considerar la existencia de un conjunto de tradiciones intelectuales
que las prefiguran.! ; Cudles son los presupuestos tedricos y que obras

1 Se alude aqui la nocién de tradicién segiin Raymond Williams. Aquél discute
la idea sostenida por el marxismo clésico, donde la tradicién era considerada “un seg-
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dan asidero a las mismas? En dos trabajos que publicamos en colabo-
racién con Nicolas Arata en 2011 y 2014 —que recupero parcialmente
en este texto— situdbamos cierto canon para el acceso al estudio del
pasado de la educacién. El peso y la vigencia de estos trabajos pueden
constatarse por su presencia en los fundamentos de algunas de las ac-
tuales lineas de investigacién, por la recurrencia con la cual aparecen
en los programas de ensefianza universitaria, asi como en los didlogos
y las polémicas que algunas de sus hipotesis generaron y siguen pro-
moviendo. Estos trabajos y otros que se han ido agregando en estos
afios, han ofrecido un conjunto de claves interpretativas de manifiesta
vigencia. Los mismos se desprenden de proyectos politico-académi-
cos con diferentes inscripciones institucionales que, por la naturaleza
misma de su complejidad, exceden los limites de este trabajo. Pode-
mos, sin embargo, intentar al menos discernir algunos de los princi-
pales nudos conceptuales que abordaron, asi como las preocupaciones
que persiguieron sus obras.

Resulta pertinente comenzar recogiendo la caracterizacion que el
intelectual uruguayo Arturo Ardao hacia sobre lo latinoamericano:

La integracién cultural latinoamericana, en el grado mas o menos
efectivo, mas o menos precario, en que se ha ido cumpliendo, ha
pasado por tres grandes etapas: primera, la de los paises hispano-
americanos entre si; segunda, la del conjunto de estos paises con
el Brasil; tercera, la del conjunto iberoamericano con Haiti. La
sucesion de esas etapas ha significado el escalonamiento organico

mento histérico relativamente inerte de una estructura social” pasando a considerarla,
por el contrario, como “una fuerza activamente configurativa, puesto que la tradicién
es en la practica la expresion més evidente de las presiones y limites dominantes y
hegemonicos” (Williams, 2009, p.158). En este sentido, la particularidad que rige
a las tradiciones intelectuales a las que buscamos hacer referencia es a un conjunto
mas o menos definido de ideas que pretenden conectar con el presente y ratificarlo.
“En la practica, lo que la tradicién ofrece es un sentido de predispuesta continuidad”
(Williams, 2009, p.159).
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Tendencias de la investigacion en historia de la educacién: Legados y nuevos enfoques...

de tres grandes comunidades culturales supranacionales de radio
cada vez mayor: Hispanoameérica, Iberoamérica, Latinoamérica.
En tanto que entidades culturales, han quedado constituidas las
tres con su personalidad propia, no abolida ninguna por la sub-
siguiente, de la misma manera que el conjunto de ellas, y menos
alguna de las tres en particular, en ningtin caso ha abolido la per-
sonalidad de los paises primarios nacionales (Ardao, 1987, p. 27).

El libro de Juan Carlos Tedesco “Educacion y sociedad en la Ar-
gentina (1880-1945)” fue considerado un texto pionero en la forma-
cién de un nuevo ethos del campo historiografico educativo. Esta obra
estuvo orientada por una preocupacion académica que buscaba dejar
atrds modalidades de aproximaci6n al pasado educativo propias de la
historia tradicional. La obra dio claves para dejar atrads enumeraciones
cronologicas, ensayos apologéticos, reduccionismos y lecturas linea-
les de los procesos educativos buscaron, a partir de este trabajo, para
dejar paso a una serie de interrogantes que pretendian desnaturalizar
el vinculo entre la educacién y “el resto de las estructuras parciales
de la sociedad, fundamentalmente con la economia y la politica” (Te-
desco, [1970] 1984, p. 23). Para ello, el encuadre teérico de la obra se
construy6 a partir del empleo ecléctico de categorias provenientes de
las teorias estructuralistas, las teorias de la modernizacion y, en menor
medida, del marxismo gramsciano (Arata y Southwell, 2011).

Publicado por primera vez en 19702 el libro de Tedesco analiz6
el momento fundacional del sistema educativo argentino, a través de

2 El libro “Educacién y sociedad en la Argentina” fue publicado en cuatro opor-
tunidades: aparece por primera vez en ediciones Pannedille precedida por un prélogo
a cargo de Gregorio Weinberg. En aquella oportunidad el periodo abordado tomaba
desde 1880 a 1900. Luego, en 1984, publicado por la CEAL ampliara el periodo hasta
1945. La udltima edicién, corregida, fue publicada por el Fondo de Cultura en el afio
2003. La mas reciente reedicion ha sido producida por la UNIPE en 2020 con la in-
clusién de andlisis de gran de cantidad de colegas que situan e interpretan el impacto
de su obra https://editorial.unipe.edu.ar/colecciones/ideas-en-la-educacion-argentina/
materiales/educaci%C3%B3n-y-sociedad-en-la-argentina-1880-1955-detail
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fuentes primarias hasta entonces poco exploradas. En efecto, el trabajo
organizo 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 recurri6 a una de las “debilidades” del normalismo argen-
tino: su especial predisposicion a recolectar y sistematizar informa-
cion, construida sobre la base supuestamente objetiva y racional de
las estadisticas, para reconstruir una representacion del estado de la
educacion entre finales de siglo XIX y comienzos del XX. Las lecturas
derivadas del empleo y andlisis de las fuentes —aunque hoy las ob-
servemos insuficientes- permitio establecer una imagen singular de la
estructura del sistema educativo, orientada por los intereses de los sec-
tores gobernantes. Las conclusiones que se desprenden de este trabajo
son fundamentalmente dos. Por un lado, se presenta al sistema escolar
ptiblico como una maquina formidable de asimilacién de poblaciones
heterogéneas gracias a su extensién territorial y a una consecuente po-
litica de centralizacién de la formacion docente. Por el otro, se sostuvo
que el papel asignado al sistema educativo estuvo ligado al logro de la
estabilidad politica por sobre otros intereses sociales (entre los que se
cuentan la formacion para el mundo del trabajo). Independientemente
de los sentidos y los alcances asignados a la funcion politica de la
educacion, esta afirmacion ha alcanzado el rango de tesis y su vigencia
puede constatarse en una serie de trabajos posteriores.

En Modelos educativos en la historia de América Latina, publi-
cada en 1984, Gregorio Weinberg realiz6 un intento pionero de hacer
una interpretacion general de la historia de la educacién en América
Latina, lo mismo que significé para la historia de la ciencia su obra
La ciencia y la idea de progreso en América Latina (1996). En éstas
y en muchas otras de sus obras Weinberg no solo reflexiona sobre el
continente en su conjunto, sino que hizo una contribucién muy rele-
vante a los estudios comparativos. A partir de su concepto de modelo
educativo, se ocupo del problema de la periodizacién de la historia y
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Tendencias de la investigacion en historia de la educacién: Legados y nuevos enfoques...

explico la circulacion de ideas y corrientes de pensamiento en Amé-
rica Latina. El trabajo de Weinberg se inicié con la educacion de los
tupi, en el territorio que luego seria Brasil. Weinberg recuperd el pro-
tagonismo de las culturas originarias, destacando sus aportes para la
cultura latinoamericana (Red Weinberg, 2020). Weinberg se ocupé de
reflexionar sobre las relaciones asimétricas entre América y Europa,
los intercambios atlanticos, las relaciones entre los modelos reales o
ideales de una determinada sociedad y la ensefianza impartida por ella,
sin desatender sus contradicciones y asincronias. Pocos textos hay que
hayan aportado una visién de conjunto como el que dejé como legado
(Red Weinberg, 2020).

También en la década de 1980 comienza a desplegarse una pers-
pectiva de trabajo que se convertird en ineludible para las y los in-
vestigadores en historia de la educacion del continente. Se destacan
los enormes aportes de Elsie Rockwell (2007), sus contribuciones en
torno a la educacién indigena y el papel de la escuela rural en México,
el trabajo docente y sus haceres cotidianos, la materialidad escolar y
las invenciones docentes de cada dia que oficiaban de disparadores
del aprendizaje. Todo ello puso un fuerte foco en la vida cotidiana
de la escuela y la materialidad encarnada, asi como la diversidad de
practicas —centralmente— de escritura y su ensefianza que posibilitd
interpretaciones y traducciones mas localizadas que recalibraban los
grandes relatos y las narrativas globalizantes. Rockwell otorgé un lu-
gar analitico central a la cultura magisterial, desde una perspectiva
que privilegia lo local sobre lo nacional, mostrando como funcionan
las categorias y mecanismos que traducen las politicas estatales en
practicas cotidianas y de qué manera éstas, a su vez, tendian puentes
hacia los poderes centrales. De este modo pudo ofrecer una interpreta-
cion novedosa de las relaciones entre educacién y revolucion, la vida
cotidiana e historicidad de los procesos escolares en trabajos que dan
cuenta de continuidades pero, a la vez, de las significativas transfor-
maciones de las formas educativas a través de los siglos.
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Con el significativo aporte de las primeras lecturas de teorias po-
sestructuralistas el trabajo de Adriana Puiggrdés (2016) se preocupd
por reformular algunos de los problemas centrales en torno a la consti-
tucién del sistema educativo moderno. La perspectiva propuesta por la
autora introdujo una serie de categorias originales en la historiografia
educativa. Este trabajo recuperé el lugar de los sujetos, asi como la
de sus multiples posiciones de enunciacién en el campo de las luchas
pedagdgicas desde fines de siglo XIX recuperando las expresiones di-
sidentes que le posibilit6 a la autora ofrecer un relato original que
inaugura un nuevo ciclo historiografico.

Esta estrategia de interpelacion sobre los hechos y conceptos fun-
damentales del pasado educativo no se agotaba en fustigar una de-
terminada modalidad de escritura de la historia. Mas bien, una de las
hipétesis estructurantes de este trabajo fue pensar conjuntamente las
posiciones pedagégicas hegemodnicas y su relacién con las alternati-
vas que se gestaron a su sombra. La narraciéon que propone Adriana
Puiggrds no se inscribe en esas biografias de destino, monoliticas, aca-
badas; mas bien propone una donde la vida se traza como trayectoria,
como proyecto, atravesado por lo azaroso. Para hacer inteligible estos
acontecimientos, la caja de herramientas empleadas incluyo los traba-
jos sobre rituales de Peter McClaren (1995), la discusién con la socio-
logia histérica y la apertura a una lectura de la historia de la educacién
a partir de categorias psicoanaliticas, entre otros.

El registro teérico elegido para elaborar, desde alli, una visién
renovada de la historia de la educacion que, invirtiendo la concep-
cion lineal “organizacion-expansion-consolidacion-crisis” del sistema
educativo (donde los conflictos parecieran emerger hacia el final del
proceso, por la insuficiente capacidad del sistema para dar respuesta a
las demandas), nos advierte sobre la carga de conflictividad que porta
todo el proceso, desde el momento mismo de su constitucion. El punto
de vista de la autora se convirti6 asi en una perspectiva abierta e in-
soslayable para la docencia en historia de la educacién, dentro y fuera

20



Tendencias de la investigacion en historia de la educacién: Legados y nuevos enfoques...

de los claustros universitarios; también se constituy6 en una pieza que
posibilité investigar y teorizar en historia de la educacion a partir de
puntos de partida conceptuales de nuevo cufio y renovada potenciali-
dad. Asimismo, se constituyé en un espacio para anidar y desplegar
equipos de trabajos e investigadores, que encontraron alli un terreno
prolifico para el crecimiento.

En suma, el trabajo de Puiggroés (2016), centrado en el estudio del
curriculum normalista y de la fertilidad de la nocién de sujeto pedago-
gico, indagé los discursos y los rituales de la escuela normalizadora.
Pero lo hizo desde una perspectiva que privilegiaba las modalidades
alternativas de apropiacion de los pedagogos democratico-radicaliza-
dos, mas influidos por el activismo y la liberalizacion de los vinculos
pedagdbgicos. La autora, interesada en ofrecer claves para la construc-
cion del conjunto de preocupaciones del campo de experiencias pe-
dagogicas de la tradicién inscripta en el campo nacional y popular,
present6 la pedagogia como un espacio de luchas donde diferentes
tendencias pedagdgicas pugnaron por hegemonizar su definicion.

Los trabajos que mencionamos —reconociendo su caracter no ex-
haustivo— produjeron una contribucién fundamental sobre nuestros
modos actuales de practicar la historia: su grado de injerencia molde6
las maneras de interrogar el pasado educativo. Los desarrollos concep-
tuales resefiados terminaron de socavar un modelo historiografico cla-
sico apoyado sobre un origen mitico y trascendente, donde la empresa
civilizadora estaba exenta de conflictos.? El modelo de inteligibilidad
propuesto por esas concepciones de la historia de la educacién pro-
dujo una reorientacién de las practicas historiograficas enfatizando el
caracter politico de todo proceso educativo. Contra las versiones pre-
vias, constituidas por relatos donde primaba una voluntad pristina que

3 Hacemos referencia a, entre otros, Historia de la Educacién Argentina elabora-
da por Manuel H. Solari (1991), como un ejemplo acabado de modelo historiografico
que promovia una mirada ingenua sobre los procesos educativos, presentando la his-
toria como un repertorio de ejemplos y lecciones.
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encarnaba ideales pedagodgicos igualmente impolutos, estas versiones
de la historia resaltaron el caracter ambiguo y contradictorio de los
discursos politico-pedagogicos.

Por otra parte, estos trabajos atravesaron contextos intelectuales
fuertemente influenciados por la pregunta en torno a lo politico. Este
momento historiografico estuvo atravesado por un fuerte sentido de
significacion histérica que acudia en auxilio del presente, ofreciendo
acercar una inteligibilidad sobre los debates educativos contempora-
neos. Estos trabajos fueron recuperados y leidos en reiteradas opor-
tunidades en esa clave. En igual medida, estos proyectos originales
se han desdoblado y traducido en nuevas lineas de investigacion que
recuperan las premisas fundamentales elaboradas por aquellos.

Un nuevo momento historiografico

Con el inicio del siglo XXI, la produccién historiografica de la
educacién ha desarrollado una importante renovacion del herramental
tedrico y de las estrategias desde las cuales se definen y abordan un
conjunto de problemas relacionados con su escritura. Para describir
esto, recordamos que un modo de aproximarse a un conjunto de obras
es detenerse en el andlisis del contexto de ideas en el cual fue desa-
rrollada —siguiendo a Skinner (2002)- para lo que se vuelve necesario
pensar esos contextos no tanto como un conjunto de determinaciones
sociales inmediatas —como sugeria una version historiografica de corte
marxista— sino como contextos intelectuales. Esto es, como contextos
hechos de discusiones, lecturas y debates con esas lecturas. En ese
marco, la historia de la educacién desplegé desde comienzo del nuevo
siglo XXI, lineas de indagacién nuevas o previas que se fueron con-
solidando. Entre ellas podrian distinguirse al menos tres grandes ejes
analiticos que atrajeron la atencién de los investigadores de la historia
de la educacién (Arata y Southwell, 2014). No se trata de intereses
privativos de la region, sino de procesos académicos globales que pre-
sentan marcas propias en cada una de las regiones en particular:
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» Las trayectorias y protagonismos, los perfiles y papeles que
desempefiaron en los procesos educativos sujetos previamente
marginados de los estudios histéricos educativos: las mujeres,
los nifios y las nifias, las comunidades étnicas, los grupos poli-
ticos y religiosos minoritarios.

» El desenvolvimiento de las instituciones educativas, los cam-
bios y la multiplicidad de experiencias y practicas pedagogicas
que tuvieron lugar entre finales del siglo XVIII y la primera
mitad del siglo XIX, entre el periodo “tardocolonial” y el “tem-
prano siglo XIX”.

» Los mdltiples niveles en los que se produce, difunde y legitiman
los saberes pedagdgicos, dentro y fuera de las instituciones edu-
cativas, asi como la elaboracion de objetos (libros, informes,
reportes, testimonios) vinculados con la ensefianza. Dentro de
este “recorte” pueden situarse el interés por los viajes de las
personas, la circulacién de objetos e ideas pedagogicas y el es-
tudio de las relaciones entre las concepciones y las practicas
educativas y entre los intelectuales y la educacion.

El interés por los periodos antes poco visitados, la incorporacién y
revalorizacién de sujetos “olvidados”, o la renovacién de las miradas
sobre la produccién de conocimientos “sobre” y “en” la escuela, a su
vez, trajeron aparejados nuevos desafios metodoldgicos. La amplia-
cioén de los enfoques y la redefiniciéon de las estrategias de acerca-
miento a los objetos de la historia de la educacion explican, en parte,
la redefinicion de las viejas fronteras tematicas y cronolégicas. En este
sentido, se pueden destacar algunas perspectivas teérico-metodolégi-
cas que contribuyeron con esa renovacion (Arata y Southwell, 2014).

Por un lado, los cambios introducidos en las escalas de analisis:
el pasaje del enfoque “nacional” a los puntos de vista transnacionales,
regionales y locales. El interés por “recalibrar” los espacios en que
tuvieron lugar los procesos educativos puede interpretarse como una
respuesta a “las historias generales de la educacion [que] suelen ser
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historias vistas desde el centro del poder” (Rockwell, 2007, p. 51). Re-
saltado en el original). Lo que se pone en juego en las nuevas escalas
de observacion no es tanto el reordenamiento de los relatos instituidos
(buscando enhebrar los hitos de una historia alternativa que denuncia
los “olvidos” o que procura confeccionar un relato “contrahegemoni-
co” al uso “revisionista”), como la construccién de una perspectiva
diferente desde la cual analizar la historia educativa nacional en su
conjunto. El desenvolvimiento de las instituciones educativas estata-
les y de la sociedad civil abordadas desde perspectivas regionales, asi
como las miradas transnacionales, han permitido identificar y delimi-
tar configuraciones sociales con caracteristicas propias e irrepetibles,
atravesadas por dindmicas especificas (e incluso ajenas a las politicas
impulsadas desde los estados centrales) que imprimieron rasgos dis-
tintivos en la configuracion de las redes educativas locales.

Por otro lado, las formas de aproximarse al estudio de los feno-
menos educativos desde una perspectiva histérica permitieron, entre
otros asuntos, “descentrar la mirada”, redefinir la interpretaciéon en
torno a la difusién y recepcién de las ideas pedagdgicas, y volver a
ponderar la capacidad de agenciamiento de los sujetos y las institucio-
nes atravesados por las tensiones existentes entre poderes centrales y
locales. Estas aproximaciones ponen de manifiesto también un mayor
interés por comprender los procesos a través de los cuales los modelos
educativos adoptados de los paises centrales se transforman o trans-
figuran en los contextos latinoamericanos, y ya no tanto por interpre-
tarlos como errores o “desviaciones” respecto a las fuentes originales.
Los enfoques preocupados por comprender las rutinas diarias y la na-
turaleza singular y situada de las instituciones educativas contribuye-
ron de manera decisiva a comprender los impactos que tuvieron los
diferentes proyectos educativos “nacionales” desde la perspectiva de
las situaciones locales. Los trabajos que analizan las experiencias edu-
cativas locales en relacion a fendmenos de alcance mayor no s6lo han
permitido relevar aspectos particulares, singularidades y especificida-
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des. También han permitido comprender y resignificar los diferentes
modos en que tienen lugar los cambios y las formas en que operan las
resistencias en los distintos niveles y modalidades que conforman los
sistemas educativos.

Se ha dicho que la historia es siempre historia contemporanea dis-
frazada. Incluso, desde la perspectiva de la historia cultural, se afirmé
que los escritos histéricos nunca son abstractos: no sélo interpretan
la evidencia, sino que también representan una respuesta a los deba-
tes contemporaneos. Estas intervenciones constituyen asi, un didlogo
permanente entre el presente y el pasado. Pues bien, si este es un ras-
go saliente de la produccién historiografica educativa en la region,
la misma conlleva a interrogarse sobre las operaciones metodolégi-
cas que sustentan y dan asidero a esta idea. Aun mas: deberia poder
rastrearse en estas modalidades de intervencion historiograficas los
fundamentos que anuden la preocupacion de quienes se especializan
en el estudio del pasado por iluminar las escenas y los conflictos del
presente, asi como constatar la relevancia que estos estudios tuvieron
en el campo mas amplio de los debates educativos (pues no alcanza-
ria con comprobar la naturaleza de sus intenciones sin poder medir
también el alcance de sus efectos). Como ya se sefiald, para ello seria
pertinente relevar el contexto social donde se produjeron estas ideas y,
especificamente, el contexto intelectual donde las mismas se genera-
ron (Skinner, 2002).

La lista de enfoques y autores de los que se ha nutrido la historio-
grafia educativa en el continente es sumamente amplia. Subrayamos
las contribuciones que han realizado al campo los aportes provenien-
tes de la historia conceptual, los estudios de género, la historia de las
sensibilidades, el analisis del discurso, los estudios sobre la ensefianza
de saberes especificos y las miradas postcoloniales, entre otras. A su
vez, los andlisis historiograficos que reflexionan sobre las configura-
ciones del campo y las continuas referencias a autores (M. Foucault,
R. Chartier, A. M. Chartier, M. Certeau, C. Ginzburg, entre muchas y
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muchos otros) pueden ser interpretados también como una bisqueda de
inspiracién para la elaboracion de los trabajos de investigacién. S6lo en
ocasiones la obra de alguno de estos autores fue sometida a una reflexion
sistematica, con el proposito de establecer cudles pueden ser sus aportes a
un area o tema de estudio especifico de la historia de la educacion.

El crecimiento y sistematizacion se ha evidenciado en las tiltimas
tres décadas en el surgimiento y la consolidacion de las sociedades
cientificas nacionales que nuclean a investigadores comprometidos
con el estudio del pasado educativo en sus diferentes expresiones, en
la regularidad con que se realizan encuentros académicos nacionales
e internacionales, en la oferta de espacios de formacion, seminarios
y cursos de grado y posgrado, y en la edicién de revistas y publica-
ciones especializadas o de difusién. Estas dimensiones no pueden
desatender, por otra parte, el modo en que se incrementd la demanda
de produccién cientifica sobre las instituciones, proyectos e investiga-
dores, a partir del establecimiento de instrumentos de medicién de la
productividad académica.

Sin embargo, la presencia y asignacion de los recursos —humanos
y materiales, o las facilidades para establecer vinculos con equipos e
instituciones académicas, tanto regionales como internacionales— no
se distribuyen de manera homogénea (esto puede constatarse también
en el plano nacional), y aunque los procesos de globalizacion han fa-
cilitado las posibilidades de intercambios y desplazamientos, las redes
electrénicas han contribuido a la construccion de vinculos de coope-
racién personales e institucionales, y, aunque la difusion del conoci-
miento circula con mayor fluidez que en otros periodos, la produccién
cientifica contintia estando atravesada por fuertes y acentuadas asi-
metrias. A ello hay que sumarle la presencia —o ausencia— de comu-
nidades intelectuales y de tradiciones académicas que contribuyan a
establecer didlogos intergeneracionales o que promuevan espacios de
formacién y discusién en cada una de las regiones e instituciones don-
de se desenvuelven las y los historiadora/es de la educacién.
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Transformaciones en la agenda de historia de la educacion

Como vengo planteando, la historia de la educacién, al igual que
otros campos cientificos, es producto de un conjunto de practicas socia-
les inscriptas en tradiciones intelectuales especificas. Dichas practicas
tienen lugar en contextos sociales de produccion y en marcos institucio-
nales que le imprimen orientaciones particulares. La reflexién en torno
a las modalidades que adquieren estas practicas ha ido cobrando cada
vez mayor interés entre los/as investigadores/as que se desenvuelven en
dicho campo de estudio. Asi, en los tltimos afios, la historiografia edu-
cativa ha sido objeto de una serie de andlisis respecto de su trayectoria y
conformacion actual por quienes —de hecho— la practican.

Como venimos mencionando, en los udltimos afios, el campo de
la historia de la educacién ha crecido notablemente, consolidando un
tipo de reflexividad —enriquecida desde diferentes enfoques te6ricos—
cuyo denominador comun es la reivindicacién del caracter histérico
que subtiende todo proceso educativo. Sin embargo, el crecimiento y
la expansién de su campo de estudio no pueden asumirse de un modo
celebratorio, sino como una plataforma para nuevos desafios. Por otro
lado, no es posible gestar una produccién historiografica vigorosa si
quienes elaboran sus narrativas no avanzan en operar una transforma-
cion metodologica y tematica. La factibilidad de este proceso depen-
de, también, de un trabajo que puede asumir como punto de partida
esfuerzos individuales, pero debe coagular en un proyecto colectivo.
En este contexto de fortalecimiento, un conjunto de problemas perma-
nece aun sin ser debidamente tratados: la reflexion sobre los modos de
practicar la escritura de la historia, las dificultades en torno a la capaci-
dad de entablar didlogos con disciplinas externas al ambito de la edu-
cacién, el debate sobre las politicas de archivo, entre otras, dan cuenta
de las areas de vacancia de la historiografia educativa argentina.

Pero no terminan alli sus problemas: la diversidad tematica que
caracteriza las distintas lineas de investigacion en la historia de la edu-
cacién impacta en la configuracion del campo. Las regiones del pasado
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que los historiadores de la educacién salen a conquistar con sus pre-
guntas nos devuelven una imagen multiforme, un z6calo compuesto
por objetos que nos informan sobre el uso de las prendas escolares, la
conformacion de trayectos de formacién técnica, los sucesivos modos
de nombrar la infancia, la arquitectura y la materialidad, las variacio-
nes en los modos de leer y escribir, los derroteros del trabajo docente,
entre muchos otros asuntos que son objeto de la practica historiadora.
El caracter plural que signa los intereses de los historiadores de la edu-
cacién plantean al menos un problema: ;sobre qué objetos en comiin
trabajan los historiadores de la educacién?

Un rasgo que también es valioso subrayar en relacién con la actual
configuracién del campo de estudios es la proliferacion de sus temas y
areas de interés. La diversificacion de las miradas sobre la educacion
ha desplazado la atencion casi excluyente que la historia tradicional
habia depositado en la escuela, para multiplicar sus objetos de estudio,
abrir nuevos campos de posibilidades para el conocimiento histérico
y sumar nuevos angulos de andlisis (Arata y Southwell, 2014). Esta
renovacion historiografica no es nueva, ya que sus origenes pueden
rastrearse en la década del ’80. Y aunque en algunos paises se sigue
privilegiando el estudio de las escuelas primarias (Martinez Mocte-
zuma, 2008), lo cierto es que la proliferacién temadtica de los estudios
historicos educativos actuales podria pensarse bajo el signo de aquella
maxima “annalista” segun la cual “todo es historia”.

Una nota mads: aunque la revalorizacién de las escalas locales en la
historiografia educativa podria explicarse por el aporte de otras disci-
plinas y enfoques (la antropologia y el registro etnografico, fundamen-
talmente), resulta importante sefialar también —como advierte Sandra
Carli (2014)— que la importancia que los estudios histéricos atribuyen
a las experiencias locales estan intimamente relacionadas con las nue-
vas significaciones que asume lo local en un mundo desterritorializa-
do. Existen sobrados fundamentos que dan cuenta de la erosién que
el proceso de desterritorializacion ha ejercido sobre la hegemonia de
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los estados modernos y la centralidad de la categoria nacién como
punto de partida “natural” de nuestros relatos. Lo que debe resaltarse
también es la posibilidad que ello inaugura para identificar los lazos
que existen entre territorios distantes, las fronteras y las “zonas de
contacto”, con el propésito de elaborar un nuevo marco de referencia
tedrica que permita “la revisiéon de nuestra propia tradicién intelec-
tual” (Ortiz, 1998, p.XVI).

Los didlogos mantenidos con otros campos de las ciencias sociales
han permitido introducir nuevas preguntas y claves de lectura y dotar
de una inteligibilidad mas profunda la comprension de los procesos
educativos en su devenir histérico. Este dialogo muchas veces se pa-
recié mas a un trabajo de recepcién y asimilacion de las produccio-
nes realizadas en otros ambitos de las ciencias sociales por parte del
campo historiografico educativo que a un intercambio entre éstas y la
historia de la educacion. Lo que quiero subrayar es el hecho de que
la historiografia educativa es mucho mas receptora que productora de
discursos teérico-metodologicos. Evidencia de ello es la escasa pro-
duccién de trabajos que privilegien la reflexion sobre las cuestiones
tedricas y metodolégicas que nos atafien.

La proliferacion tematica requiere preguntarse de qué maneras
pueden integrarse estos conocimientos a miradas mas abarcadoras y
generales. Una forma de avanzar en la escritura de una historia regio-
nal fue la elaboracién de trabajos comparativos. Sin embargo, como
bien sefiala Toro (2014), el resultado ha sido mas bien un encuentro de
dos historias paralelas, a las que no se logra imbricar mutuamente ni
detectar en ellas sus familiaridades y diferencias. El mismo autor ad-
vierte que, para superar este punto, se requiere de una solidez concep-
tual y metodologica que debiera estar conformada por -al menos- dos
caracteristicas distinguibles: “la formulacién de problemas como ejes
estructuradores del relato y el acopio de aportes provenientes desde
disciplinas fronterizas”. La clave, en suma, “tiene que ver principal-
mente con cumplir con algunos atributos metodolégicos y orientacio-
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nes que le otorguen solidez, valor social y pertinencia al producto de
nuestra mirada al pasado de la educacién” (Toro, 2014, p. 88).

La redefinicién del objeto de estudio de la historia de la educacion
impact6 también en la bisqueda de nuevas estrategias narrativas, asi
como en la ampliacion de los recursos y acervos documentales. Este
aspecto no responde con exclusividad a l6gicas académicas, y sus ra-
zones también habrd que buscarlas en los requerimientos del Estado,
que en algunos casos se ha mostrado interesado en la produccion his-
toriografica educativa con fines conmemorativos y politicos, y en las
demandas del mercado editorial. La presencia de estos actores ha per-
mitido también definir nuevas areas de indagacion o revisitar viejos
temas a la luz de fuentes documentales inexploradas o que no habian
sido tenidas en cuenta por considerarlas de escaso valor cientifico.

Vale decir: los primeros historiadores de la educacién se ajustaron
a las normas consuetudinarias y cifieron su trabajo a los documentos
domiciliados en los archivos oficiales, fundados por los estados mo-
dernos, dejando de lado otro tipo de pruebas documentales. Al mul-
tiplicarse los temas y campos de interés, pero también los lenguajes
y los publicos a los cuales va dirigido el discurso historiografico edu-
cativo, las y los historiadora/es de la educacién se vieron impelidos a
bucear en otros acervos documentales (publicos y privados, escritos,
audiovisuales y orales). También se apeld a la produccion de textos
hibridos, en los que las y los autores se mueven entre géneros, desde
los narrativos a los reflexivos, incorporando y combinando las referen-
cias a la produccién académica con el registro de la novela historica,
o bien a la elaboracién de materiales que leen el devenir educativo de
un pais o regién en clave biografica haciendo foco en algin referente
del campo.

Respecto al empleo de los acervos documentales, situar a la foto-
grafia o a la literatura como protagonistas del trabajo del historiador
de la educacion y dirigirles a ellas las preguntas principales, debe ser
comprendido como algo mas que la seleccién de fuentes originales:
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supone organizar nuevos archivos, generar nuevas demandas tedricas,
formular nuevas preguntas, o instalar una mirada oblicua y renovadora
sobre los problemas de siempre.

El giro visual, el estudio de la cultura material o de la formacion
de sensibilidades, han tornado visibles objetos que ya estaban frente a
nuestras narices: los establecimientos educativos y las imagenes esco-
lares (fijas 0 mdviles) son dos ejemplos de temas de investigacion que
alcanzaron un estatus de autonomia. Ello condujo a la configuracién
de nuevas usinas tematicas o al empleo de las ya existentes de otras
formas, asi como también a la necesidad de construir y emplear nue-
vos conceptos tedricos para su andlisis. En sintonia con los discursos
sobre el patrimonio y la preservacién de objetos y espacios, se han im-
pulsado o resignificado museos escolares y educativos (incluyendo los
virtuales, a los que se puede acceder a través de internet) en diferentes
ciudades latinoamericanas; se crearon simposios en los que se abordan
especificamente estos temas, asi como redes de archivos escolares que
procuran fortalecer y poner en valor los acervos histéricos de dichas
instituciones, al tiempo que se recortaron como objeto de estudio.

Estos son s6lo algunos de los temas y enfoques que se encuentran
en el centro de la produccién historiografica educativa en las primeras
décadas del siglo XXI en América Latina. Como espero que haya que-
dado evidenciado en esta introduccion, vitalidad del campo y prolife-
racion tematica son dos signos que caracterizan este momento histo-
riografico. Sin embargo, hay un tercer elemento que atraviesa a ambos
y las envuelve. La produccion de la historia de la educacion regional
estd sujeta a dinamicas locales y globales que pueden interpretarse
bajo el signo de una tensién. Como advierte Sandra Carli, la identidad
de los historiadores de la educacion se encuentra tironeada entre “el
reconocimiento de los signos histéricos de los horizontes emancipado-
res del siglo XIX y XX” y “las expectativas vinculadas con los nuevos
horizontes del mundo global” (Carli, 2014. p.116). No se trata de un
asunto menor, si tomamos en cuenta que esta tensién puede conducir
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a un distanciamiento cada vez mayor de los imaginarios educativos
ligados con la épica emancipadora de la primera mitad del siglo XX (a
los que la historia de la educacién contribuyé a alimentar), para acer-
carse a una légica pragmatica, mas propia del siglo XXI. Mientras la
primera ubica la produccién de conocimientos como una instancia que
aporta al debate de la discusién publica sobre educacién, la segunda
significa un claro avance de la raz6n instrumental de los expertos.

Las contribuciones de este libro

En el largo linaje que ha sido descripto hasta aqui, se inscribe este
libro con contribuciones reunidas bajo el criterio de tesis recientes.*
Menos apegados a las nociones de momento fundacional o de ruptu-
ras, y como muestra de una inclinacion a leer los procesos histdricos
entreviendo las continuidades en los cambios, el trabajo de Santiago
Zemaitis, “Entre renovaciones, vigilancias y censuras. Antecedentes
de la educacion sexual en la Argentina de los afios 60 y 707, el de
Fernanda Sosa, “Disputas por la planificacién familiar y anticoncep-
cion en la educacién sexual en el Uruguay de los sesenta. El Primer
Curso Latinoamericano de Educacién Sexual y Planificaciéon Familiar
y sus detractores”, el de Pablo Kopelovich, “El Departamento de Cul-
tura Fisica y la transmision de un universo kinético diferenciado para
alumnos y alumnas de escuela media de la Universidad Nacional de La
Plata (1929-1939) y “De chinitas y sefioritas: discursos pedagégicos y
construccién de feminidades en Salta a fines del XIX” de Maria Ma-
ciel, historizan la educacion sexual y la produccién de masculinidades
y feminidades tanto en el espacio escolar como en grupos de reflexién
y gestion que aportaron debates y desarrollos conceptuales dentro y
fuera de las instituciones educativas. Esas contribuciones despliegan
un analisis en el que la irrupcién de las novedades fueron compren-
didas como el resultado de procesos de lenta evolucion, es decir, los

4 Los capitulos se mencionan en un orden levemente diferente a como figuran
en el indice, con el fin de ofrecer otro posible ordenamiento y claves interpretativas.
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cambios como resultado de las rearticulaciones y des-sedimentaciones
de viejos conceptos y las corrientes de ideas como la configuracién de
tendencias dentro de un campo —el educacional— en el que no suelen
expresarse las corrientes en su estado puro, sino como el resultado
contingente de articulaciones.

Tomando la multidimensionalidad interviniente en el despliegue
del trabajo docente los capitulos de Natalia Vuksinic, “;Ser profesor
catoélico o ser catélico profesor? Las estrategias de capilaridad “dentro
y fuera” de la Iglesia Catolica argentina para la formacién docente
en clave histérica (1949-1989)” y de Jorgelina Méndez, “Transicion
democrética y reforma educativa: una mirada desde la formacion do-
cente” muestran la imbricacion no lineal entre el campo de la peda-
gogia, el dambito de las politicas educativas y los debates ideolégicos
mas amplios que marcaron una etapa de internacionalizacion de los
problemas educacionales y la regionalizacion de la agenda politica.
La pregunta por las dinamicas del conocimiento ha dado lugar en
los tltimos afios a distintos tipos de indagaciones y resulta pertinen-
te como instrumento para explorar la produccién y circulacién de
los saberes académicos y la tension entre lo local y lo global. Los
capitulos mencionados evidencian cémo el desarrollo educativo, la
estructuracion social y la formacién de su cultura politica se encuen-
tran vinculados al desarrollo institucional del profesorado. Por ello,
esos textos ponen el foco en los didlogos de esa formacion con ten-
dencias ideoldgicas y politicas, pero también localmente situadas y
traducidas institucionalmente.

El tiempo dejo de ser el telon de fondo de la reflexién historiogra-
fica, para transformarse en un elemento que debe ser objeto de una
problematizacién. También estos abordajes ponen en evidencia que,
si las experiencias educativas de nuestras sociedades presentan orige-
nes, desenvolvimientos y ritmos singulares, es preciso construir herra-
mientas que permitan trabajar en su singularizacién sin por eso perder
el sentido de pertenencia a realidades o situaciones de mayor alcance.
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Sin lugar a dudas, poner en discusion la 16gica temporal contribuy6 al
descentramiento de la escuela como objeto privilegiado de los estu-
dios histoérico-educativos. Si se sostiene que la escuela es la provincia
de un continente mucho mas amplio —la educacion— es preciso salir
en busca de los tiempos que atraviesan esas otras dinamicas, desarro-
llos y desenvolvimientos que confluyen y diversifican las experiencias
educativas que tuvieron y tienen lugar en el continente y que no nece-
sariamente se ajustan a los tiempos y ritmos de los sistemas escolares.

Focalizados en objetos diferentes, los trabajos de Maria Asuncién
Iglesias, “La Inspeccién General de Ensefianza Secundaria, Normal y
Especial: Estructura, agentes y definiciones sobre politicas publicas
(1865-1940)” y de Antonio Romano, “La Asociacién de Profesores
de Ensefianza Secundaria de Uruguay (APESU) y la reforma de la
ensefianza secundaria en 1935: la emergencia de un nuevo actor”, al
destacar la interdependencia de la esfera educativa de las periodiza-
ciones politicas, se da un paso importante hacia la construccién de
periodizaciones mas pertinentes. Se suma a ese grupo el trabajo de
Talia Meschiany, “El giro autoritario en la cultura escolar. El caso del
Colegio Nacional “Rafael Hernandez” (1974-1976)” que pone en evi-
dencia que la historia de la educacion requiere distinguirse de la his-
toria politica, como condicion para poder establecer cuando se habian
producido los cambios o bien, para determinar por qué, a pesar de las
transformaciones en otras esferas de la vida social, las formas edu-
cativas desarrollaron variantes y contrapuntos. Los textos advierten,
también, sobre las multiples implicancias que existen entre educacion,
historia y politica.

La historizacion de experiencias y formas institucionales atin in-
suficientemente exploradas, asi como la reactivacion de identidades
postergadas que pone en cuestion las formas de subalternizacién im-
plicitas, alcanzan una significativa tematizacion en los capitulos de
Federico Brugaletta, “Se vive como se puede. Circulo de cultura y li-
teratura popular en los usos protestantes del método de Paulo Freire
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en el 68’ uruguayo”, el de Luz Hernandez Castrillén, “Emergencia de la
escuela rural en Antioquia como asunto de la politica educativa (1870-
1940)” y “Por el camino de los antiguos. El trabajo institucional de la
Escuela Hogar N° 155 en relacién a la identidad ranquel en La Pampa”
de Elisabet Rollhauser. Estas producciones trabajan con una concepcién
multiple del tiempo histérico, donde resulta tan importante reconocer
las caracteristicas y ritmos que adopta cada experiencia e institucién
educativa, como las formas en que se imprimen en ellas las huellas de
temporalidades diversas y heterogéneas. A través de sus contribuciones,
autoras y autores discuten la nocién de un tiempo “homogéneo y vacio”,
al que hacia referencia Walter Benjamin (2004), cuya principal cualidad
habia sido la de fagocitar las historicidades paralelas y auténomas de las
que partian numerosas experiencias educativas.

Los escritos aqui reunidos son la respuesta a una invitacion reali-
zada a doce investigadoras e investigadores de historia de la educacion
que han tenido en comtn haber realizado su formacién en el Doctorado
en Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata.
Este volumen retine colegas y objetos de estudio de Colombia, Uru-
guay y Argentina, y nos ha dado la posibilidad de reflexionar sobre la
produccién actual de la historiografia educativa en la region. También
ha producido una circunstancia propicia para pensar desde alli algunos
de los desafios que plantea, en este momento presente, la escritura de
la historia de la educacién en nuestro continente. Mirados en conjunto,
estos trabajos dan cuenta de aspectos y problemas tan diferentes como
distintas y complejas son las realidades latinoamericanas en las cuales
se concibieron y elaboraron. Las lecturas situadas del campo analitico
comun que oficié como punto de partida para estos escritos produjeron
textos diversos, en los que quedaron plasmados los enfoques e intere-
ses de cada autor/a. Es posible, sin embargo, encontrar problematicas
que atraviesan mas de un texto, referencias bibliograficas compartidas
y elementos que contribuyen a delinear un horizonte de intereses y
preocupaciones comunes.
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Nuevos enfoques. Nuevos objetos. Nuevos problemas. Las formas
de escribir la historia de la educacion estan cambiando las estrategias
de aproximacion, lectura y tratamiento de las fuentes, la construccién
de los archivos y los modos en que leemos el pasado de la educacion
y lo interpretamos a la luz de los sucesos del presente.
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Historias de la educacién sexual, masculinidades
y feminidades en instituciones educativas






Entre renovaciones, vigilancias y censuras.
Antecedentes de la educacién sexual
en la Argentina de los afios 60 y 70

Santiago Zemaitis

Presentacion

En las lineas que siguen se presentan algunos de los hallazgos y
resultados de mi investigacion doctoral titulada: Historia de la educa-
cién sexual en la Argentina contempordnea. Discursos, agentes y ex-
periencias en torno a un significante en disputa (1960-1997), y defen-
dida en la Universidad Nacional de La Plata en marzo del afio 2021.
Este trabajo estuvo bajo la direccién del Dr. Pablo Scharagrodsky y
la Ph.D. Myriam Southwell y se desarrollé en el marco del Programa
del Doctorado en Ciencias de la Educaciéon (FaHCE-UNLP).! Situa-
do desde la Historia de la educacién, el Analisis Politico del Discur-
so y los Estudios de género, el trabajo explor6 diferentes discursos,
agentes, experiencias pedagogicas y debates en torno al campo de la
educacion sexual en la Argentina y América Latina. Se recorrié para

1 El inicio como la finalizacién de esta investigacion fueron posibles gracias a
la estancia de estudio realizada en la UERJ (Rio de Janeiro, Brasil) durante el verano
2014/2015 y al otorgamiento de la Beca de Finalizacién de Doctorado del Conse-
jo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET), radicada en el
Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales (IdIHCS- FaHCE/
CONICET).
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ello, una temporalidad extensa, iniciando el recorrido histérico desde
mediados del siglo XIX, aunque con mayor atencion en el siglo XX,
en particular, con foco en las décadas de 1960 a 1990.

Partiendo de esa investigacion, en este capitulo nos proponemos
mapear tan solo algunos discursos, iniciativas y desarrollos de la edu-
cacién sexual entre las décadas de 1960 y 1970 para evidenciar que,
lejos de tratarse de una tematica de reciente discusién, la educacién
de la sexualidad ya se encontraba como un problema de orden ptiblico
hacia mediados de siglo XX. De alli que nos interese sefialar algunas
renovaciones en ciertos enfoques pedagdgicos sobre esta tematica,
como también indicar algunas continuidades en ciertas tendencias ya
iniciadas en los inicios del siglo XX.

Para ello, en una primera seccién se pincelan de forma general
algunas posiciones pedagogicas modernas sobre la ensefianza de la
sexualidad y sobre el caracter de peligrosidad que este significante
revestia. Luego, centrandonos en nuestro periodo de estudio, indicare-
mos algunas renovaciones en cuanto a las relaciones entre infancia y
educacién sexual que fueron posibilitadas por la emergencia del cam-
po psi y por la edicion y circulacion de textos destinados a presentar
algunas respuestas ante las “preguntas dificiles” de los nifios. En una
tercera seccion, repasamos algunas iniciativas privadas del campo de
la planificacién familiar y la sexologia que se desarrollaron durante la
década del 70.

Posteriormente, se avanza en el mapeo de experiencias educativas
dentro del ambito de la Educacién para la Salud, a los fines de mos-
trar alli algunas continuidades en los modos de articular la educacién
sexual con los problemas sanitarios y las “consecuencias de la sexua-
lidad” que ya se venian desarrollando desde las primeras décadas del
siglo XX en relacion con las enfermedades “venéreas”. La quinta y
ultima seccién aborda, por un lado, los archivos de la Direccion de
Inteligencia de la Policia de Buenos Aires que desde los afos 60 ins-
peccionaron actividades en torno a la ensefianza de la sexualidad en
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escuelas como en otros dmbitos sociales. A su vez, por otro lado, se
estudia la oposicién ante la educacién sexual en el contexto de la tlti-
ma dictadura civico-militar analizando la politica de control y censura
de libros infantiles, entre otros, sobre temas de sexualidad y educa-
cién sexual, y también la opinion de los ministros de los gobiernos
de facto, quienes enfatizaban el rol fundamental de las familias ante
dicha tematica relegando el lugar de las escuelas para el abordaje de
la tematica.

En término tedricos, se trabajara a la educacion sexual como una
practica discursiva que se articul6 a través del tiempo a distintas de-
mandas sociales, profesionales, educativas, religiosas, sanitarias, y
que coexistieron en disputas hegemonicas por asignar ciertos sentidos
a sus significados, atribuciones, valores, saberes, practicas educativas,
temas predilectos para nifias, nifios, adolescentes y jovenes. En con-
sonancia con el planteo de Myriam Southwell, puede afirmarse que
existen ciertos términos que son objeto de una lucha ideolégica muy
fuerte, y desde la perspectiva teérica del Analisis Politico del Discur-
so (APD), estos términos son conocidos como significantes vacios?, a
partir de los cuales se intenta fijar parcialmente significados particu-
lares con ciertos significados (Southwell, 2008, 2008a, 2008b, 2020).

Un aspecto a destacar es que el trabajo de archivo, la historizacién
de este significante polisémico, implica considerar las luchas sociales
como disputas por la hegemonia desde diferentes posiciones®, es de-

2 Vale aclarar que, como sostiene Southwell, hay una confusién habitual: se suele
entender rapidamente que “el calificativo de vacio habla en desmedro del término;
muy por el contrario, el vaciamiento parcial habla de la potencia de un significante
que logra absorber a otros, se vacia parcialmente al mismo tiempo que incorpora sen-
tidos y significaciones que lo exceden” (Southwell, 2018).

% La nocién de posicion no sera equivalente a cargos o funciones desempefia-
das, aun cuando es a partir de las trayectorias que los sujetos tienen, es que podemos
comprender sus aportes al campo de la educacién sexual. Como han definido Laclau
y Mouffe: (...) Hablar de “sujeto” remite a “posiciones de sujeto” en el interior de una
estructura discursiva. Los sujetos no pueden ser el origen de las relaciones sociales, ni

43



Santiago Zemaitis

cir, los juegos por el intento de imposicién/fijacion de la educacion
sexual a ciertos significados, objetos o enfoques, aglutinando de este
modo demandas, intereses y practicas sociales de sectores diversos.
De alli que por su caracter precario y contingente, es que se asume
la imposibilidad de una definicién final o esencial; no hay pues como
“definicion verdadera” acerca de lo que es la educacion sexual. En
suma, es la dindmica politico-pedago6gica que se produce en la biis-
queda del significante educacion sexual nombra, incluye y representa
lo que cada sector entiende que debe contener y lo que se debe, por
tanto, excluir.

La educacion sexual en las primeras décadas del siglo XX

En los albores del siglo XX las posiciones imperantes sobre la
educacién de la sexualidad infantil, mas precisamente, los saberes
vinculados a la genitalidad, al conocimiento de las partes del cuerpo
humano, y sus diferencias, las explicaciones acerca de la reproduccién
biolégica, resultaban para las primeras décadas preguntas y conoci-
mientos peligrosos que pondrian en riesgo la “inocencia” de nifias y
nifios. Solo por citar un ejemplo proveniente de la posicion oficial del
Ministerio de Instrucciéon Publica en los inicios del siglo pasado, a
través de su revista oficial EI Monitor de la Educaciéon Comtn obser-
vamos una vinculacién directa entre curiosidad infantil en torno a la
sexualidad y ciertos peligros o riesgos. En un articulo de 1906 se leia:

Esta curiosidad (refiriendo al desarrollo sexual en la pubertad) no
es sino una de las manifestaciones de la conmocién sexual misma,
de la naciente pasion (...). Si se admite esta interpretacion, se de-
beria necesariamente deducir de ella que seria un error despertar y
fomentar esa pasion mediante una ensefianza prematura (y conti-

siquiera en el sentido limitado de estar dotados de facultades que posibiliten una expe-
riencia, ya que toda “experiencia” depende de condiciones discursivas de posibilidad
precisas” (Laclau, y Mouffe, 1985, pp. 132-133).
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nua) Se excita, la curiosidad en un terreno que no deberia excitar-
se, se evoca la pasion del saber, cuando atin no debiera pensarse en
ella (...) Es preciso reconocer de una vez que no conviene hacer de
tales cosas un objeto de ensefianza fisico natural. En todo caso es
preciso prevenir e impedir oportunamente y con toda energia que
semejantes aclaraciones profilacticas invadan la escuela popular y
aun las clases inferiores e intermediarias de las escuelas superiores
(El Monitor de la Educacién Comun, 1906, s/p).

Pensada como una “materia delicada”, la educaci6n sexual era re-
comendada en los inicios del siglo XX para nifios y destinada a ser un
tipo de instruccién que le correspondia inicamente a la familia, y no a
la escuela ni a los poderes ptiblicos. La educacion de la sexualidad pa-
receria no encontrar sentido, ni siquiera en lecciones de historia natu-
ral. Este tipo de posiciones temian a que una instruccion que ensefiara
sobre los érganos genitales o los desarrollos hormonales del cuerpo,
podrian alterar o influir negativamente en el desarrollo psicosexual de
los nifios. Temores afines sobre el desarrollo de la sexualidad infantil
y adolescente despertaba la posibilidad de homosexualismo por las
amistades peligrosas, como desconfiaban los paidélogos positivistas
Victor Mercante y Rodolfo Senet, o bien los riesgos de la masturba-
cion como “vicio peligroso” que podria traer consecuencias intelec-
tuales, morales, fisicas, cognitivas, nerviosas, musculares, oculares.

Como ha sefialado Adriana Puiggrés, el discurso pedagégico fun-
dacional estuvo fuertemente impregnado por la prosa y la vision del
discurso médico positivista que avanzo en el Estado conservador, lo
que produjo un significativo poder del Cuerpo Médico Escolar en el
sistema educativo desde el siglo XIX. Como sefiala la autora, entre los
informes de este Cuerpo, la sexualidad no se nombra como tal, sino
que se alude a ella a través de la higiene y la moral, el aparato repro-
ductor es nombrado como un “mal necesario” y se sugiere evitar el
conocimiento de la sexualidad y “retardar el conocimiento de la perpe-
tuacién de las especies en zoologia y botanica, “argumentado que los
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conocimientos sexuales impedirian asimilar los referidos a otras areas
de conocimientos y perjudicarian la salud fisica y mental” (Puiggros,
1990, pp. 120-121).

Esto se plasmo en algunas prescripciones curriculares. En 1909
se aprobo una “circular reservada” n° 34, firmada por el entonces mi-
nistro de Educacién e Instrucciéon Publica Rémulo Naon (1908-1910).
Alli se establecia una modificacion de los programas de anatomia,
fisiologia e higiene, suprimiendo el tema de “la reproduccion”. La
normativa rechazaba textos de lectura que por su realismo pudieran
ofender el pudor de las nifias (de Madrid, 1914). Consecuentemente,
en los planes de estudio de la educacién primaria vigentes en los pri-
meros afios del siglo XX, si bien se instruia la ensefianza del “Cuerpo
Humano”—desde el ler. grado al 6to.— se mencionan los aparatos, or-
ganos y funciones del cuerpo, pero sin mencion alguna a la reproduc-
cion (Consejo Nacional de Educacién, 1908, pp. 482-483). Del mismo
modo, en los grados mas avanzados, en el estudio de los reinos animal
y vegetal, tampoco se hace mencion a la ensefianza sobre la reproduc-
cion de los animales y las plantas y flores.

Segun Marcela Nari (2004), el contenido escolar “reproduccién
humana” en las primeras décadas del siglo XX se ensefiaba a través
de la descripcién de las flores, asociando los estambres a los érganos
sexuales masculinos y el pistilo al ovario, y se explicaba el misterio
de la gestacion de la vida con ejemplos de animales como peces y
aves, y algin mamifero para justificar la lactancia. Esto tenia que ver
con que, para la educacién de las nifias y las jévenes, particularmente,
el conocimiento del cuerpo, a pesar de ser justificado cientificamen-
te, chocaba fuertemente con los valores, los sentimientos y actitudes
tradicionales muy extendidos. En definitiva, en aquellos tiempos, lo
concerniente al sexo y la sexualidad pertenecia mas bien al misterio
y al reino del silencio. Los tabties ponian en reticencias a la hora de
hablar de sexo como de cualquier otro problema humano” (Lionetti,
2021, pp. 55-56).
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Renovaciones y ediciones acerca de la sexualidad
y la curiosidad infantil a mediados de siglo XX

Como contraposicion a estas miradas que predominaron en los
albores del siglo XX, para los afios 60 se reconoce la emergencia de
algunas renovaciones importantes en cuanto al lugar de los nifios y, en
especial, en el reconocimiento y aceptacién de la dimensién sexuada
de la infancia, de la curiosidad y del derecho a que las preguntas e
inquietudes sexuales sean respondidas por la sociedad adulta. Como
sefiala Cosse, ya para esos afios se consideraba que la sexualidad se
encontraba presente en las conductas infantiles desde el mismo mo-
mento del nacimiento y vinculada con la personalidad y la identidad
de la infancia. Asi, la curiosidad y el deseo sexual ya se presentaban
como “normales, naturales y sanos” (Cosse, 2009).

Desde el discurso pedagogico de la sanidad escolar, se comenza-
ba a asumir esta postura, interpelando a los adultos con respecto a un
nuevo posicionamiento ante las preguntas infantiles. En el afio 1960 la
Direccién Nacional de Sanidad Escolar,* perteneciente al Ministerio de
Educacién y Justicia, aconsejaba a través de su publicacién oficial que:

“LOS PADRES Y MAESTROS DEBEN RECORDAR QUE:

- Los nifios en su insaciable curiosidad tienen derecho a hacer pre-
guntas sobre cuestiones sexuales.

- Que es obligacién de no dejar sin respuesta sus preguntas.

- Que en esta forma se encauza al nifio en el conocimiento de la
verdad.

- Que asi el nifio no recurrira a fuentes de informacién que falseen
el concepto cabal de las cosas.

4 Esta Direccion fue creada en 1958 por medio del decreto 2.791, con la misién
de “extender a toda la Reptblica Argentina los beneficios de la accién sanitaria en el
medio escolar”. Se trat6 de la continuidad a 1960, de algunas acciones que ya venia
realizando la Direccién General de Sanidad Escolar a partir de su creacién en 1948.
Ministerio de Educacién y Justicia.
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- Que el satisfacer su curiosidad no es mas que parte de la educa-
cién integral del nifio en la que debe existir un principio moral y
que lo aparte de la concupiscencia y depravacién.

- Que la curiosidad al ser natural no debe ser sofocada con res-
puestas de tono.

- Que ese ambiente de verdad hara que el nifio no trepide en co-
municar sus inquietudes y ansiedades a sus padres y maestros”
(Ministerio de Educacion y Justicia, 1960, p. 48).

Por un lado, que la Direccion de Sanidad Escolar interpele no sélo
a la familia sino a los maestros como interlocutores posibles y auto-
rizados de dar respuesta a la “insaciable curiosidad infantil”, marca
una discontinuidad con la tradiciéon moral moderna sobre ser un “tema
delicado” como también el hecho de no dejar ya reducida la educacion
sexual al derecho privado de las familias.

Para el espacio escolar, desde la Sanidad Escolar se interpelaba a
los consejeros escolares, que eran psic6logos educacionales, para que
fueran ellos los responsables del tratamiento de los “problemas sexua-
les”, que se hicieran presentes en la escuela como también en instruir
a las familias. Se reconocia que habia nifios con “errores y carencias
en su educacién”, y entre ellos se advertia la existencia de “criterios
equivocados para encarar los temas sexuales (origen de los seres, mas-
turbacion, diferencia de sexo, temor a la menstruacién y ocultamiento,
etc.” (Ministerio de Educacion y Justicia, 1960, p. 24). Se asumia que
el Consejero podia:

desempefiar un importante papel de apoyo y esclarecimiento, fren-
te a algunos nifios que en quinto o sexto grado, inician su pubertad.
El tabti de lo sexual, hace desviar la mirada a padres y maestros. Y
la pregunta del adolescente, muere antes de nacer. Son muy graves
las consecuencias que para la salud mental del nifio puede tener,
en este aspecto, la ignorancia o el error” (Ministerio de Educacion
y Justicia, 1960, p. 24).
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Al mismo tiempo, otra condicién que posibilité algunas reno-
vaciones fue la expansion del campo psi, especialmente a partir de
la popularizacién del psicoandlisis, tanto en la vida de las familias
de clase media como por su influencia en el discurso educativo. La
conformacion del campo de los saberes psi (psicologia, psicoanalisis,
psicopedagogia, psicologia genética, con sus diferentes vertientes es-
cuelas y enfoques) resignificé las maneras en que se habian estudiado
a las nifias y nifios. De alli que se evidenciaron nuevas articulaciones
entre pedagogia, sistema educativo, psicoanalisis e infancias haciendo
emerger miradas mas atentas a lo infantil con respecto a lo familiar
que al contexto escolar.

Esto signific6 un desplazamiento de las miradas centradas en la
ensefianza hacia la subjetividad y los aprendizajes infantiles. Asi, el
mundo infantil comenz6 a ser estudiado en clave de “desarrollo” por
fuera del contexto, y con ello, los nifios pasaron de ser pensados como
objeto, a ser sujetos de cuidado (Carli, 2003; Fernandez Pais, 2015).
Figuras del campo psi y la pediatria, como Eva Giberti, Telma Reca
y Florencio Escardd, se ocuparon de popularizar la educacion sexual
y nuevas formas de crianza, e insistieron publicamente, a través de
medios diversos como libros, revistas, prensa escrita y programas te-
levisivos, en abandonar los tabies que envolvian las relaciones entre
nifiez, sexualidad y educacion. En este marco, la inquietud por los
vinculos intergeneracionales signé las décadas de 1960 y 1970 que,
siguiendo a Sandra Carli, no significaron tanto un conflicto de genera-
ciones sino una “crisis de generaciones” (Carli, 2019).

Por otro lado, fue también a mediados del siglo XX que se tradu-
jeron, editaron y circularon diferentes obras provenientes de literatura
extranjera sobre la educacion sexual infantil y adolescente. Asi, desde
los afios 50, se publicaron en la Argentina libros de diferentes paises
que tuvieron gran popularidad como: La educacién sexual de la infan-
cia de André Berge de 1953 (Francia), Pedagogia sexual y relaciones
humanas de Rudolf Allers de 1958 (Austria) y Educacion para la se-
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xualidad de John J. Burt y Linda Brower Meeks de 1975 (EE.UU). Por
su parte, las editoriales Hormé y Paidés tradujeron y publicaron Edu-
cacion sexual infantil de Sten Hegeler de 1962, Familia y sexualidad
de David P. Ausubel de 1965, Educacién sexual para preadolescentes
de Lester F. Beck de 1973, La educacion sexual en la escuela prima-
ria y secundaria de Holger Kilander de 1973 y el famoso libro ;Qué
me estd pasando? Un eficaz instrumento de ayuda para los padres y
educadores de Peter Myle traducido en el pais en 1975. Estas obras
enfatizaban la necesidad de brindar explicaciones a nifios y adoles-
centes sobre temas vinculados a los cambios organicos y corporales
en las diferentes etapas del crecimiento, a las diferencias fisicas entre
varones y mujeres, y a la ensefianza de los 6rganos genitales internos y
externos. La masturbacion o las poluciones nocturnas, como también
la menstruacién, también fueron temas que estos textos incluian como
parte de la educacion sexual.

Segun lo indagado por Karina Felitti, entre los afios 60 y 70, al-
gunas editoriales catélicas como Guadalupe y Paulinas tradujeron
algunos titulos significativos y produjeron otros que, a diferencia de
las obras antes mencionadas, avalaban ideas fuertemente normativa
sobre la sexualidad y las relaciones sexuales; en particular sugerian
la castidad en la juventud hasta el momento del matrimonio, la natu-
ralidad y complementariedad del ser hombre y ser mujer, e incluian
una oposicion abierta a la regulacién de los nacimientos y métodos
anticonceptivos.

Algunos de esos titulos fueron: Para padres, de Carlos A. Rey
(1962), Para padres y educadores de Friedrich Gagern (1971), Amar-
se en cuerpo y alma de John Billings (1978), Sexo y adolescencia de
Bruno Richlowsky (1970), Funcién sexual de Manuel Bello (1963),
Tt en mi nido de Ignacio Boggiano Amilcar y Alcibiades E. Boggiano
(1968) (Felitti, 2009). Como se mostrara luego, algunos de estos titu-
los fueron inspeccionados durante la tltima dictadura civico-militar
por las dependencias encargadas del control y la censura editorial, por
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ser discursos que potencialmente podian contener informacién e imé-
genes que perturben cierto orden sexual y se filtren con ello “ideolo-
gias subversivas™.

La educacion sexual experta

La crisis de generaciones antes mencionada también fue extensiva
a los vinculos entre los adultos y la juventud, en un contexto donde la
sociedad argentina atravesaba fuertes cambios entre dinamicas cultu-
rales modernizadoras y la radicalizacion politica que sign6 la década
del 70. La configuracién de la juventud como grupo social diferencia-
do comenz6 a marcarse por esos afios y los jovenes de “la nueva ola”
experimentaron cambios en las experiencias de la vida erética y sexual
(Manzano, 2019). Como ya ha estudiado en profundidad la historia so-
cial y cultural de la sexualidad, emergieron asi nuevas reglas del cortejo
sexual, la aceptacion y visibilidad de la sexualidad prematrimonial de
las parejas jovenes, como asi también nuevas posibilidades de planifica-
cién familiar y decisién libre de la concepcion con la comercializacion y
difusion de la pildora anticonceptiva (Cosse, 2006, 2008; Cosse, Felitti,
Manzano, 2012; Felitti, 2009, 2012; Manzano, 2019).

Esta emergencia se dio dentro de un clima politico de reafirma-
cion de valores cat6licos y con perspectivas pronatalistas, impuestos
por los gobiernos dictatoriales desde la llamada Revolucion Argentina
(1966-1973), dejando los debates en torno a la formacién de la sexuali-
dad en manos de la opini6n ptblica y especializada como la psicologia,
la medicina (Wainerman, Di Virgilio, Chami, 2008; Felitti, 2009a), la se-
xologia —como subcampo de especializacion en formacion- y la planifi-
cacion familiar (Milanesio, 2021). En estas condiciones, se desplegaron
redes de intercambio entre profesionales devenidos en especialistas, tra-
mas locales, regionales e internacionales de circulacion de la educacién
sexual como un tema en la agenda latinoamericana en dichos campos.

De forma inicial, desde mediados de la década del 60, se funda-
ron y comenzaron sus actividades asociaciones e iniciativas privadas
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que se encargarian de abordar la formacién en educacion sexual para
publicos diversos. Asi por ejemplo, en 1966 se fundé la Asociacién
Argentina de Proteccion Familiar (AAPF), impulsada por prestigiosos
médicos de Cérdoba y Buenos Aires y tuvo como una de sus misiones
la distribucion de anticonceptivos gratuitos o a muy bajo costo, con-
sultas como también la promocién de la maternidad y la paternidad
responsables. Posteriormente fue extendiendo sus actividades educati-
vas en formacion y capacitacion sobre anticoncepcion a profesionales
de la salud, padres y madres, jovenes y adolescentes como también a
docentes de escuela secundarias.

El contexto de su vida institucional fue posible gracias a la ausen-
cia de politicas publicas en planificacién familiar y educacién sexual,
y a las restricciones en el acceso de mujeres a anticonceptivos por
parte del Estado, tal como ha indagado Felitti (2012).> Los integrantes
de la AAPF fueron convocadas/os para desarrollar cursos y talleres en
varias provincias como Santa Fe, Salta, Corrientes, Misiones, Mendo-
za, Cordoba y Buenos Aires. El ptiblico destinatario eran estudiantes
de escuelas de Servicio Social, supervisoras/es escolares, docentes,
comunidades de médicos rurales, funcionarias/os provinciales de los
ministerios de Salud, lideres comunitarios, personal de sindicatos
obreros, “motivadores” de la planificacién familiar en comunidades
barriales, entre otros (Contribuciones, 1985, p. 13).

En 1976, a pocos meses de iniciada la dictadura civico-militar,
se fund6 la Asociacién Rosarina de Educacién Sexual y Sexologia

> En 1974, el peronismo aprob6 el decreto 659, donde se disponia la prohibi-
cién de actividades sobre planificacién de la natalidad, al tiempo que se ordenaba
el control sobre la comercializacién de productos anticonceptivos. Se solicitaba en
este decreto el pedido de recetas por triplicado para acceder a la compra de pastillas
anticonceptivas. Pero el requisito de la receta para las compras en las farmacias nunca
lleg6 a aplicarse sistemdaticamente; aunque si se cerraron unos 60 consultorios de pla-
nificacién familiar (Llovet y Ramos, 1986). Durante la dictadura, en 1977, se aprobo
otro decreto que también prohibia las actividades de planificacién familiar (Decreto
3938/77, Comisién Nacional de Politica Demogréfica).
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(ARESS), siendo la primera institucién argentina creada especialmen-
te para la promocién de la educacién sexual (Gogna, Jones e Ibarlucia,
2012).5 En la ARESS, las actividades se centraron especialmente en
la organizacién de espacios e instancias educativos que ellos mismos
denominaban educacion sexual. Basicamente organizaban el dictado
de cursos, talleres y conversaciones a ptiblicos diversos, ya que la edu-
cacion sexual se habia vuelto “una demanda constante”, segiin una
de sus fundadoras, Mirta Granero (Entrevista a Mirta Granero, 2018).

Algunos de los participantes de estas asociaciones mantuvieron
también vinculos de formacién con Luis Parrilla, un educador y pas-
tor protestante que desarroll6 desde 1964 una experiencia escolar sis-
temdtica en educacién sexual por mas de veinte afios en la escuela
primaria “Laura y Henry Fishbach” en el barrio de Villa Mitre, en la
Capital federal. En esa escuela también funciono, bajo la direccién de
Parrilla, el Centro de Orientacion para la Vida Familiar y Comunitaria
(COVIFAQ) (Parrilla, 1986). Parrilla fue una figura muy reconocida
en los programas de educacion familiar y planificacién familiar tanto
a nivel local como internacional. Tal es asi que fue convocado en los
inicios de los afios 90 por el Ministerio de Cultura y Educacién como
especialista para la escritura de cuadernos sobre educacion sexual que
se editaron en 1992 (Zemaitis, 2023).

El COVIFAC, la AAPF y la ARESS mantuvieron dialogos cerca-
nos e incluso sus agentes organizaron instancias de formacién acadé-
mica sobre sexualidad y educacion de forma conjunta. Ademas, sus
agentes eran convocados por algunas escuelas (tanto estatales como
privadas) para impartir educacién sexual a los publicos estudianti-
les, en un contexto, como se menciond, donde el Estado argentino
no ofrecia esta educacién en el sistema educativo formal. Segun los

6 Esta asociacion fue impulsada por la ginecéloga Ana Maria Zeno de Luque y
fundada por ella junto a la psic6loga Mirta Granero y el médico Ricardo Musso. Lue-
go se incorporaron la psic6loga Maria Cristina Granero, la soci6loga Hilda Habichayn
de Bonaparte y el ginecélogo Juan Impallar.
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testimonios de algunos de quienes fundaron y/o formaron parte activa
de estas instituciones, como Granero en la ARES, Luis Maria Aller
Atucha, Jorge Pailles y Domingo Olivares en la AAPF, estas entidades
se fueron vinculando entre si en diferentes instancias de formacion
interna acerca de temas que resultaban novedosos como anticoncepcion
y adolescencia, el uso de métodos anticonceptivos, la masturbacion, la
sexualidad como dimensién vinculada al placer y al bienestar, el desa-
rrollo psico-sexual en las etapas vitales, los “problemas de las parejas”,
decisiones en torno a la vida sexual y reproductiva, la importancia de la
identificacion del rol de género segtin la genitalidad, entre otros.’

En otros trabajos (Zemaitis y Ojeda, 2018; Zemaitis, 2023a) ad-
vertimos que los agentes que formaron parte de estas iniciativas co-
laboraron en construir una posicién experta en torno a la educacién
sexual, creando la figura del especialista en educacion sexual o bien,
como educadores sexuales de referencia, tanto a nivel nacional como
en la regién de América Latina. Al mismo tiempo, parte de la con-
tribucion de estas iniciativas locales fue la emergencia de un nuevo
enfoque tedrico y pedagégico, la denominada “educacion sexual inte-
gral”, o enfoque “integrativo” o “integralista” sobre la educacion de
la sexualidad.

En los afios 70, quienes participaban de los programas y asocia-
ciones de planificacién familiar y del campo sexolégico, formaron
parte de redes y circuito de formaciéon mas amplios que, como men-
cionamos, tendrian también un alcance regional entrelazandose con
asociaciones y entidades de Brasil, Uruguay, Paraguay, Colombia,
Costa Rica, entre otros. De este modo, organizaron congresos, jorna-
das, reuniones y simposios en donde comenzaron a mapear y a hacer
balances a nivel latinoamericano en torno a la implementacion de pro-
gramas y politicas de educacién sexual en los sistemas educativos y,

7 Entrevistas a Mirta Granero (2017), Jorge Pailles (2017) y Luis Maria Aller
Atucha (2017 y 2018), realizadas junto a la Mg. Carolina Ojeda (UNLP).
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también, fundaron iniciativas de caracter regional. Fueron fundamen-
tales iniciativas como la Oficina Latinoamericana de Educacién Se-
xual (OLES) y el Comité Regional de Educacion Sexual para América
Latina y El Caribe (CRESALC) fundada en 1975, y posteriormente, la
Federacion Latinoamericana de Sociedades de Sexologia (FLASSES)
creada en 1980, para lo que se denominé en su momento como “peda-
gogia sexual en la subregién”. Estas comunidades fueron acuamulando
vastas experiencias en educacién sexual, tanto en la educacién formal
como en ambitos no formales.

Una de esas iniciativas regionales fue la Oficina Latinoamericana
de Informacién sobre Educacién Sexual (OLISES), fundada en San
José de Costa Rica en 1973. Dos afios mas tarde, como se menciono,
paso a llamarse Oficina Latinoamericana de Educacién Sexual (OLES)
que estuvo a cargo del Centro Paraguayo de Poblacién. Esta fue una
de las primeras iniciativas regionales que tuvo como objetivo princi-
pal reunir y conformar una primera red entre educadoras/es sexuales,
especialistas e interesadas/os por la educacion sexual que promovian
acciones desde sus medios locales en la Argentina, Chile, Paraguay,
Pert, Uruguay y Brasil (OLES, 1978, p. 186). La OLES organiz6 en
1976, en la ciudad de Asuncion (Paraguay), el Primer Seminario In-
teramericano de Educacién Sexual.® Esta reunién tuvo como objeti-
vo presentar mapeos y balances sobre los desarrollos de la educacién
sexual en los sistemas educativos de los diferentes paises. El evento
no congreg6 so6lo a quienes provenian del ambito de la planificacién
familiar y la sexologia, sino que también participaron representantes
de los distintos gobiernos.

8 Las autoridades del Seminario fueron: el Presidente, Fabio Rivas (Director
General del Ministerio de Educacién y Culto de Paraguay), el Vicepresidente, José
Silva Ubiria (médico y director del Departamento Médico de ciencias bioldgicas de
Montevideo, Uruguay), Secretario (Luis Rafael Herndndez Samaniego (Decano de la
Facultad de Filosofia de la Universidad Catélica de Santiago de Chile), coordinador
general, Dario Castagnino (Director de la OLES, Paraguay) (OLES, 1978).
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La educacion sexual sanitaria

Como se indicd, a pesar de que el Estado argentino no implementé
politicas masivas ni programas a largo plazo vinculados a la educa-
cion sexual en esos afos (Felitti, 2012), si se pueden reconocer, al
menos algunas experiencias escolares sobre el tema y algunas inicia-
tivas estatales desde el ambito de la Educacion para la salud. Ya para
1960, la Revista de Sanidad Escolar de la Direccién de Sanidad Es-
colar antes referenciada, postulaba que las “medidas de control” para
esta “lucha contra la sifilis” era “La educacion sanitaria y sexual que
debe desarrollarse en las escuelas primarias (6to grado) y en colegios
secundarios”.’ También, se recomendaba “Instruccién al pueblo con
la cooperacion de servicios sociales, Ministerios, etc. por medio de
conferencias, peliculas cinematograficas, afiches, folletos, transmi-
siones radiales, despertando una conciencia sanitaria” (Ministerio de
Educacién y Justicia, 1960b, p. 33). Con animos de impulsar acciones
de formacion sobre educacion sexual, entre los cursos ofrecidos por
la Direccion Nacional de Sanidad, se encontraba el Curso de Educa-
cién Sanitaria, destinado a “profesores y maestros de ambos sexo0s”,
ajustandose la propuesta a un programa con contenidos de Anatomia,
Fisiologia, Biologia General, Patologia Médica, Higiene y Profilaxis
(Ministerio de Educacioén y Justicia, 1960b, p. 29).

Mas adelante, en 1972, se llevo a cabo en la provincia de Buenos
Aires y en la Capital federal un Plan experimental de educacién se-
xual en 34 escuelas secundarias publicas entre ambos distritos, y en
el marco de la materia Educacion para la Salud. Alli se incluian entre
los contenidos, las caracteristicas psicofisicas y socioculturales y los
temas de la maduraciéon hormonal, la sexualidad, la identidad adoles-
cente y el conflicto generacional (Cosse, 2010).

® Ministerio de Educacioén y Justicia (1960b) “Enfermedades infecto contagiosas.
Sifilis”. Revista de Sanidad Escolar, afio IV, n°8. p. 33.
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Retomando la celebraciéon del Primer Seminario'® celebrado en
Paraguay, desde la Argentina participaron, entre otros, Julia Elena
Rodriguez Gémez de Brizzi, profesora en Ciencias y supervisora del
nivel secundario, y Juan Pedro Frailuna, médico ginecélogo y repre-
sentante del Ministerio de Educacion de la Nacién. En sus interven-
ciones, reconocieron que la educacién sexual no se encontraba inclui-
da como asignatura escolar dentro de los programas oficiales, aunque
describieron algunas iniciativas puntuales en relacion a la Educacion
para la Salud (Rodriguez Gémez de Brizzi y Frailuna, 1978). Segin
su exposicién, durante esa década y desde el Ministerio de Bienestar
Social, a través de la Secretaria Ptiblica y del drea de Educacién para
la Salud, se habia fijado un dmbito curricular especifico para el abor-
daje de temas sobre sexualidad. Se trataba de la asignatura Educacion
para la Salud en la Adolescencia. Este fue un espacio curricular dentro
de las escuelas medias de la Capital Federal como en la provincia de
Buenos Aires.

Hacia 1970, desde el Departamento de Educacién para la Salud,
se cubrieron distintos sectores de la asignatura Educacién para la Sa-
lud en la Adolescencia en escuelas medias, tanto en el conurbano bo-
naerense como en la ciudad de Buenos Aires. También, se dictaron
clases de “educacion sexual y enfermedades venéreas” dentro de los
Institutos de Menores, dependientes del Servicio Nacional del Menor
y la Familia, para los jovenes de entre 16 a 19 afios. En establecimien-
tos educacionales oficiales y privados, en forma asistematica pero or-
ganizados por los Departamentos de Materias Afines, convocaban a

10 F] evento fue organizado por la Asociacién Uruguaya de Planificacién Fa-
miliar e Investigaciones en Reproduccién Humana y auspiciado por la IPPF y por
la Swedish International Development Autorothy (SIDA). Concurrieron en total 32
participantes provenientes de Paraguay, Argentina, Uruguay, Chile, Brasil, Perd y Co-
lombia. Entre ellas/os se encontraban responsables técnicos y funcionarias/os politi-
cos de Ministerios y Secretarias de educacion, salud y bienestar social, representantes
de asociaciones de planificacién familiar, miembros de centros de investigacién en
poblacion, sexualidad y reproduccién humana, como docentes y médicos.
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charlas sobre Educacion Sexual segiin niveles educativos (primario,
secundario y hasta terciario) y grupos (estudiantes y docentes).

En las zonas del interior del pais, segiin se esgrime, fueron mas
escasas las experiencias de esta area. Por ejemplo, en la ciudad de Pe-
huajo se realizé una investigacion con estudiantes y docentes de esta
area, como también reuniones conjuntas por parte de las autoridades
de la Secretaria de Bienestar Social de dicho municipio y docentes del
nivel secundario. La educacién sanitaria incluia temas como el creci-
miento, los cambios corporales y el desarrollo sexual, aunque, segin
la fuente analizada, se habia establecido que la denominacion de la
actividad sea “Educacion para la Salud en la Adolescencia” en vez
de “educacion sexual”, ya que esta tltima se encontraba “integrada
naturalmente” en la primera.

Los titulos de los contenidos impartidos eran: Salud-Generali-
dades. Educacién para la Salud; Adolescencia. Concepto. Aspectos
Biologicos; Aspectos psicologicos, psicosociales y sociolégicos de la
adolescencia; Sexualidad-Educacién Sexual; Salud Mental en la Ado-
lescencia. Tabaquismo. Alcoholismo. Psicodrogas. Segtn los relatores,
fue tal el éxito que tuvo este seminario con docentes y estudiantes en la
ciudad de Pehuajé, que el mismo se replicé en distintas ciudades del in-
terior de todo el pais (Ministerio de Educacién y Justicia, 1960b, p. 33).

Estas acciones resefiadas, mas que una renovacion en el abordaje
de la educacion sexual, suponen lineas de continuidad con los modos
en que se ha comprendido tradicionalmente los vinculos entre edu-
cacion, sexualidad y salud. En particular, estas tendencias refieren a
la impronta y centralismo del discurso médico. Como ya han concep-
tualizado otros andlisis sobre las tradiciones y modelos de la educacién
sexual, el enfoque sanitarista, es decir el abordaje de la sexualidad como
una dimension a prevenir, se sostuvo bajo los supuestos de un modelo
bio-médico con fuerte impronta moralizante sobre las conductas, cen-
trando la atencién tunicamente en las “consecuencias” y los “efectos no
deseados” de la sexualidad (Morgade, 2011; Fainsod y Busca, 2016).
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Desde ya, este abordaje de la sexualidad en la escuela no surge
en los afios 70, sino que su tradicion proviene desde los inicios del
siglo XX. De hecho, el nombre de “enfermedades venéreas” es una
terminologia tipica del higienismo y el eugenismo modernos que in-
sistieron en la necesidad de una educacién profilactica destinada a
la juventud." Si nos remontamos a las primeras décadas del siglo
pasado, desde el Estado, la institucién encargada de la implementa-
cion de acciones sanitarias fue el Departamento Nacional de Higie-
ne'?. Si bien ya desde 1927 el organismo contaba con la Seccién de
profilaxis de la Lepra, Sifilis y Enfermedades venéreas, no tendria
legitimidad y capacidad de injerencia en los niveles provinciales y
municipales hasta 1936 con la sancién de la Ley de Profilaxis de
Enfermedades Venéreas.

Esta fue la primera normativa nacional que aspir6 a desarrollar
la ensefianza de la educacion sexual en el sistema educativo desde la
profilaxis antivenérea, como también a promover desde el sistema de
salud la “educacion sanitaria” (Argentina. Ley N° 12.331/36). Esta
ley dio creacion legal al Departamento de Higiene y dispuso a funcio-
nar en su o6rbita el Instituto de Profilaxis, para, entre otras acciones,
“Organizar el servicio de asistencia social ejercido por un cuerpo de
agentes diplomados en las escuelas del pais y que habrian de recibir
con este objeto” una ensefianza especializada en venereologia”. En su
articulo 4° se especifica que este Instituto “propendera al desarrollo
de la educacion sexual en todo el pais, directamente o por medio de

' El adjetivo venéreo tiene su origen en Venus, diosa romana de la belleza, el
amor y la fecundidad, que es a su vez la version latina de la diosa griega del amor
Afrodita. Denominadas de este modo, se trata de enfermedades que necesitan del con-
tacto intimo-sexual para su contagio y propagacion (Potenziani Bigelli y Potenziani
Pradell, 2008).

12 El organismo estatal que desarrollé iniciativas en esta linea fue el Consejo Na-
cional de Higiene, creado en 1880, que tendria a su cargo todos los temas referidos a
la salud publica hasta 1943, y que luego pas6 a llamarse Direccién Nacional de Salud
Publica y Asistencia Social.
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las entidades oficiales o no a quienes corresponda llevar a cabo esta
ensefianza” (Argentina. Ley N° 12.331/36).

Ademas, esta ley habilité a que hospitales nacionales, municipales
y particulares de todo el pais, se conforme una seccién destinada al
tratamiento gratuito de las “enfermedades venéreas” y a “propagar la
educacion sanitaria”. A fines de los afios 30, el Departamento Nacional
de Higiene introdujo la educacion sexual en los Colegios Nacionales
dependientes del Ministerio de Justicia e Instruccién Publica en ma-
terias como Biologia, Anatomia, Fisiologia e Higiene (Biernat, 2015).

La educacion sexual entre la vigilancia
y la censura militar

Existen fuentes que permiten aproximarnos a experiencias sobre
la educacion sexual durante los afios 60 y 70, son los archivos de las
direcciones de inteligencia. Luego del segundo gobierno peronista
(1952-1955), los organismos de inteligencia se hospedaron y/o pro-
fundizaron las doctrinas ideol6gicas dominantes en materia de defen-
sa nacional y continental; es asi que, desde los primeros afios de la
década del 60, estos organismos de vigilancia mostraron un proceso
de expansion en el pais (Garcia, 2018). Siguiendo a Natalia Garcia,
desde el inicio de la autoproclamada “Revolucién Argentina” (1966-
1973), la normativa represiva cobr6 un vértigo singular que asimismo
profundizo las estrategias de inteligencia, produciéndose un viraje “de
la prevencion de ofensivas externas hacia el propio territorio y su po-
blacion” (Garcia, 2018, p. 160).

Tomando como caso la provincia de Buenos Aires, la vigilancia
politica e ideoldgica a las posibles practicas “subversivas”, “comu-
nistas” o “marxistas” se efectu6 a través de la Direccién de Inteli-
gencia de la Policia de la Provincia de Buenos Aires (DIPBA), que
funcioné entre 1957 y 1998, acumulando un archivo de mas de cuatro
millones de folios (Insausti, 2015). Las escuelas, como experiencias
comunitarias, encuentros y fiestas de estudiantes secundarios y uni-
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versitarios eran blanco de sospecha y por tanto de investigacién. Entre
otros aspectos, se vigilaban las menciones a temas sobre sexualidad
y educacién sexual en dichos dmbitos ya que se identificaba alli una
posibilidad de filtracién de “ideologias peligrosas™.

Asi, por ejemplo, en 1964 se solicitaba a la unidad regional del
distrito de Lantis investigar y determinar si la agrupacién “Extension
universitaria” habia proyectado en la Villa miseria de la Isla Maciel,
“peliculas de origen soviético referentes a formacién o educacion
sexual (amor libre) a nifios y nifias de la villa” (CPM-FONDO DIP-
BA Division Central de Documentacion, Registro y Archivo, 1964,
legajo 12706, p. 2). El informe presentado niega tales acciones. Al
afio siguiente, bajo el asunto “Informacién relacionada con mesa re-
donda sobre educacion sexual”, el subcomisario de la delegacién de
Bahia Blanca eleva un informe al Jefe de la unidad en la ciudad de
La Plata, en donde se certifica que en una escuela primaria, de la lo-
calidad de Coronel Pringles, se llevo a cabo una mesa redonda cuyo
tema central era “Educacién sexual del Adolescente”; la misma es-
taba auspiciada por la Direccién Municipal de Cultura (CPM, 1965,
Mesa de Factor Social, carpeta por jurisdiccion, legajo 82, Coronel
Pringles, p. 2).

En 1966, al mismo tiempo que el Ministerio de Educacién de la
provincia ofrecia capacitaciones a padres y educadores, a través de
unas Guias para padres (Felitti, 2012), las cooperadoras escolares y la
educacion sexual volvian a estar en la mira cuando el Director Coor-
dinacion y enlace de la gobernacion de la provincia, Carlos Alberto
Vazquez, pide al jefe de la delegacién del Servicio de Informaciones
de la Policia de la provincia (SIPBA) de Lants que se investigue sobre
un Instituto de educacién de gestion privada localizado en Banfield
(Lomas de Zamora). Alli, Vasquez aseguraba que en dicha institucion
se han realizado conferencias y debates sobre “Educacion sexual y
educacién de los hijos”, pero “no se desprende inculcacién ideol6gica
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por légicas razones”'? (CPM, 1966, Factor Estudiantil, carpeta por ju-
risdiccion, legajo 102, Lomas de Zamora, p. 3).

En los archivos de la DIPBA, en los informes solicitados y los
arribados de otras dependencias del organismo, se puede ver también
que la educacién sexual ocupd un lugar en intervenciones publicas
dirigidas a ptblicos juveniles; este es el caso de un festival organizado
en el distrito de Merlo en 1973, a cargo de estudiantes y auspiciado
por la Direccion de Cultura de la provincia. Entre los temas de las
conferencias propuestas se encontraba “Educacién sexual”, también
politica educacional, salud e historia argentina y latinoamericana, en-
tre otros (CPM, 1973, Registro y Archivo, Merlo, p. 5). Otro informe
de ese mismo afio analizaba el niimero 16 de la revista Juventud en mar-
cha, editada por estudiantes del Colegio Nacional de Coronel Suérez.
Con el titulo “El presente es lucha. El futuro es nuestro”, en ese niimero
publicaron una entrevista a un ginec6logo a propo6sito de “La importan-
cia de la educacion sexual”; las preguntas en esta entrevista apuntaban a
conocer qué era la educacion sexual desde el punto de vista del profesio-
nal, si la educacién sexual era “positiva” en el colegio secundario, sobre
el mito de la cigiiefia, y otras (CPM, 1973, Mesa A, Factor Estudiantil,
carpeta por jurisdiccidn, legajo 4, Coronel Suarez. p. 12).

El sexto y udltimo golpe de Estado, impuesto el 24 de marzo de
1976, fue la mas cruenta represion de toda la historia del pais. Duran-
te los siete afios dictatoriales, las diferentes juntas militares del auto-
denominado Proceso de Reorganizaciéon Nacional se propusieron un
plan organizado para desarticular y reprimir toda actividad politica y
manifestacion social de lucha. En el ideario dictatorial, se debia iden-
tificar a los “enemigos de la Patria”, los “subversivos” del orden, a
través de la violencia policial, el secuestro y asesinato de personas. En
el plano educacional, siguiendo a Pablo Pineau, para el discurso re-

13 Se trataba de una pequefia escuela de solo tres nifios con discapacidad, dirigida
por una maestra judia, que a su vez era responsable de la cooperadora.
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presivo, la cadena metonimica iniciada por subversion parece no tener
fin, ya que el término se engarza a significados como drogadiccion,
juventud, literatura comprometida, rock, desalifio, crisis de la familia,
pérdida de valores, comunismo, relativismo, pornografia, inmorali-
dad, hedonismo, frivolidad, libertad, trabajos grupales, campamentos
e ingreso irrestricto (Pineau, 2014).

En el Ministerio de Educacion y Justicia, una subcomisién del
Consejo Federal de Educacién se organizo para realizar tareas de lec-
turas de control sobre la letra de planes de estudios y asignaturas. En-
tre los temas que fueron cuestionados, y muchas veces prohibidos, se
encontraban, entre otros, la educacién por el arte, el evolucionismo, la
psicologia piagetiana y la educacién sexual (Cosse, 2010).

En este contexto, la oposicion a la educacion sexual por parte de
los gobiernos terroristas puede rastrearse al menos en dos planos. Por
un lado, considerando la politica de control y censura en la educacién
y en la literatura infantiles y, por otro, a partir de las resistencias de
parte de los ministros de educacion a impulsar o promover su abordaje
por fuera del &mbito familiar.

En el documento Marxismo y educacién. Ambito educacional de
1976, se advierte que en los niveles educativos Preescolar y Primario,
el “accionar subversivo” se podia desarrollar por medio de los “maes-
tros ideolégicamente captados que inciden en los pequefios alumnos”
y que podian generar “ideas o conductas rebeldes” (Estado Mayor del
Ejército, 1976, s/n). Esto podia acontecer a través de charlas informa-
les y por medio de la lectura de “cuentos tendenciosos editados para
tal fin” ya que se asumia que existia una “notoria ofensiva marxista en
el area de la literatura infantil”. Segtin el documento,

Las editoriales marxistas, distorsionando contenidos, simulan
ofrecer “Libros tiles” para el crecimiento, libros que acompafien
al nifio en su lucha por penetrar en el mundo de las cosas de los
adultos, que los ayuden a crecer, a no tenerle miedo a la libertad
(Estado Mayor del Ejército, 1976, s/n).
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Bajo estos supuestos, los libros infantiles podrian contener “infil-
traciones marxistas” con “peligrosos fines ideolégicos” opuestos a los
valores ostentados por el poder de facto, teniendo a la cultura en la
mira (Comisién Provincial por la Memoria, 2012).

Particularmente, los libros con contenidos referidos a temas aso-
ciados a la educacion familiar y la sexualidad infantil y adolescente,
tuvieron su control, entre otros, en las comisiones organizadas para
llevar a cabo estas politicas de seleccién y censura. En la provincia de
Buenos Aires, ya desde 1976, la Asesoria Literaria del Departamento
de Coordinacion de Antecedentes de la provincia, se encontraba estu-
diando libros con contenidos sobre educacién familiar y sexual.

El primero se titulaba Para padres, escrito por Carlos Ray, profe-
sor Adjunto de la catedra de Pediatria (UBA), una publicacién editada
por primera vez en 1969 por la editorial catélica Guadalupe, que ya
tenia cinco ediciones en el inicio de la dictadura. El texto fue descrip-
to por el Departamento, como un texto que “Carece de referencias
marxistas, tendientes a derogar los principios sustentados por nuestra
Constituciéon Nacional”. La publicacion, segtn el “andlisis de conte-
nido”, mantenia una “Optica cientifica” para educar al nifio desde su
nacimiento hasta la adolescencia, enmarcado esto como “educacion
sexual” (CPM-FONDO DIPBA. Divisién Central de Documenta-
cion, Registro y Archivo, Referencia: 175518, p. 2). Temas como el
matrimonio, “los padres separados”, la esterilidad, la patria potestad
y la regulacién de la natalidad se basaban, segtin el Informe, en la
doctrina del Concilio Vaticano II. Otro libro editado por Guadalupe
fue Para esposos. El matrimonio como integracién humana en la
unioén de vidas y sexos, escrito por el aleman Federico E. Bar6n Von
Gagern de 1963."* En este caso, el texto tampoco contenia “referen-
cias marxistas”.

14 En la Argentina tendria cuatro ediciones: en 1964, 1965, 1970 y 1973. Para su
cuarta edicién, habia llegado a sus 40.000 ejemplares.
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En 1977, el libro El Nacimiento, los nifios y el amor de Agnés
Rosenstiehl, junto a Un elefante ocupa mucho espacio de Elsa Borne-
mann, se prohibi6 esgrimiendo que de esas ediciones:

surge una posicion que agravia a la moral, a la familia, al ser hu-
mano y a la sociedad que éste compone. Que en ambos casos, se
trata de cuentos destinados al publico infantil, con una finalidad
de adoctrinamiento que resulta preparatoria a la tarea de capta-
cién ideoldgica del accionar subversivo (Argentina. PEN, Decreto
3155/1977, 13/10/1977).

En consecuencia, la distribucién, venta y circulacion de ambas
obras quedo censurada en todo el territorio nacional y se solicitd el
secuestro de los ejemplares correspondientes (Proyecto Educativo Na-
cional, 1977). Con estos y otros ejemplos mas, la prohibicion de la
literatura infantil “fue uno de los blancos del discurso de la dictadura
puesto que esta clase de libros, desde la mirada paranoica del cen-
sor, estaria ocultando sus “peligrosos fines ideol6gicos” opuestos a los
valores ostentados por el poder de facto, “teniendo a la cultura en la
mira” (Comision Provincial por la Memoria, 2012).

Actualmente se tiene registro de todos los libros prohibidos por la
dictadura sobre tematicas afines al ambito de la sexualidad, el erotis-
mo Y las relaciones sexuales; se reconoce la prohibicién de variados
géneros discursivos acerca de estos temas. Fueron restringidas de su
circulacion, solo por mencionar algunos ejemplos, obras literarias na-
cionales erédticas -como The Buenos Aires Affair de M. Puig (1973)
o bien Para hacer amor en los parques de N. Casullo (1970); —guias
sobre sexualidad y vida conyugal-como Los ultimos dias de la mono-
gamia (Havas y Puwels, 1971), Cémo suprimir las preocupaciones
masculinas (Chesterman y Marten, 1980), Técnicas sexuales moder-
nas (Street, 1971) y Cémo compartir el placer (Gary-Bishop, 1978), —
libros de divulgacion y facil lectura— como 300 confecciones sexuales
(Pisu, 1977) o bien Diario de una virgen (Peach, 1980), —obras sobre
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homosexualidad femenina y masculina— como Las mujeres prefieren a
las mujeres (Perrin, 1978), El homosexual y su liberacion (Weinberg,
1973), Elementos de critica homosexual (Mieli, 1977), The love of
two women (Barry, 1979) —titulos sobre sexualidad y politica— como
El orgasmo del fascismo (Pagani, 1978) y Sexualidad y autoritarismo
(Franz, 1976), —pasando por libros de chistes y humor con contenido
sexual —como Cémo levantar minas (Rocamora, 1971) o Un montén
de chistes verdes (Mass, 1974) —hasta publicaciones extranjeras sobre
historia del arte pictérico y del cine erético— como Matsterpieces of
Erotic Photography (Pellegrini, 1977), A pictorial history of sex in the
movies (Pascall y Jeavons, 1975) y A pictorial history os striptease
(Wortley, 1976).

Por otro lado, los altos funcionarios de la dictadura de las carteras
educativas no organizaron ni dieron el visto bueno completamente so-
bre practicas educativas en torno a la educacion sexual. Esto tuvo que
ver con consideraban que la temaética debia ser tratada por la familia,
en tanto la sexualidad era un asunto privado que no debia abordarse
en la escuela. Tal es el caso de Juan Rafael Llerena Amadeo, tercer
ministro de Educacién de la dictadura entre 1978 y 1981. Para Llerena
Amadeo la educacién sexual en la escuela era “innecesaria” y reco-
mendaba que en la familia, los padres hablen con sus hijos y las ma-
dres con sus hijas” (Laudano, 1998 citada en Milanesio, 2021, p. 161).

En 1980, mientras participaba junto con otras autoridades de una
ceremonia escolar en la Escuela Nacional de Comercio y Bachillerato
de Berazategui, fue cuestionado por un grupo de estudiantes con la
pregunta “;Por qué no se incluye educacién sexual en los planes de
estudio?”, a lo que el Llerena Amadeo respondié “que lo que sea edu-
cacion afectiva es privativo de las familias, lo demas se ve en Anato-
mia”. No conforme con la respuesta, una estudiante respondi6: “pero
a esa parte de Anatomia no llegamos nunca” (Diario Popular, 14 de
noviembre de 1980). No es de extrafiar la oposicion de Amadeo visto
que se trat6 de un ministro que, junto con Cayetano Licciardo, el ulti-
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mo ministro de educacion de la dictadura, representaba la reivindica-
cion propositiva de reinstaurar un discurso tradicionalista, integralista,
fundamentalista del catolicismo nacional (Pineau, 2014, p. 46).

Una posicioén distinta, planteaba su par en la provincia de Buenos
Aires, el ex general de Brigada Ovidio Jestis Antonio Solari, ministro
de educacién de la Direccién General de Educacién y Cultura desde
1976 hasta 1980, durante la gobernacién de Saint Jean (1976-1981).15
Segun podemos leer, nuevamente en uno de los archivos de la DIPBA,
en el marco de los preparativos de la XXVIII Asamblea Mundial del
Consejo Internacional de la Educacion para la Ensefianza, celebrado
en Mar del Plata en 1980, Solari sostuvo en una conversacion que
acordaba con la postura de Llerena Amadeo, en que la familia es la
que debia dar la educacién sexual correspondiente, aunque no dejaba
de sefialar que:

creo que es indispensable agregarle a esto una educacién sexual
en la escuela, totalmente coordinada con la familia. De ninguna
manera esto puede estar desconectado. La desconexion podria lle-
var a que en lugar de que halla (sic) educacion sexual, se estuviera
hablando de pornografia. Entonces esto debe ser un ir y venir en-
tre lo que la escuela se instruya sobre el tema lo que se hable con
los padres a través de gente especialmente habilitada para eso, y
que aquello que se va haciendo en la escuela se intensifique y se
explote mejor en la casa. No olvidemos que en definitiva el ente
natural y responsable de la educacion es la familia, pero tampoco
olvidemos que en nuestro pais no se cuentas [sic] con las familias
que estan en condiciones de encarar un tema de esta indole, sin
una previa preparacion (CPM. Mesa referencia, carpeta 7889, le-
gajo 150).

15 F] 8 de abril de 1976, el gobernador general de brigada Ibérico M. Saint Jean
nombré a Solari al frente del Ministerio de Educacién. El general Solari pertenecia
al grupo del Ejército cercano al presidente de facto, el teniente general Jorge Rafael
Videla (1976-1981).
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Asumida ya la importancia de algin tipo de educacién sexual, la
diferencia entre ambas posturas radicé en definitiva en la inclusion de
la educacion sexual dentro del sistema escolar. Si para Llerena Ama-
deo, en concordancia de la posicién catélica, esta formacion corres-
pondia exclusivamente a las familias, para Solari, en cambio, la edu-
cacién sexual resultaba ser un tema de responsabilidades repartidas
entre ambos ambitos. Incluso, la educacién sexual escolar, con una
preparacion “especializada”, podia ser formadora también de familias
“sin previa preparacion”. A pesar de esta conformidad sobre la ense-
flanza escolar del tema, y considerando que Solari fue el tinico minis-
tro que consiguié disefiar una serie de reformas en el sistema (Rodri-
guez, 2009), no se reconocen experiencias piloto o planes educativos
que den cuenta de alguna politica educacional dirigida a la educacion
sexual durante su gestion.

Sin embargo, algunas dependencias del Estado dictatorial no in-
hibieron que se proyectaran peliculas enmarcada con contenido de
“educacion sexual” de la AAPF, ya que el mismo no contenia, desde
el punto de vista de la censura militar, un contenido que vaya en contra
de los principios morales tradicionales, conservadores y cat6licos que
defendian e imponian.

A modo de cierre: antecedentes para la historia
de un derecho

En este escrito estudiamos desde diferentes aproximaciones al-
gunos posicionamientos en torno a la educacion sexual durante las
décadas de 1960 y 1970, una época marcada por fuertes cambios cul-
turales con respecto a la sexualidad, en especial tanto en las nuevas
concepciones entorno a la infancia como también por la emergencia
de la juventud y los nuevos habitos sexuales, como ya ha documen-
tado la historia social y cultural. Desde la historia de la educacién, se
identificaron algunas renovaciones y también algunas continuidades
en relacién a las concepciones imperantes sobre el lugar de la educa-
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cién sexual en la formacién de la poblacién més joven en los inicios
del siglo XX.

Como sefialamos al inicio, desde diferentes posiciones discursivas
el significante educacién sexual fue tomando diferentes significados y
se le atribuyé distintas finalidades. Asi, por un lado, para 1960 desde
las voces oficiales del Ministerio de Educacién se alentaba a habilitar
la tematica de la sexualidad en la educacién infantil, tanto familiar
como escolar. La educacién sexual formaba parte en este discurso
como un derecho de los nifios. Los psicélogos educacionales, en tanto
consejeros del estudiantado, fueron interpelados en el ambito escolar
para poder abordar “las problematicas sexuales de los nifios” y sus
posibles desvios.

Esto marca una ruptura con el silencio que suponia esto en los
albores del siglo pasado la ensefianza sobre los “misterios de la vida”
y el conocimiento del cuerpo humano y de la reproduccién, en tanto
eso0s aspectos se los veia como potencialmente peligrosos para los in-
fantes, cuando la educacién sexual era vista mas bien con un “tema
delicado” que rozaba la peligrosidad. Tanto la popularizacién de los
saberes psi, en especial de la teoria psicoanalitica, como también por
la difusion de obras extranjeras que colaboraron en dejar atras el tabu
de la sexualidad y ensefiaban a los adultos a cémo responder ante las
inquietudes de los nifios sobre dichos tépicos. El cambio en las con-
cepciones de la sexualidad, ya no vinculada tnicamente a los fines
reproductivos, colabor6 con la normalizacién de la masturbacién in-
fantil y del placer sexual en general.

En paralelo, la educacion sexual destinada a la juventud se con-
centro en el periodo de estudio en las tradiciones de la educacién sa-
nitaria, proveniente de las campafas profilacticas impulsadas por el
higienismo y el eugenismo durante los afios 20 y 30. Aun cuando no
se reconozca el desarrollo de acciones al largo plazo, si se fue con-
solidando la importancia de la Educacién para la Salud (mas que las
Ciencias Naturales o la Biologia), que segtin pudimos ver, fue la ma-
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teria escolar que mayor relevancia tendria para el abordaje de temas de
sexualidad, crecimiento, prevencioén, y en equivalencia a otros “males
sociales” a prevenir. Alli, se reconoce la comunidad una pedagogia
preventiva de la sexualidad, destinada mayormente al control sobre las
“consecuencias” de la actividad sexual juvenil. Al mismo tiempo, esto
convivié con la emergencia de un enfoque diferente, las perspectivas
integralista de la sexualidad, impulsadas, en parte, por asociaciones
privadas como la AAPF y la ARESS en la Argentina, pero también por
la emergencia de redes regionales por la educacién sexual significando
a la educacion sexual como una temadtica de expertos.

Por otro lado, nos aproximamos a través de distintas fuentes a
como la educacién sexual era vista con sospechas por parte del Es-
tado, en especial en las tareas de inteligencia y luego en el periodo
dictatorial. Alli, la educacién sexual podia ser peligrosa, ya no por
ser una potencial instruccién que impactaria en la “inocencia infantil”
por sus contenidos sino porque ese significante podia hacer filtrar la
“ideologia subversiva” o “marxista” y contraria a los valores catélicos
que la prédica militar imponia. De alli que, exceptuando algunas obras
editadas por editoriales de origen catélico, diferentes obras sobre se-
xualidad infantil, sexualidad, feminismos, sexualidad masculina y fe-
menina, etc. fueron prohibidas por el régimen militar. La posicién
oficial de quienes estuvieron a cargo de la cartera educativa nacional
consideraban que educacioén sexual le correspondia a las familias y,
en todo caso, la misma debia ensefiarse en las escuelas a partir de
la ensefianza de la fisiologia y la anatomia pero sin contrariar los
valores familiares.

Con todo, en este mapeo general, pincelamos estas posiciones
como antecedentes relevantes para una historia de lo que actualmente
es un derecho educativo y social fundamental en la Argentina desde la
aprobacion de la Ley de Educacién Sexual Integral 26.150, aprobada
en 2006, y sus desarrollos actuales desde los fundamentos de los dere-
chos humanos, la perspectiva de género y la transversalidad curricular.
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Quizés, seguir explorando desde la historia de la educcién este signifi-
cante polémico, colabore en visibilizar, cuestionar y dislocar sentidos
que vayan a contrapelo de otros derechos alcanzado en materia de ciu-
dadania sexual, y en seguir disputando por una educacién que aspire
a formas mas plurales, mas democraticas y mas libre de ser y estar en
el mundo.
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Disputas por la planificacion familiar
y anticoncepcién en la educacion sexual
en el Uruguay de los sesenta. El Primer

Curso Latinoamericano de Educacion

Sexual y Planificacion Familiar
y sus detractores (1969)

Fernanda Sosa

En este trabajo se analizan las discusiones surgidas en torno a la rea-
lizacion del Primer Curso Latinoamericano de Educacién Sexual y
Planificaciéon Familiar organizado en el afio 1969 por la Asociacion
Uruguaya de Planificaciéon Familiar e Investigaciones sobre Repro-
duccién Humana (AUPFIRH) junto a la Clinica Ginecotolégica! C de
la Facultad de Medicina de la Universidad de la Repiblica? y el Con-
sultorio de Planificacién Familiar del Ministerio de Salud Publica, en
la ciudad de Montevideo. A este curso asistieron delegaciones de toda
Latinoamérica, Estados Unidos y Suecia y se desarroll6 en el Parque
Hotel de Montevideo desde el 12 al 30 de octubre de 1969 (Carrasco,
2006, p. 171).

! El término ginecotologia es netamente uruguayo (no se utiliza en otros paises),
redne la Obstetricia y la Ginecologia (Pou Ferrari y Pons, 2012).

2 En ese periodo la Universidad de la Reptiblica era la tnica universidad en el
pais (monopélica y publica).
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Estas indagaciones forman parte del trabajo de mi tesis de docto-
rado. El objetivo general de la tesis es analizar las femineidades, mas-
culinidades y sexualidades que se construyen cuando se presentaron
las propuestas de educacion sexual desplegadas durante la década del
sesenta del siglo XX desde la Clinica Ginecotolégica C de la Facul-
tad de Medicina de la UdelaR en conjunto con la AUPFIRH. La tesis
abarca las acciones emprendidas por el grupo mencionado en materia
de educacion sexual (ambitos, destinatarios, materiales, vinculos con
organismos de direccién de la educacién como entes auténomos de la
ensefianza, vinculos con organismos internacionales, etc.) y los senti-
dos involucrados en los debates que hubo en torno a las actividades de
educacién sexual.

En este trabajo se acota la revision a las discusiones acaecidas en
torno a la realizacién del Primer Curso Latinoamericano de Educacion
Sexual y Planificaciéon Familiar, particularmente el enfrentamiento al
mismo, realizado desde varios articulos publicados en el semanario
Marcha?, con dos temas como foco de la discusion: la planificacion
familiar y la pildora anticonceptiva. Este trabajo se enmarca en la dis-
ciplina Historia de la Educacion y propone una perspectiva de estudios
de género y de sexualidades. Se pretende indagar en las controversias
que provoco el desarrollo del curso para comprender los sentidos que
se daban a las sexualidades y a la educacion sexual, como parte del
trabajo de mi tesis de doctorado (en desarrollo).* Las preguntas que
guian a este trabajo son las siguientes: ¢ Qué significados se daban a la

3 Marcha (1939-1974) fue una publicacién periédica semanal uruguaya, que
abarcd tematicas politicas y culturales, fundada por Carlos Quijano y clausurada por
la dictadura civil-militar (1973-1985). Este semanario se definié a si mismo en el ni-
mero 1 como una “trinchera antifascista” (Marcha, 23 de junio de 1939, p. 9).

4 La tesis en elaboracion en el marco del Doctorado en Ciencias de la Educacion
de la UNLP es dirigida por el Dr. Pablo Scharagrodsky y se denomina: “Educacién
sexual en los sesenta en el Uruguay: del aborto a la planificacién familiar. Femineida-
des, masculinidades, sexualidades. El caso de la Clinica C de Facultad de Medicina
(UdelaR) y AUPFIRH”.
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educacion sexual y a la planificacion familiar? ¢ Qué aspectos de estos
significados generaron polémicas en el semanario Marcha?

Michel Foucault (1998) plantea que las sociedades modernas in-
ventaron a partir del siglo XVIII el dispositivo de sexualidad. Este
dispositivo se encuentra en el cruce de las disciplinas sobre los cuer-
pos —“da lugar a vigilancias infinitesimales, a controles de todos los
instantes, a arreglos espaciales de meticulosidad extrema, a exdamenes
médicos o psicologicos indefinidos, a todo un micropoder sobre el
cuerpo” (p. 176)— y las biopoliticas, es decir, las regulaciones sobre
las poblaciones “da lugar a medidas masivas, a estimaciones estadis-
ticas, a intervenciones que apuntan al grupo social entero o a grupos
tomados en conjunto” (p. 176).

Pero la década del sesenta constituyé una época de cambios en
materia de sexualidades que ha sido caracterizada con la expresién
“revolucion sexual”. Si se somete a escrutinio la expresion en nuestras
latitudes, se habla de “revolucion sexual discreta” en Buenos Aires
(Cosse, 2010), revolucion heterosexual en Uruguay (Markarian, 2012;
de Giorgi, 2015). Isabella Cosse (2010, p. 207) plantea que en los
sesenta se cuestionaron las bases del modelo doméstico porque se di-
socio la sexualidad del matrimonio, se cuestiono la division de género
y se legitimé el divorcio y las uniones libres; pero esos cambios fueron
modestos y la autora los analiza como una “reconfiguracién de los
controles que actualizé el valor de la familia afectiva, la pauta hetero-
sexual y las uniones estables”. ;Qué significa esa “reconfiguracién de
los controles” de la que habla Cosse? Para esta historiadora, no existio
“un polo coherente de actores y un programa articulado de cambio
(...) [sino que] surgi6 un amplisimo abanico de actores, programas y
lenguajes que se identificaban con las transformaciones, pero que es-
taban suturados por poderosas diferencias y contradicciones” (p. 213).

Parte de la explicacion de los procesos de cambio abordada por la
autora es la reconstruccién de las experiencias de los jévenes, que “es-
tuvieron en el centro de un entramado de fendmenos dentro del cual
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los actores culturales fueron centrales” (p. 213). Para Cosse (2010),
“el escenario cultural fue un espacio decisivo de las contiendas por la
redefinicion de las relaciones familiares: puso en circulacién nuevas
ideas, valores y patrones de conducta, y ademds generd experiencias
que contribuyeron a moldearlos” (p. 214). Este escenario cultural se
inscribi6 en una escala transnacional “con la rapida diseminacién de
ideas, programas y productos culturales, impulsada por los medios
de comunicacion e inspirada en experiencias de otras latitudes” (p.
214). Ciertamente estos cambios evidenciaban el vencimiento del
modelo propio de las sociedades disciplinarias. El doble juego del
biopoder, disciplinas/biopoliticas, resulta escaso para entender a las
nuevas sociedades que comenzaron a gestarse después de la segunda
guerra mundial.

Deleuze (2006) propone denominar sociedades de control a las so-
ciedades que surgieron luego de la segunda guerra mundial. Preciado
(2008, p. 66) acuerda con Deleuze en que es necesario conceptualizar
un tercer sistema de saber-poder, ni soberano ni disciplinario, al que
prefiere denominar “sociedad farmacopornografica”.

Preciado es muy claro en la explicitacién de las nuevas “tecno-
logias del cuerpo” en esa etapa post segunda guerra mundial: biotec-
nologias, cirugia, endocrinologia, etc. A su vez, explica que lo que
denomina “tecnologias de la representacion” penetran la vida cotidia-
na como nunca lo habian hecho antes: fotografia, cine, television, ci-
bernética, etc. Son “tecnologias blandas, ligeras, viscosas” (p. 66), una
forma de “control liquido”.

Maurizio Lazzarato (2006) advierte que no se condice con el pen-
samiento foucaultiano pensar en las relaciones de poder como una su-
cesion y sustitucion de dispositivos porque el dispositivo biopolitico
no reemplaza a la soberania, sino que desplaza su funcién (el dispositi-
vo de sexualidad de las sociedades disciplinarias se superpone a un an-
tiguo dispositivo de alianza para Foucault). “Mas bien hay que pensar
la presencia simultdnea de diferentes dispositivos que se articulan y se
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distribuyen de diferente manera bajo la potencia de la concatenacion
gobierno-poblacion-economia politica” (Lazzarato, 2006, p. 86). Aun
asi, aunque puedan seguir operando las disciplinas y los centros de
encierro propios de las sociedades disciplinarias en las sociedades de
control, en estas tltimas el ejercicio y la organizacién del poder difiere
al de las sociedades disciplinarias, ya que lo que se busca es modular
las subjetividades en un espacio abierto, y “El control se superpone a
la disciplina” (Lazzarato, 2006, p. 89).

Lazzarato sostiene que las técnicas disciplinarias (surgidas a fi-
nes del siglo XVII) y las técnicas biopoliticas (surgidas en la segun-
da mitad del siglo XVIII) conocieron su apogeo luego de la segunda
guerra mundial. A fines del siglo XIX, se gestaron nuevas tecnologias
de poder ni disciplinarias ni biopoliticas, tecnologias que se dirigen al
publico (el publico de los medios, de un diario por ejemplo). Mientras
las técnicas disciplinarias se estructuran en un espacio, “las técnicas
de control y de constitucién de los publicos ponen en primer plano
el tiempo y sus virtualidades. El publico se constituye a través de su
presencia en el tiempo” (Lazzarato, 2006, p. 92).° Para las técnicas
de las sociedades de control, se pone en juego otro concepto de vida
y de vivo segun Lazzarato. Refiere a “lo vivo como memoria”. Sin
memoria no habria vida, tiempo, acumulacién, el presente se repetiria
indefinidamente del mismo modo. De aqui concluye que “las fuerzas
movilizadas por la cooperacién de los cerebros y capturadas por las
nuevas instituciones [la opinion publica, etcétera] son entonces las de
la memoria y de la atencién” (Lazzarato, 2006, p. 98).

5 Lazzarato retoma algunas reflexiones de Foucault sobre la formacién de puibli-
cos: “La poblacién, entonces, es por un extremo la especie humana y, por otro, lo que
llamamos publico. La palabra no es nueva, pero el uso si lo es. El ptiblico, nocién capital
en el siglo XVIII, es la poblacién considerada desde el punto de vista de sus opinio-
nes, sus habitos, sus temores, sus prejuicios, sus exigencias: el conjunto susceptible de
sufrir la influencia de la educacion, las campafias, las convicciones. La poblacion, en
consecuencia, es todo lo que va a extenderse desde el arraigo biolégico expresado en la
especie hasta la superficie de agarre presentada por el ptiblico” (2006, p. 102).
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La sociedad de control ejerce su poder a través de tecnologias de
accion a distancia de la imagen, del sonido y de los datos, “que funcio-
nan como maquinas de modular”, explica el autor. Como el bio refiere
a la vida biol6gica y en este caso se habla de la vida en tanto memoria,
propone utilizar el nombre de noo-politicas para caracterizar al con-
junto de las técnicas de control, tomando como prefijo la palabra noos
que para Aristoteles designa la parte mas alta del alma y del intelec-
to. La “noo-politica (el conjunto de las técnicas de control) se ejerce
sobre el cerebro, implicando en principio la atencién, para controlar
la memoria y su potencia virtual. La modulacion de la memoria seria
entonces la funcién mas importante de la noo-politica” (Lazzarato,
2006, p. 100).

Las sociedades de control componen tanto disciplinas como bio-
politicas y noo-politicas. Estas tres técnicas de poder se agencian unas
con otras. En suma, puede pensarse un dispositivo de sexualidad en
las sociedades de control o sociedades farmacopornograficas, bien
como una composicion entre disciplinas, biopoliticas y noo-politicas
siguiendo a Lazzarato o como la composicién de nuevas tecnologias
del cuerpo més tecnologias de representacién, segtin Preciado.

A estas consideraciones teoricas sobre sexualidades es necesario
incorporar otras que permitan comprender las interrelaciones entre
sexo, género, deseo y practicas sexuales en la etapa correspondiente
al objeto de andlisis. Para cumplir este cometido, se presenta la idea
de “pensamiento heterosexual” de Monique Wittig y de “heterosexua-
lidad normativa” de Judith Butler. Frente a la preponderancia de los
psi”, Wittig (2006) se pregunta “;quién les ha dado a los
psicoanalistas su saber?” (p. 47). Desmonta el poder que se ejerce des-

» <«

discursos

de esta corriente psicoldgica, “no es que uno esté enfermo o necesi-

te cura, es que uno tiene un enemigo” (p. 48) expresa refiriéndose a
izacié i , uj u

la patologizacion de lesbianas, hombres gays y mujeres que desde el

psicoanalisis se realiza. Los discursos que oprimen “dan por sentado

que lo que funda la sociedad, cualquier sociedad, es la heterosexuali-
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dad” (p. 49). Estos discursos “cientificos” ejercen violencia material
(fisica): “Este poder que tiene la ciencia o la teoria de actuar material
y realmente sobre nuestros cuerpos y mentes no tiene nada de abs-
tracto, aunque el discurso que produzcan si lo sea” (p. 50). A las dis-
ciplinas, teorias, ideas preconcebidas, las denomina “el pensamiento
heterosexual” (p. 51), esas ideas son: mujer, hombre, sexo, diferencia,
historia, cultura, real, entre otras que tienen ese marcaje. Desde estos
dogmas filoséficos y politicos se sostiene con caracter obligatorio el
“ti-seras heterosexual-o0-no-seras” (p. 52).

Para pensar estos elementos también contribuye la idea de Judith
Butler de heterosexualidad normativa. Butler refiere a que se espera
“coherencia y continuidad entre sexo, género, practica sexual y deseo”
(2007, p. 72). En esa misma construccién se dejan fuera a los “seres
abyectos”, su propia existencia muestra los limites de la legitimidad
simbdlica y la inteligibilidad.

Lo abyecto designa aqui precisamente aquellas zonas “invivi-
bles”, “inhabitables” de la vida social que, sin embargo, estan
densamente pobladas por quienes no gozan de la jerarquia de los
sujetos, pero cuya condicién de vivir bajo el signo de lo invivible
es necesaria para circunscribir la esfera de los sujetos (Butler,
2002, p. 19).

Hasta aqui se presentaron algunas categorias tedricas que permiti-
ran pensar en las sexualidades en la década del sesenta en el Uruguay,
particularmente en la discusién generada en torno al Primer Curso de
Educacién Sexual y Planificacién Familiar de 1969.

Planificacion familiar: ;Derecho de las familias a elegir
la cantidad de hijos o control de la natalidad promovido
por el imperialismo?

En la Introduccién se present6 como objeto de andlisis a las dis-
cusiones que acaecieron debido a la realizacién del Primer Curso La-
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tinoamericano de Educacién Sexual y Planificacién Familiar entre
articulos publicados en el semanario Marcha y los organizadores del
Curso. Mientras los organizadores del mencionado curso pensaban
en la planificacion familiar como un derecho de las parejas a tener
el nimero de hijos que se deseara, los articulos publicados en el
semanario Marcha insistian en que la planificacién familiar era un
eufemismo para control de la natalidad, recurso del imperialismo
para mantener las estructuras de privilegio econémico en el mundo.
La discusion aparece simplificada en dos posiciones, porque asi fue
como se verificd, pero se mostrard que era una discusion bastante
mas compleja.

Las polémicas en torno al significado de la planificacién familiar
se verificaron en distintas partes del globo. La historiadora inglesa
Lara Marks (2001) plantea que el liderazgo de los Estados Unidos en
las ideas de control de la poblacion surgié en un clima de miedo al
crecimiento de masas desfavorecidas que pudieran oponerse al mun-
do capitalista. Marks recorre las discusiones sobre el tema poblacion
desde el siglo XIX, las posturas, las argumentaciones y las acciones
esterilizadoras en la primera mitad del siglo XX en el marco de ideas
eugenistas o neomalthusianas. Luego de la segunda guerra mundial
la idea de la racionalizacion y la planificacién econémica incorpord
también a la planificacion de la poblacion y es en este marco que sur-
gieron las propuestas de planificacién familiar. La autora analiza las
conceptualizaciones en torno a las pildoras anticonceptivas, concep-
tualizaciones que no pueden apartarse de los debates sobre poblacién
de la época.

Karina Felitti (2012) indaga sobre la llegada de la pildora anticon-
ceptiva (que surge en los Estados Unidos en 1960) a la Argentina. La
pildora, segtin esta autora, puede ser interpretada como simbolo de la
liberacién femenina o como una herramienta del imperialismo para
controlar el crecimiento de la poblacion. Luego de la segunda guerra
mundial la poblaciéon mundial comenzé a crecer de manera extraordi-
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naria. Esto genero debates en la época acerca del temor del agotamien-
to de los recursos existentes y al deterioro ambiental sumado al temor
a la radicalizacion politica en América Latina:

Los procesos de descolonizacién y la creciente influencia del blo-
que socialista hacian pensar que los bajos indices de desarrollo
social y econémico multiplicados por la “explosién demografica”,
terminarian por desestabilizar la economia capitalista y el sistema
de valores e ideales de la cultura occidental

(Felitti, 2012, p. 9).

Explica la autora que mientras que en Europa y Estados Unidos se
podian identificar conductas de cambio demografico (incremento de la
solteria, retraso de la edad matrimonial, postergacién del primer hijo,
reduccién de la cantidad de hijos por pareja, expansiéon de uniones
consensuales y nacimientos extramatrimoniales, aumento de divor-
cios) que se caracterizaron como la segunda transiciéon demografica
(STD), en el Tercer Mundo la situacién era distinta y paso a ser el foco
de las ideas planificadoras de la poblacién para los paises centrales y
los organismos internacionales. Se pensaba en la planificacién fami-
liar como la alternativa para la reduccién de la cantidad de poblacion.
Lo paraddjico era que en Argentina habia una caida sostenida de la
natalidad, “un pais vacio en un mundo superpoblado”. Esto ocurria
también en el Uruguay, en donde durante el siglo XX el crecimiento
de la poblacion fue lentisimo, configurando un casi estancamiento de-
mografico (Yaffé, 2012, p. 279; Bonfanti, 2007, p. 255).

Los debates, a veces mas amplios en torno a la planificacion fami-
liar, otras veces mas restringidos en torno a la pildora anticonceptiva,
tenian las mismas bases argumentales. Ciertamente, desde posiciones
neomalthusianas existian posturas a favor de la planificacién familiar,
lo que desde uno de los articulos de Marcha, su autor, C. Guiral (31 de
octubre de 1969), present6 como el “principio de Osborn”. Se referia a
Frederick Osborn, miembro del Consejo de Poblacién Mundial quien
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dijo que la desigualdad entre las naciones “poseedoras” y las “des-
poseidas” incrementaba el peligro de la superpoblacién, porque las
masas desesperadas de un mundo superpoblado podian atropellar a la
civilizacién occidental. En la cita de Osborn que C. Guiral compartié
en su articulo, el peligro residia en los paises pobres. Como Osborn
era partidario de la planificaciéon familiar, C. Guiral entendia que esa
cita suponia una “caida de la méascara”. Pero, se venia configurando
otra manera de entender a la planificacién familiar como derecho de
las familias. La Proclamacién de Teheran, resultante de la Confe-
rencia Internacional de Derechos Humanos en Teheran, en 1968, a
20 afios de la Declaracion Universal de Derechos Humanos, sefia-
laba: “Los padres tienen el derecho humano fundamental de deter-
minar libremente el nimero de sus hijos y los intervalos entre los
nacimientos” (Proclamacién de Teheran, 1968, p. 3). En consonan-
cia con esa postura, los participantes del Primer Curso acordaron la
siguiente definicion:

Planificacién Familiar Integral es el ejercicio de un derecho huma-
no que traduce la actitud responsable de una pareja, frente a la pa-
ternidad, resultante de un acto consciente y de pleno conocimien-
to de las motivaciones que la conducen al logro de su finalidad,
siempre que la alcance por procedimientos elegidos libremente
(Montes, 1970, p. 44).

Como se ve, la disputa en torno al significado de planificacién fa-
miliar marco los debates de la época. Hubo muiltiples acusaciones cru-
zadas, suspicacias sobre a qué intereses se estaba sirviendo. Las poli-
ticas de planificacion familiar forman parte de las biopoliticas, junto a
la salud ptblica o cualquier otra técnica dirigida a una multiplicidad, a
una poblacién. Sobre este tema, Donzelot (2008) analiza los debates
en torno a la planificacién familiar con un enfoque teérico foucaultia-
no. Su interés se centra en las familias en las sociedades occidentales,
aunque se centra en lo acaecido en Francia. Describe el movimiento
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de reforma constitutivo de la familia moderna como el pasaje del “go-
bierno de las familias al gobierno a través de las familias” (p. 10).

El “gobierno a través de las familias” se constituye en las socieda-
des modernas, forma parte del dispositivo de sexualidad foucaultiano.
Esta es la disputa que se realiza en la esfera de las biopoliticas, es de-
cir, la planificacion familiar y el discurso que la sostiene debate en las
nuevas tecnologias de gobierno de las familias del siglo XX. Siguien-
do a Donzelot, a principios del siglo XX se produce la medicalizacion
de la sexualidad y de la familia en dos movimientos aparentemente
enfrentados: el movimiento familiarista y el movimiento neomalthu-
siano. A medida que avanza el siglo, este autor plantea que el discurso
“psi” comienza a ganar terreno a partir de conceptualizaciones y de
ambitos de intervencion (la Planificacién Familiar; las Escuelas de Pa-
dres, distintas clinicas). Estos dos movimientos que comparten la idea
de “gobierno a través de las familias” a partir de la planificacion fami-
liar, no se vinculan ni teérica ni practicamente. Es decir, a pesar de sus
profundas diferencias, convergen ambas corrientes en la planificaciéon
familiar. Algo similar ocurrié en el caso uruguayo en la década del
sesenta, confluyeron en la planificacién familiar tanto un discurso de
control poblacional como un discurso de derechos, como se explicara.
De todos modos, la 16gica de derechos tenia limites porque se pensaba
solamente en las relaciones heterosexuales y en la anticoncepcién para
familias o parejas estables. Habia un encuadre compartido dentro del
pensamiento heterosexual (Wittig, 2006). En un manual (Carrasco et
al., 1967) que produjo el equipo que llevé adelante el Primer Curso
se menciona a la homosexualidad dentro de un capitulo denominado
“Aberraciones o desviaciones sexuales™. Es decir, la mencionada ca-

6 El “gobierno de las familias™ era el propio del Antiguo Régimen y corresponde
al “dispositivo de alianzas” foucaultiano propio de las sociedades de soberania.

7 Picos (2005, p. 75) revela como Carrasco modificé estas ideas afios después.
Acept6 que cargaban con los sesgos freudianos en las conceptualizaciones de la época
que llevaban a la idea de homosexualidad como desviacion de la sexualidad normal
y revisé esta postura.
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racterizacion de la época como “revolucion heterosexual” puede ser
entendida en el marco del curso.

En el siguiente apartado se presenta la mirada sobre educacién sexual
y planificacién familiar que construy6 el equipo organizador del curso.

El Primer Curso Latinoamericano de Educacion Sexual
y Planificacion Familiar (1969)

El Primer Curso puede ser visualizado como un espacio de cons-
truccion de redes internacionales en torno a la educacién sexual y la
planificacion familiar. Las actividades de educacién sexual y plani-
ficacién familiar no pueden revisarse sin tener en cuenta el contexto
internacional, particularmente por los vinculos entre las instituciones que
promovian la planificacién familiar bajo los auspicios de la Federacion
Internacional de Planificacion Familiar (IPPF), entidad que financi6 el
Curso, junto con el Swedish International Development Authority (Ca-
rrasco, 2006, p. 171). En este sentido lo expresa uno de sus participan-
tes, el argentino Luis Maria Aller Atucha, quien menciona al Curso como
iniciador de la red de personas que trabajaron por la educacién sexual en
América Latina. Seguin Aller Atucha, Bianco y Rada (1994), en América
Latina fue a fines de la década del sesenta que se intensifica la preocupa-
cion por la educacién sexual. Durante la década del sesenta hubo

timidas aproximaciones a esta tematica y un niimero poco signifi-
cativo de encuentros, cursos y seminarios se llevaron a cabo. Luis
Maria [Aller Atucha] recuerda el primero de nivel internacional que
oy6 mencionar de donde ha conocido a compafieros que participa-
ron; se refiere al “Curso sobre sexualidad” que se realiz6 en Monte-
video, Uruguay, el cual congregd a profesionales de ciencias médi-
cas y sociales. Los participantes de este curso intentaban sentar las
bases para establecer una red de intercambio de informacién a nivel
de Sudamérica (Aller Atucha, Bianco y Rada, 1994, p. 2).8

8 Los autores sefialan antecedentes en Latinoamérica, experiencias previas a la
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Otro testimonio de un participante es el de Segundo Montes
(1970), salvadorefio, que escribié un breve articulo de regreso a su
pais, en el que resefi6 la experiencia del Curso. Segun este testimonio
participaron practicamente todos los paises de Latinoamérica,

Predominaron los médicos, pero se encontraban también psico-
logos, enfermeras, profesores, educadores, trabajadores sociales,
sociblogos, fildsofos, e incluso dos sacerdotes. Esta diversidad de
profesiones fue altamente enriquecedora, por sus aportaciones,
por sus reflexiones, por sus diferentes enfoques, y contribuyé a
que todos tomaramos conciencia de que es necesaria una aporta-
cién multiple y cayéramos en la cuenta de la limitacién de nuestras
perspectivas unilaterales (Montes, 1970, p. 44).

El punto que sefiala Montes es relevante: no se pensaba en profe-
siones o campos de trabajo expertos para el abordaje de la educacion
sexual, sino que se proponia un trabajo desde la interdisciplinariedad.
El propio equipo uruguayo que dictaba el curso, dirigido por el Dr.
Hermégenes Alvarez?, estaba formado por médicos y psiclogos en su
conformacion basica, a la que se agregaba en algunas oportunidades a
personas del campo de la educacion, a partir de una explicita concep-

década del sesenta como la llevada adelante por de Dominici en Argentina, Hernan-
dez Rodriguez en Venezuela y Haruo Okawara en Sao Paulo, (Aller Atucha, Bianco
y Rada, 1994, p.1); a esas agregan las experiencias de la década del sesenta de Luis
Parrilla y Héctor Segtin en Argentina, Luis Alejandro Angulo de Venezuela y Oswaldo
Quijada Cerda en Chile.

9 Hermégenes Alvarez (1904- 1984), médico ginec6logo e investigador urugua-
yo, ocup6 diversos cargos en la estructura de la Facultad de Medicina de la Uni-
versidad de la Republica, llegando a ser Decano de esa Facultad (1966-1969). Es
reconocido por sus contribuciones sobre las contracciones uterinas durante el parto,
el alumbramiento y el puerperio, investigacion clinica llevada adelante junto a su
discipulo Roberto Caldeyro Barcia (1921-1996). Cuantificaron la “actividad uterina”
en unidades “Montevideo” y encontraron constantes en la progresion de las ondas
contrdctiles a lo largo del ttero. Estas investigaciones le significaron un importante
reconocimiento internacional (Pou Ferrari y Pons, 2012).
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cion de la sexualidad como “fenémeno de conducta cuya naturaleza
es de caracter bio-psico-sociocultural” (Carrasco en Carrasco et al.,
1967, p. 7). Uno de los responsables del dictado del curso, el psicé-
logo y médico Alejandro Scherzer'®, rememora cémo los integrantes
del equipo de AUPFIRH y de la Clinica C repartieron las tematicas a
abordar y las actividades de organizacion siguiendo el criterio de agru-
parse para todas las actividades por pares: un integrante proveniente
del campo de la Medicina y otro del campo de la Psicologia. Scherzer,
ademas de tener a cargo algunas de las instancias de formacién, fue
uno de los responsables de acudir a los espacios televisivos que se
desarrollaron paralelamente a las actividades del Curso.

El objetivo de “desarrollar un programa completo de educacién
sexual a escala nacional y regional (en colaboracion con las socieda-
des de Ginecologia y Obstetricia de Buenos Aires y Porto Alegre)”
(Carrasco, 2006, pags. 170-171) estuvo presente desde el inicio, ya
que con esas intenciones fue que el Dr. Hermégenes Alvarez invi-
t6 a Juan Carlos Carrasco' a formar parte del equipo de trabajo de
educacién sexual que, entre varias tareas desplegadas en el territo-
rio nacional, encararon la difusién internacional de la perspectiva de
planificacion familiar para la educacién sexual. Este equipo, creado
en 1964 y liderado por Alvarez, oper6 desde la coordinacién de dos
institucionalidades: la Clinica Ginecotoldgica C de la Facultad de Me-
dicina (Universidad de la Reptiblica) y una asociacién creada por los
integrantes del grupo, la AUPFIRH. Los integrantes fueron médicos

10 Entrevista.

11 Juan Carlos Carrasco (1923-2010) formé parte del equipo que participé en
la creacién de cursos de Psicologia de la Universidad de la Republica y en 1985, fue
director de Instituto de Psicologia de la Universidad de la Reptiblica (IPUR), institu-
cién antecesora de la Facultad de Psicologia de la UdelaR. Ademas de la Psicologia,
parte de su trabajo universitario se dedicé a las tareas de extensién universitaria. Junto
a Mauricio Ferndndez fund6 el Primer Instituto de Formacién Preescolar en 1956
(hoy Colegio y Liceo Latinoamericano), institucién en la que se incorpor6 educacién
sexual y el trabajo con Escuelas de Padres.
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-el mencionado Hermégenes Alvarez, Yamandu Sica, J. Alberto Cas-
tro, Iris Biderman, Héctor Rozada-, psiclogos —Juan Carlos Carrasco
y Mauricio Fernandez- en sus inicios y posteriormente se incorpord la
Directora de los Institutos Normales de Montevideo (institucién para
la formacion magisterial piblica), Anunciacién Mazzella (Lijtenstein,
1965). A estas incorporaciones se agregaron la de la doctora Maria
Rosa Remedio y los psicélogos Elida Tuana, Marta Olivera y el men-
cionado Alejandro Scherzer (Carrasco, 2006, pags. 67-68).

El despliegue a escala nacional fue formidable, este equipo pre-
par6 y realiz6 multiples actividades de educacion sexual en liceos de
todo el pais (instituciones de educacion secundaria publica), con es-
tudiantes de medicina y en los Institutos Normales de Montevideo.
Durante el afio 1966 el equipo gestiond un proyecto de extensién
universitaria en el marco del cual publicaron un manual denominado
Educacioén sexual (Carrasco et al., 1967).

La internacionalizacién del alcance de las acciones del trabajo del
equipo se advierte en la eleccion de la revista Life como espacio de
publicacién en 1968. En esa revista se public6 un extenso articulo fir-
mado por Hermégenes Alvarez en el que se consigna que colaboraron
con sus contenidos los psicélogos Juan Carlos Carrasco y Mauricio
Fernandez. Gabriel Picos (2005, p. 69) juzga que la eleccion de la re-
vista Life se debi6 al posicionamiento que permitia en materia de edu-
cacion sexual en varios paises, ya que la revista se distribuia a casi 20
paises de Latinoamérica, a Espafia, Portugal y a los Estados Unidos.

Un nuevo paso en la accion a escala internacional lo constituyo el
Primer Curso en 1969. Las actividades del Curso fueron numerosas:

minimo de seis horas de actividades a lo largo del dia (conferen-
cias, clases practicas y practicas docentes). Participaron conferen-
cistas uruguayos, estadounidenses, de Argentina y de Suecia; y
los tres lunes de esas semanas tuvieron audiciones en televisién a
partir de las 23 horas (Picos, 2005, p. 67).
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Lo novedoso de la perspectiva era que se apartaba de las anteriores
miradas de educacién sexual de las primeras décadas del siglo XX en
el Uruguay que colocaban al instinto sexual en el centro de la argu-
mentacion, segun la siguiente descripcion:

La cultura occidental ha considerado hasta hace poco la sexualidad
exclusivamente como un instinto que hace descender al hombre al
nivel mas primitivo de su condicién de animal. (...) En el Uruguay
hasta el afio 1964, y en la América Latina hasta el momento actual,
seglin las informaciones que poseemos, la educacién sexual tuvo
por base ese concepto instintivo. De 1964 en adelante (...) se ha
tratado de impartir una educacién sexual que prescinda del con-
cepto del instinto y se base en lo que hemos dado en llamar el cri-
terio biopsicosociocultural de la sexualidad (Alvarez, 1968, p. 40).

La diferencia, segin Alvarez (1968, p. 40), era que en las con-
cepciones anteriores el instinto —fuerza biolégica innata y constan-
te- determinaba el comportamiento sexual y en las concepciones que
se defendian desde el equipo de trabajo, eran las formas de relacion
humana las que determinaban el comportamiento sexual y esas formas
de relacion nacian por imperativos psicolégicos, sociales y culturales
que “utilizan la estructura biolégica como medio de expresion”. Ca-
rrasco definia a la sexualidad como un “fenémeno de conducta com-
plejo cuya naturaleza es de caracter bio-psico-socio cultural” (Carras-
co en Carrasco et al., 1967, p. 7).1

La metodologia del curso refleja una cuidadosa planificacion. Se
traté de un curso extenso, con conferencias, espacios de lectura, de
discusion, seminarios, actividades practicas. El abanico de practicas

12 Zemaitis (2023, p. 8) explica que en la década del sesenta hubo una “renova-
cién de los paradigmas culturales, cientificos y educativos en torno a las concepciones
de la sexualidad y sus posibles abordajes pedag6gicos” y que en América Latina se
construyeron redes en torno a la educacién sexual con una conceptualizaciéon que
denomina “integral”. El Primer Curso es una de las experiencias pioneras en la cons-
truccion de esas redes de expertos en educacién sexual.
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abarcaba la educacion sexual en instituciones educativas y educacion
sexual en policlinicas; se desarrollaron con destinatarios de todas las
edades. Las practicas fueron las siguientes: asistieron a varias sesiones
de un Cursillo de Educacién Sexual para Padres dictado en una escue-
la publica por Scherzer y Olivera, a sesiones de Escuelas de Padres, a
actividades con adolescentes, a clases de educacién sexual con escola-
res, a una policlinica de planificacion familiar, a charlas para madres,
al Laboratorio de Investigaciones sobre Reproduccién Humana (AU-
PFIRH). El curso terminaba con un espacio dedicado a sugerencias
para elaboracion de una tesis que habia que realizar para su aproba-
cion. Las audiciones de television de los lunes de noche llevaban los
temas a un ptblico mayor. (AUPFIRH, 1969 a).

El manual Educacién Sexual (Carrasco et al., 1967) elaborado por
el equipo de la Clinica C y AUPFIRH contiene extensas consideracio-
nes acerca de las sexualidades, su andlisis formara parte de la tesis.
Pero para comprender la polémica con articulos del semanario Mar-
cha, es necesario conocer que parte de los contenidos del manual eran
los conocimientos disponibles en ese momento sobre la manera en que
se producia la fecundacion y los distintos tipos de contracepcién y sus
respectivas efectividades. Asi, se presentaban a los contraceptivos ora-
les como el “método mas efectivo, conocido hasta el momento actual
y se puede decir que es un 100% seguro, si la mujer toma correcta-
mente el medicamento” (Rozada en Carrasco et al., 1967, p. 110) y a
los contraceptivos intrauterinos con una efectividad entre el 95 y 99%,
como método de facil colocacion y econémico.

Sobre los contraceptivos orales —la pildora— se explicaba que los
efectos secundarios eran de escasa entidad y que tendian a desaparecer
luego del tercer o cuarto mes de uso. Se sefialaban como posibles efec-
tos secundarios a los siguientes: molestias digestivas, nauseas, vomi-
tos, distension abdominal; alteraciones menstruales; modificaciones
del peso corporal en mas o en menos (en 2 kg generalmente); cefaleas,
tensién o dolor de las mamas (Rozada en Carrasco et al., 1967, pp.
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110-111). Ademas, se sefialaba la gran experiencia en el mundo bajo
ese tratamiento en ese momento (mas de 10 millones de mujeres lo
utilizaban), que demostraba que el uso, bien controlado por el médico,
era inocuo para las mujeres. Se advertia que pacientes con trombosis
severa o flebitis, alteraciones hepaticas, epilepsia o asma debian rea-
lizar un estudio previo porque en esos casos el uso de contraceptivos
orales podia no ser aconsejable. Por tltimo, se sefialaba que “las in-
vestigaciones realizadas han demostrado que en las pacientes con los
contraceptivos orales no se desarrolla cancer genital en mayor porcen-
taje que en lo normal” (p. 111).

En el caso de los contraceptivos intrauterinos (dispositivos coloca-
dos dentro de la cavidad uterina), el manual brindaba datos que mos-
traban que no aumentaba la incidencia de cancer genital en las mujeres
que los usaran en relacion con la de la poblacién general, tampoco se
registraba un aumento de las infecciones. Se presentaban algunos pro-
blemas como la necesidad de colocarlo en condiciones antisépticas,
algunos casos de expulsién del dispositivo, algunas molestias, hemo-
rragias inter-menstruales, aumento de la cantidad de sangre menstrual
y dolores uterinos, pero que estos problemas cedian luego de los dos
o tres meses de uso. Se explicaba ademas que no se conocia bien el
modo de accién de estos dispositivos.

El articulo sobre contraceptivos en Educacion Sexual culminaba
explicitando que a pesar de la elevada efectividad de los contraceptivos
orales e intrauterinos se debian dar a conocer los demas —de hecho, el
manual presenta a todos los métodos que se conocian y sus ventajas y
desventajas— porque en la eleccién del método habia consideraciones
médicas, psicoldgicas, creencias religiosas o filoséficas, condiciones
econodmicas, sociales y educacionales que incidian en la decisién de
“la pareja” (Rozada en Carrasco et al., 1967, p. 112).

En el capitulo de cierre del manual Educacién sexual, el Dr. Her-
mogenes Alvarez decia que “Lo fundamental es evitar el advenimien-
to del hijo no deseado para lo que se hace necesaria la ensefianza y
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aplicacién de los métodos de contracepcién” (Alvarez en Carrasco et
al., 1967, p. 114). Enfrento las criticas que se realizaban a esta ense-
fianza debido a la disminucién de la natalidad en nuestro pais, mos-
trando datos de distintos paises concluyé que, si la tasa de natalidad
era baja, el efecto de la introduccién de métodos de contracepcién era
nulo. Enfrenté ademas los temores en torno a que los métodos mecani-
cos (refiere a los dispositivos intrauterinos) y los productos quimicos
en forma de tabletas orales podrian producir cancer, asegurando que
no producian céancer, ni tromboflebitis, ni perjudicaban a la mujer y
que habia una larga experiencia con dichos métodos (p. 116). Para
terminar, present6 tres cometidos de AUPFIRH: 1) combatir el aborto
voluntario ensefiando los métodos anticoncepcionales; 2) propender al
aumento de la natalidad, racionalizandola (consultorios para el trata-
miento de la esterilidad y de la infertilidad); 3) aumentar la responsa-
bilidad procreacional para lo cual se desarrollan cursillos de Ensefian-
za Sexual para estudiantes de medicina, de magisterio y liceales, para
maestros y padres (Alvarez en Carrasco et al., 1967, p. 116).

El enfrentamiento desde publicaciones
en el semanario Marcha

Desde el semanario Marcha hubo cinco articulos cuestionando el
enfoque del Curso de 1969 y cubriendo las derivas que tuvo este en-
frentamiento. Cuatro de los articulos fueron escritos por Jesus C. Gui-
ral® y el restante por un estudiante de medicina, Luis Carriquiry, que
presento las posturas de los estudiantes de medicina en torno a la pla-
nificacion familiar. El primero de los articulos de C. Guiral se publico
durante el desarrollo del curso, mientras que los restantes llevaron la
discusion hasta el mes de diciembre de 1969.

13 Jesus Cafio-Guiral (1932-2002), profesor nacido en Espafia pero radicado en
Uruguay —a excepcién del periodo de exilio durante la dictadura civil y militar (1973-
1985). Dado que los articulos fueron firmados como Jests C. Guiral, en este trabajo
se presentard su apellido como C. Guiral.
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Ese primer articulo (C. Guiral, 17 de octubre de 1969) comienza
con un epigrafe con palabras del Dr. A. Guttmecher, presidente de
IPPF, que dice a sus compatriotas que los dispositivos intrauterinos
tienen un alto porcentaje de fracasos, por lo que no son apropiados
“para que los usen sus esposas, sefiores; pero si lo son para un progra-
ma de salud ptiblica en un pais en desarrollo” (Guttmecher en C. Gui-
ral, 17 de octubre de 1969, p. 12). La idea de que los paises desarrolla-
dos, particularmente Estados Unidos, intervenian en las definiciones
de control de la natalidad de los paises subdesarrollados constituye un
punto central de la argumentacion del articulista. De hecho, expresaba
que planificacién familiar era un eufemismo de control de la natalidad,
como se planted en el primer apartado. Como prueba presentaba las
declaraciones del Ministro Charlone (Ministro de Hacienda), quien
decia que era falso que el Banco Mundial le exigiera el control de la
natalidad en el Uruguay como condicién para la ayuda econémica,
pero que si habia existido una conversaciéon con Mc Namara (presi-
dente del BM) en la que habia habido una “recomendacion” de restric-
cion de la natalidad.

C. Guiral (1969) presenté en el articulo la creacion de AUPFIRH,
sus acciones y particularmente el financiamiento econémico que la
institucion recibia de IPPF. Agrego6 los trabajos sobre anticonceptivos
presentados en actividades de la Sociedad de Ginecologia y Obstetri-
cia segun los cuales solo habia “loas” para los dispositivos intraute-
rinos y los anticonceptivos orales. El articulista manifesté sospechas
sobre estos discursos médicos y los acuso6 de prestar poca atencion a
discursos disidentes. Seguin sus manifestaciones, en otros paises se
seguian cuidadosamente los aspectos negativos de los anticoncepti-
vos en lugar de detenerse en el elogio. Entre estos aspectos negativos
mencionaba la acumulacién de grasa, serios cambios en el caracter,
crisis epilépticas en mujeres antes sanas, incremento de muerte por
trombosis pulmonares en mujeres habituadas a la pildora. A esto agre-
g6 largas explicaciones sobre la cautela en Estados Unidos por la pre-
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ocupacion popular por la relacion entre pildora y cancer de mama o
de ttero; esta cautela la advertia en que un comité especial de la Food
and Drug Administration habia declarado “El Comité no encuentra
datos cientificos adecuados, por ahora, que prueben que el uso de estos
compuestos (los ovulostaticos) no sea seguro para los seres humanos”
(p. 13). En lugar de afirmar que las pildoras eran seguras, habia una
doble negativa, interpretaba C. Guiral. Entendia que habia que dejar
pasar al menos diez afios para conocer los efectos. “Algunos llevan
mas lejos su opinion y aseguran no poder sacar conclusiones verda-
deramente cientificas hasta que la generacion de adolescentes que co-
menzo a usar los anticonceptivos orales al comienzo de la década del
60 llegue a la menopausia” (p. 13).

C. Guiral (1969) expresé que la “sombra malthusiana” era falsa,
habia una “miopia alarmista” acerca del agotamiento de recursos por
el crecimiento de la poblacién mundial. Realizé estimaciones que le
permitieron concluir que la poblacién mundial podia crecer hasta trece
veces mas. Por otro lado, agregd que si a los paises desarrollados lo
que les preocupaba era el hambre, deberian dedicarse a combatirlo.
Desplazo la discusion desde la cantidad de poblacién mundial al siste-
ma injusto de distribucién de los recursos en el mundo. Ciertamente,
el articulista identifico a las posturas neomalthusianas como la tnica
fuente de fundamentacion de la planificacion familiar, lo que lo llevd
a acusar de ignorancia, descuido o -con frases cargadas de suspicacia-
de tener intereses ocultos a quienes se dedicaban a la planificacion
familiar en el Uruguay.

De inmediato se pregunt6 el porqué de la planificacion familiar en
el Uruguay que tenia una baja densidad poblacional. Apoyandose en
otro médico, el Dr. Ricardo Yelpo, sostuvo que en Uruguay habria que
desaconsejar la planificacion familiar en lugar de fomentarla. A conti-
nuacion, cito6 los fines de AUPFIRH, entre los cuales se encontraba el
combate al aborto. También discutié este cometido de la Asociacion
con dos argumentos principales: 1) la falta de datos sobre aborto —por
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su condicion de ilegal- que impedian afirmar que hubiera disminuido
por las campafias educativas de AUPFIRH y 2) el desconocimiento
cientifico acerca de como era el mecanismo de funcionamiento de los
dispositivos intrauterinos, lo que lo llevo a suponer que quizéa fueran
abortivos. En tal caso habria un contrasentido, expresé C. Guiral, por-
que tratando de disminuir el aborto se recomendaban dispositivos que
podrian llegar a ser abortivos.

Por ultimo, expres6 que los supuestos beneficiados con las expe-
riencias en realidad estaban siendo utilizados para ensayar con produc-
tos comerciales. Le asistia razén en este punto, las experimentaciones
con la pildora anticonceptiva tienen un inicio vergonzoso (Tone, 2002;
Marks, 2001; Felitti, 2012) que cubria de sospechas las actividades
que se intentaran realizar bajo el nombre de planificacion familiar.
Como se denunciaba en Marcha:

Una ironia de las experiencias en etapas de ensayo es que se ha-
cen con esa clientela [hospitalaria de los paises subdesarrollados],
pero la droga o el dispositivo “mejorado”, una vez convertido en
nuevo producto comercial, esta destinado a ser adquirido por otras
clases sociales o a ser vendido en otros paises mas desarrollados.
En su momento la India fue campo de experimentacion; lo ha sido
Japon, Ceilan; también Puerto Rico y otros paises latinoamerica-
nos (C. Guiral, 17 de octubre de 1969, p. 14).

Este inicio de las pildoras anticonceptivas establecia dos catego-
rias de mujeres: las del mundo desarrollado, destinatarias de los be-
neficios de los anticonceptivos, y las del mundo subdesarrollado, que
eran tratadas como material de experimentacién. Para Maria Lugones
(2008) la colonialidad implica también una colonialidad de género.
Este hecho permite pensar en la subsistencia de mecanismos colonia-
les més alla de las independencias nacionales, en este caso de colo-
nialidad de género, que eran denunciados como imperialismo en la
década del sesenta.
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La edicion de Marcha del 31 de octubre de 1969 coloc6 en pri-
mera plana el gran titulo “Esterilizacién, arma del imperialismo” y
conto6 con un articulo de Jests C. Guiral, un articulo del estudiante de
Medicina Luis Carriquiry y una respuesta del Dr. Hermégenes Alva-
rez al primer articulo del 17 de octubre. La respuesta de Alvarez se
dedico a corregir imprecisiones que habian aparecido en el articulo de
C. Guiral del 17 de octubre acerca de IPPF y a presentar los cometidos
de dicha Federacién Internacional:

El articulo 7 de la Constitucion de la FIPF marca sus fines: tiene
por objeto promover y adelantar la educacion de los paises del
mundo en el campo de la planificacién de la familia y la paternidad
responsable en interés del bienestar de la familia, la prosperidad
de la comunidad y la buena voluntad internacional y estimular la
investigacion cientifica apropiada en los siguientes objetivos: con-
secuencias biolégicas, demogréficas, sociales, econémicas, euge-
nésicas y psicoldégicas de la fertilidad humana y su regulacién:
métodos de anticoncepcion, fertilidad, sub fertilidad y esterilidad;
educacién sexual y consejo pre-matrimonial y reunir y dar a cono-
cer los resultados de tales investigaciones (Alvarez, 31 de octubre
de 1969, p. 2).

Alvarez explicé que AUPFIRH recibia ayuda econémica de la
sede en Londres de IPPF, mas aportes que recibia de laboratorios
nacionales y extranjeros por la realizacion de investigaciones y que no
se recibian fondos del gobierno de Estados Unidos. Ademas, que los
fondos se utilizaban en el marco de los fines de IPPF y de los fines de
AUPFIRH, haciendo foco en el combate a las consecuencias del aborto
voluntario y a estimular la educacién sexual, negando especialmente
que se pensara en la planificacién familiar como instrumento de
control de la natalidad. Por tltimo, Alvarez aclaré que las drogas se
estudiaban una vez que se admitia la inocuidad de acuerdo con las
normas internacionales, como se hacia en todos los servicios clinicos
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de Montevideo y del mundo y que el control de los medicamentos era
una tarea correspondiente al Ministerio de Salud Ptiblica (Alvarez, 31
de octubre de 1969).

Es en esta edicién del 31 de octubre que C. Guiral presenté el
“principio de Osborn” comentado en el primer apartado y acusé a
AUPFIRH de responder con modestos esquives idiomaticos que
cambiaban planificacion por planeacion frente a las manifestacio-
nes tan claras provenientes del presidente del Consejo de Poblacién
Mundial que se preocupaba por contener posibles rebeliones de los
paises pobres.

C. Guiral acus6 a AUPFIRH de “esquives idiomaticos” cuando
la asociacién cambié la palabra planificacién por planeacién en un
folleto publicado en el mismo mes de octubre (AUPFIRH, 1969 b) en
el que se planteaba que deseaban aclarar sus concepciones para que no
se los confundiera

con la Planificacién Familiar tendenciosa, coactiva y claramente
puesta al servicio de intereses o de concepciones erréneas que no
tienen a todos los seres humanos como punto de mira. Quienes
sigan confundiendo nuestra labor con ese tipo de Planificacion ya
no tendran la excusa de una falta de informacion y seran pasibles
de que sospechemos en ellos una intenciéon aviesa (AUPFIRH,
1969b, p. 4).

En ese folleto en el que AUPFIRH respondi6 a los articulos pu-
blicados en Marcha se presentaba una teoria de la sexualidad y un
concepto de Planificacion Familiar Integral desarrollado por Juan Car-
los Carrasco y redactado por Mauricio Fernandez, que se reconocia
como declaracién de principios de las acciones de la Clinica C y de
AUPFIRH en educacién sexual y planificacion familiar. Este folleto
requiere mayores analisis por las amplias teméaticas que aborda; en
este texto se remitira solamente a lo que contribuye con el objeto de
analisis. Definian:
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planificar es proyectar de manera libre y madura una forma de
comportamiento, con el mayor conocimiento posible de sus mo-
tivaciones y de los instrumentos de que se sirva para cumplirlo,
disminuyendo al minimo las causas accidentales y asumiendo, con
ello, una total responsabilidad de sus consecuencias (AUPFIRH,
1969b, p. 13).

Largas explicaciones sobre la definicion de familia llegaban a la
consideracion de que las mujeres no podian alcanzar “sus necesidades
de realizacién integral” y ello habia llevado a la rebeli6n de las muje-
res de la época.

Esta rebelion femenina pone en marcha una revision de la estruc-
tura y dindmica de la familia y, de hecho, la necesidad de elaborar
un nuevo plan para su funcionamiento. Dentro de dicho plan cabe
la regulacién de la natalidad, pero adquiriendo una nueva signi-
ficacién. Esta regulacion se verifica por medio de instrumentos
como son las distintas técnicas anticonceptivas, que en si mismas
nunca cambian de significado, pues estan destinadas a una cosa
concreta: el control de la natalidad (AUPFIRH, 1969b, p. 20).

Como se ve, no habia eufemismos ni ocultamientos en el uso de
la idea de planificacion familiar por parte de este equipo. Se reconocia
el uso de anticonceptivos para el control de la natalidad y la intencién
de que la planificacién de la familia funcionara en ese contexto de
cambios pautado por la rebelién femenina. En el folleto se planteaba
que preferian el uso de la palabra planeacién, “la palabra planificacién
tiene connotaciones de proceso normativo, colectivizado, externo, im-
positivo. Al término planeacién le damos el significado de libre, indi-
vidual, interno, decidido” (AUPFIRH, 1969b, p. 23).

El estudiante de Medicina Luis Carriquiry (31 de octubre de 1969,
p. 14) plante6 que en Facultad de Medicina se inici6 un debate sobre
planificacion familiar y sobre control de la natalidad. Present6 un con-
texto para esa discusion porque explico que ese debate se iniciaba
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Mientras Lyndon B. Johnson sostuvo que “cinco ddlares invertidos
en el control de la natalidad equivalen a 100 invertidos en el desarro-
llo econémico” y Robert Mc Namara pretendi6é —y pretende- supe-
ditar los préstamos del Banco Mundial a la aplicacién de rigurosos
planes antinatalistas, ha crecido en América Latina (...) una crecien-
te conciencia de las implicaciones politicas del control de la nata-
lidad, al que en un reciente articulo Darcy Ribeiro calificara como
“genocidio con pildoras” (Carriquiry, 31 de octubre de 1969, p. 14).

Carriquiry explicé que, en visperas de la realizacion del Primer
Curso, se realizdé una asamblea de estudiantes de la Clinica C que
aprob6 una dura resolucién que cuestionaba las actividades de pla-
nificacién familiar. En esa resolucion se cuestionaba la facilidad con
la que se colocaban dispositivos intrauterinos a las mujeres, por sola
solicitud, sin realizar estudios previos, “incluso a muchas jéovenes me-
nores de 20 afios, algunas solteras inclusive” (resolucién de asamblea
de estudiantes de la clinica en Carriquiry, 31 de octubre de 1969, p.
14). Se cuestionaba también que se les informara sobre estos disposi-
tivos a pacientes que no lo habian solicitado. Se exigia a los docentes
un “andlisis de la situacién objetiva por la cual, de manera consciente
o inconsciente, estan cumpliendo al pie de la letra la voluntad del im-
perialismo internacional y contribuyendo a agudizar la situacién de
despoblacion de nuestro pais” (resoluciéon de asamblea de estudiantes
de la clinica en Carriquiry, 31 de octubre de 1969, p. 14).

Esa resolucién fue discutida en asamblea general de la Asociacién
de Estudiantes de Medicina (AEM) de la Federacion de Estudiantes
Universitarios del Uruguay (FEUU) realizada el 21 de octubre de
1969, asamblea que, con alto quérum, resolvié “rechazar todo tipo de
programas que impliquen un control de la natalidad” y solicitar a los
profesores Alvarez y Crottogini (director de otra clinica de Facultad
de Medicina en la que también habia un servicio de planificaciéon fa-
miliar) una cantidad de datos sobre la atencion, las investigaciones, el
financiamiento, los viajes, entre otros items que se detallaron.
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La asamblea de la AEM de la FEUU consiguié también que la Fa-
cultad de Medicina aceptara realizar un Foro sobre estos temas. El ar-
gumento principal que se aprob6 en la resolucién final de la asamblea
fue que la planificacién familiar no podia ser un asunto meramente
médico por las implicancias socioecondmicas que tenia. Sostuvieron
ademas que “atin si existiesen familias que legitimamente aspirasen
a controlar el nimero de sus hijos, la universidad debe dar cumpli-
miento de otras aspiraciones mucho mas importantes de la persona
humana: el derecho a la cultura, a la asistencia integral, estos si poster-
gados” (resolucion de asamblea de estudiantes de AEM, en Carriquiry,
31 de octubre de 1969, p. 14).

Con respecto al tema del aborto, la asamblea argumenté que pre-
tender evitar el aborto controlando la natalidad era como curar la en-
fermedad eliminando al enfermo. El articulo de Carriquiry terminaba
con un duro cuestionamiento por supuesta “neutralidad” de la ciencia
en lugar de la asuncion de un compromiso politico cuando se investi-
gaba algtin tema. Evidentemente las posiciones no dialogaban porque
entre los organizadores del Primer Curso no se planteaban investiga-
ciones por mero interés erudito, sino que se apoyaba la decisién acerca
de la cantidad de hijos como un derecho de las familias, idea de la que
la declaracién de la AEM distaba muchisimo.

El tercer articulo de C. Guiral (5 de diciembre de 1969) planteaba
la geografia del control de la natalidad. Con esa expresion se referia a
que los planes masivos se realizaban en paises subdesarrollados. Plan-
te6 que mientras los productos anticonceptivos empleados provenian
de laboratorios estadounidenses, solamente un 1.1% de los experi-
mentos fueron realizados en Estados Unidos y el restante 98.9% fue-
ron realizados en otros paises. Bajo el subtitulo “material humano”,
C. Guiral explicé que el 1.1% de experimentos realizados en Estados
Unidos fueron hechos en ciudades o distritos con fuerte indice de po-
blacién negra o de zonas que recibian contingentes de inmigrantes
mexicanos. Entre todos los lugares en los que se experimentd, desta-
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caba Puerto Rico, pais que en 1961 recibi6 ocho programas distintos
de métodos anticonceptivos. C. Guiral volvi6 a cuestionar a IPPF y
localmente a la AUPFIRH.

El tltimo articulo de C. Guiral (12 de diciembre de 1969) fue una
crénica del Foro Primario sobre Planificacion Familiar y Control de la
Natalidad realizado en la Facultad de Medicina unos dias antes. En el
foro participaron cinco clinicas!* de la Facultad de Medicina. Segun
C. Guiral se delinearon tres posturas frente al tema: el sector pro pla-
neacién (Alvarez, Crottogini y Camacho), el sector anti planificacién
(entre quienes estaba la AEM junto a dos médicos) y el sector a la
espera. De las argumentaciones brindadas por Alvarez, es relevante
destacar que insistié en el “derecho de la pareja a tener el niimero de
hijos que desee™.

En cuanto a los argumentos de los anti planificadores, se colocaron
nuevamente sobre la mesa las ideas sobre el control de poblacién que
pretendian ejercer los paises desarrollados sobre los subdesarrollados.
En el mismo ntimero de Marcha del 12 de diciembre de 1969 aparecio
entre las Cartas de los Lectores un texto en el que un lector que firmé
como Taguro en el que, luego de haber seguido la polémica en la pren-
sa, se valoraba que el Primer Curso habia sido un “adiestramiento”
para el resto de América Latina y que se estaba privando a la “mujer
campesina” de lo tinico que le daba sentido a su vida: una familia.
Como se evidencia, la prédica anti planificaciéon familiar encontraba
adeptos entre las personas que leian Marcha, aunque se le colocaran
a la idea argumentaciones muy diferentes a la del anti imperialismo.

La pildora anticonceptiva y las disputas
en los medios masivos

En los primeros apartados se planted a las discusiones en torno a
la planificacién familiar como parte de las disputas por las biopoliti-

14 Clinicas Tocoginecologicas A, B y C, Clinica Psiquiéatrica y Clinica Pediatrica.
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cas, pero surgen en las posiciones desarrolladas otros elementos para
pensar las sexualidades. Sentadas las posturas en debate, se evidencia
como desde Marcha y desde las acciones de la AEM, se cuestionaban
la planificacién familiar y el uso de anticonceptivos desde una mirada
de izquierda anti imperialista. La experimentacién de la pildora en
mujeres del tercer mundo o de grupos poblacionales discriminados en
los paises desarrollados mas las declaraciones de intencién de control
poblacional en los paises del tercer mundo, los colocaban en posicién
de alerta frente a las intromisiones del imperialismo.

Se lleg6 a rechazar la planificacién familiar, a desaconsejar el uso
de métodos de anticoncepcién e incluso a sefialar que habia derechos
prioritarios a los que habia que atender. Por otro lado, desde ideas
diametralmente diferentes —por un lado la idea de control de las po-
blaciones desde una perspectiva neo-malthusiana y por otro lado la
idea de derecho de las familias a decidir cuantos hijos tener— se con-
vergia en la planificacién familiar. Como se ha explicado, al interior
de los equipos que promovieron la planificacion familiar y la anticon-
cepcioén, también hubo un enfrentamiento entre la postura de control
poblacional y la incipiente mirada de derechos para esta tematica (lo
que mas adelante tendra la denominacion de derechos sexuales y re-
productivos).

Sobre los cambios en las disciplinas luego de la segunda guerra
mundial reflexiona Preciado (2008). A partir de la finalizacién de la
segunda guerra mundial, identifica nuevas tecnologias de produccion
tecnopolitica del cuerpo: las tecnologias forman parte del cuerpo, se
diluyen en él, se convierten en cuerpo, a esto lo denomina micro pros-
tética (p. 67).

Lo propio de estas nuevas tecnologias blandas de microcontrol
es tomar la forma del cuerpo que controlan, transformarse en
cuerpo, hasta volverse inseparables e indistinguibles de él, de-
venir subjetividad. Aqui el cuerpo ya no habita los lugares disci-
plinarios, sino que estd habitado por ellos, siendo su estructura
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biomolecular y orgénica el ultimo resorte de estos sistemas de
control. Horror y exaltacion de la potencia politica del cuerpo
(Preciado, 2008, p. 67).

La siguiente cita condensa los planteos de Preciado en torno a este
tema: “La pildora anticonceptiva es el panoptico comestible. La orto-
pedia social ha dejado paso a la microprostética sexopolitica” (p. 135).
El autor revisa los conocimientos que se fueron produciendo sobre las
hormonas y como se fue generando una teoria hormonal que piensa al
cuerpo como un sistema de comunicacion. De ese modelo del cuerpo
surge la endocrinologia

Nos encontramos aqui con una nueva manera de entender el poder
y la subjetivacion, distinta a la propuesta por la descripcién de
Foucault de los dispositivos disciplinarios ortopédicos y arquitec-
ténicos, del panéptico o de la prisién. La primera teoria hormonal
es una media theory, una teoria de la comunicacién en la que el
cuerpo ya no es simplemente un medio en el que se emite, se di-
funde y se colecta informacién, sino el efecto material de estos
intercambios semiéticos técnicos (Preciado, 2008, p. 122).

Para Preciado, el proceso de aislamiento y produccion técnica de
hormonas se vinculd en principio con instituciones de encierro que
formaban parte de distintos modos del trafico de fluidos humanos por
el que se fabricaron hormonas: la clinica ginecoloégica, el hospital, la
fabrica, la prisién, el laboratorio, la industria farmacéutica (p. 124).
Los enclaves coloniales (en los que se probo la pildora) o psiquiatricos
permiten pensar en una estrategia que compone técnicas disciplinarias
con biopoliticas.

Preciado apunta que la produccién de estrégeno y progesterona
—desde 1951 cuando se inventan— son las sustancias mas fabricadas
por la industria farmacéutica mundial. Agrega que se utilizan con prio-
ridad y casi exclusivamente en los cuerpos de las mujeres, desequi-
librio que comienza a modificarse en 1998 por la invencién de una
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molécula capaz de mantener la ereccion (Viagra de Pfizer, Levitra de
Bayer o Cialis de Lilly). Lo que sostiene el autor es que las hormonas
se transformaron en modos de subjetivacion. Acerca de la pildora an-
ticonceptiva —ese pandptico comestible— Preciado (2008) explica que
no solamente es una técnica de control de la reproduccién, también es
una técnica de produccién y control de género.

Plantea esto por dos motivos: primero, por el origen de la pildora
en investigaciones que buscaban controlar la natalidad en las mujeres,
encontrar formas de disminuir la libido y las tendencias homosexuales
en los hombres; segundo, porque la primera pildora que se produjo, a
pesar de que era eficaz, fue rechazada porque suprimia la menstrua-
cion y esto, segun el Instituto Americano de la Salud, ponia en cues-
tién la feminidad de las mujeres americanas (p. 130).

Las diferencias entre el pandptico, propio de las sociedades disci-
plinarias, en las que una arquitectura politica externa definia las posi-
ciones de los cuerpos en un espacio regulado y la pildora, propia de las
sociedades farmacopornograficas, son explicadas asi:

En la era farmacopornografica, el cuerpo se traga el poder. Se tra-
ta de un control democrético y privatizado, absorbible, aspirable,
de facil administracion, cuya difusion nunca habia sido tan rapida
e indetectable a través del cuerpo social. (...). No es el poder el
que infiltra desde fuera, es el cuerpo el que desea poder (Preciado,
2008, p. 136).

Las ideas de Preciado proponen que la pildora anticonceptiva for-
ma parte de las disciplinas caracteristicas de la etapa que se inicia
luego de la segunda guerra mundial. Ciertamente la pildora significé
una tecnologia de produccién de género pero, al mismo tiempo, per-
miti6 resistencias y la posibilidad de generar otras formas de pensar
las sexualidades. En las discusiones que se han resefiado, la pildora se
utilizaba en un contexto constructor de feminidades, masculinidades
y maneras de vivir las sexualidades: en el marco de las familias o de
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las parejas heterosexuales establecidas. Se mostré como se pensaba en
el uso de contraceptivos como una decision de “pareja” dentro de las
familias. Pero la manera en que el equipo organizador del Primer Cur-
so pensaba en el uso de la pildora —entre otros contraceptivos— denota
escucha a nuevas formas de vivir las feminidades, las sexualidades y
las relaciones de familia. Dicho de otro modo, atin con sus limites, la
pildora permitié resistencias y la generacién de nuevas formas de vivir
las sexualidades.

Como expresa Tone (2002) la historia de las pildoras anticoncep-
tivas la hacen las mujeres que la han elegido como forma de control
de la reproduccion, mas alla de las posturas de quienes las atacaban o
promovian. De hecho, si se siguen los andlisis que realiz6 el informe
periodistico Sexo y amor en el Uruguay (Anénimo, 1970) se advierte
que hubo cambios en las sexualidades, se desbordaba el ambito de
las familias establecidas ya que se pensaba en las relaciones sexuales
como parte de los noviazgos y la castidad prematrimonial habia deja-
do de ser relevante en la época.'®

Los detractores de la planificaciéon familiar y del uso de pildoras
centraban su critica en la utilizacién que se habia hecho de mujeres del
Tercer Mundo para probar la pildora y sospechaban del control de la
natalidad que promovian los paises desarrollados. Movidos por esas
ideas rechazaban la planificaciéon familiar como derecho y se arro-
gaban la potestad de pronunciarse en contra. Incluso se cuestionaba
que la pildora se prescribiera a mujeres solteras, pretendiendo —voces
masculinas la mayoria de las veces— incidir en las vivencias sexuales
de las mujeres.

15 Segiin una encuesta a 200 personas realizadas por el equipo que gener6 el
mencionado informe (Anénimo, 1970), el 100% de respuestas fueron partidarias del
sexo en los noviazgos pero, si bien ese dato es impactante, se vuelve a relativizar por-
que algunos colocaron la condicién de que fuera sexo premarital, es decir, que llevara
a casamientos. Por otro lado, un 93% creia que la virginidad de las mujeres frente al
matrimonio no tenia sentido y un 100% consideraba que los varones tampoco debian
preservar la castidad.
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Por ultimo, las noo-politicas se hacen evidentes en las disputas de
sentido que se registraron en los medios masivos de comunicacion.
Las discusiones que se cubrieron en este trabajo se verificaron princi-
palmente en un medio de prensa, dirigidas al publico. Este espacio de
disputa, hacia el publico, también fue cubierto por el equipo organiza-
dor del Primer Curso ya que, como se plante6, al mismo tiempo que
se verificaron las actividades del curso, se llevaron adelante una serie
de apariciones en television para presentar la perspectiva de educacion
sexual como planificacién familiar.

A modo de cierre

En este trabajo se buscé comprender la polémica por las defini-
ciones de educacién sexual como planificacion familiar y la promo-
cion del uso de métodos anticonceptivos. Se pensé en un dispositivo
de sexualidad que compusiera técnicas disciplinarias, biopoliticas y
noo-politicas. Dentro de las técnicas disciplinarias, coexisten las ins-
tituciones propias de las sociedades disciplinarias con sus técnicas
de encierro, manejo de espacio y el tiempo, vigilancia, ejercicio con
otras formas de disciplinar el cuerpo a partir de los desarrollos de la
industria farmacolégica, dando lugar a un farmacopoder (Preciado,
2008). Las reflexiones de este autor colaboran en la comprension de
la pildora anticonceptiva —una de las claves de la educacién sexual en
la década del sesenta— como tecnologia de produccion de género y de
sexualidad. Pero, la pildora funciond a la vez como sostén a resisten-
cias y cambios —aunque timidos— en la vivencia de las sexualidades.

Dentro de las biopoliticas se siguieron las discusiones sobre pla-
nificacion familiar, particularmente entre los organizadores del Pri-
mer Curso y publicaciones en el semanario Marcha. Desde Marcha
se alinearon posturas anti-planificacién familiar y también contrarias
a brindar esos sentidos a la educacién sexual, basados en una critica a
la promocién de la planificacion familiar por parte de los paises desa-
rrollados como manera de incidir en el control de la natalidad de los
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paises subdesarrollados. El semanario funcioné como espacio de de-
nuncia de como se habia experimentado con las pildoras anticoncep-
tivas con mujeres de paises subdesarrollados o subalternizadas dentro
de los paises desarrollados. Quienes organizaron el Primer Curso,
conscientes de que el concepto de planificacion familiar se vinculaba
con posturas neomalthusianas pero apartandose de las mismas, cons-
truyeron una incipiente mirada de derechos en materia de sexualidad.
Se pensaba como derecho de las familias a la posibilidad de decidir la
cantidad de hijos y desde esa légica se planteaba una educacién sexual
que contribuyera con ese derecho.

Finalmente, en el terreno de las noo-politicas, se sefial6 como en
1969 los medios de comunicacién fueron un dmbito de disputa por
los contenidos del Primer Curso: apariciones en la TV y un intenso
enfrentamiento en un medio de prensa que se cubri6 en este trabajo. Es
decir, los significados de feminidades, masculinidades y sexualidades
se disputaban en los medios, tratando de llegar al publico.

La definicion de educacion sexual que se generd en las publicacio-
nes del equipo organizador del Primer Curso signific6 una ruptura con
las conceptualizaciones de la primera mitad del siglo XX. Se entendia
a la sexualidad como un fenémeno de caracter bio-psico-cultural vy,
dentro de los contenidos que se propusieron para la educacion sexual
desde la nueva perspectiva, estaba el uso de contraceptivos y la defen-
sa de la planificacién familiar como un derecho de las familias a elegir
la cantidad de hijos que desearan tener.
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De Chinitas y Serioritas: Discursos
pedagogicos y construccion de feminidades
en Salta a fines del XIX

Maria M. Maciel

El presente capitulo aborda las aproximaciones y hallazgos de la tesis
doctoral del mismo titulo. Esta reconstruccién no pretende establecer
un resumen de la misma, mas bien dar a conocer aquellas experien-
cias educativas nucleadas en instituciones con un largo recorrido his-
torico. El capitulo aborda los discursos pedagdgicos que circularon
en estas instituciones educativas en el periodo histérico de 1875 a
1905 en la ciudad de Salta, que incluye el momento de surgimien-
to y reforma interna de esas instituciones, asi como el desarrollo de
normativas con foco en la educacion de mujeres, la preocupacién por
“vagos y malentretenidos”, en la bisqueda de analizar como estos
discursos contribuyeron a la construccion de feminidades, sus este-
reotipos y sus alternativas.

Se pondran en juego dos categorias especificas: chinitas y sefiori-
tas, que no se presentan con pretensiéon dicotémica, sino para mostrar
la compleja trama discursiva de configuracién de feminidades y rela-
tos identitarios de la sociedad saltefia. De las instituciones educativas
destinadas a nifias y mujeres en Salta a lo largo del XIX, sobresalen
aquellas presididas por Congregaciones Religiosas que —en primera
instancia— adoptaron una mision “evangelizadora” y de protecci6n al
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“sexo desheredado” referida a la educacién de nifias. Me concentraré
en el Colegio Sagrado Corazon de Jesus (1824), el Colegio Nuestra
Sefiora del Huerto (1879) y la primera Escuela Normal en Salta (1882).
Esta tdltima tuvo un modelo diferente y distante de las confesionales
—aunque con lineas de contacto— y también se ocupd de la formacién
de mujeres’, alberg6 a estudiantes que atravesaron previamente por el
colegio de Jesus o por el colegio del huerto y fue escenario de enfren-
tamientos con el Arzobispado. Este tiltimo tema gravitara en gran par-
te de fines de siglo, tras la carta Pastoral del entonces Arzobispo Rizo
Patréon? publicada el 13 de septiembre de 1884, en ella hara un llamado
al pueblo saltefio ante los peligros que él entiende atentan contra las
bases mismas del pueblo argentino, y eminentemente saltefio, esto es
el catolicismo. Expone:

Desde que se inicié en el pais la creacion de escuelas, encomen-
dando su direccién o ensefianza a los que no pertenecen a la Reli-
gién Catolica o quiza a ninguna, no para educar los hijos de los que
no tienen la felicidad de profesarla sino los hijos de los cat6licos,
prevenimos que, aflos mas afios menos, se fundarian también en la
comprension de nuestra Didcesis; y que llegado el caso, el hecho
influiria nocivamente en las creencias religiosas, debilitando la fe

! Resulta necesario aclarar que desde su surgimiento en 1882, la Escuela Normal
ubicada en la ciudad capital de Salta estuvo destinada a mujeres. En la inauguracién
de su nuevo establecimiento en 1909 figura, labrado en su entrada Escuela Normal de
Mujeres. En 1910, por lo que se tiene registro se funda la Escuela Normal Rural mixta
en Rosario de la Frontera. A partir, de 1956, las memorias institucionales comienzan
a nombrar la escuela normal de la capital como escuela normal mixta. No hay fuentes
claras que den cuenta de este cambio, o0 a partir de qué afio comienza a funcionar
como tal. Por otro lado, en 1963 se crea la Escuela Normal de Maestros en la ciudad
de Cafayate.

2 Rizo Patrén asume como Obispo de la Didcesis de Salta en 1860, a raiz de la
repentina muerte del Msfir. Eusebio Colombres, la tarea de Riz6 Patrén consisti6 en
organizar la Di6cesis, establecer normativas en sus bases, asi como establecer los
espacios de accién de la iglesia cat6lica.
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catolica, si no oponiamos remedio oportuno en defensa de nuestra
amada grey (AAS. Carta Pastoral de 13 de septiembre de 1884).

Rizo Patrén desarrolla una defensa de lo que a su entender era,
por parte del poder publico una campafia para la descatolizacién del
pueblo, enuncia en ese sentido, en su carta dos cuestiones que sobresa-
len: el avance del estado en la educacion en los espacios que le habian
sido asignados histéricamente a la iglesia, y segundo, el caracter de
protestantes de las maestras normales. Asi frente a estas cuestiones,
sobre todo a la segunda sostiene que El Congreso Catdlico desarro-
llado en agosto y septiembre de 1884, en el marco de la organizacion
de la Unién Catolica, se anunciaba como representante genuino del
sentimiento nacional, estableci6 la necesidad de crear estrategias para
combatir esa escuela, fomentar a las catdlicas, crear otras nuevas y
adoptar otros medios de comun defensa.

Esta defensa del entonces arzobispo, estard acompaifada con la
reorganizacion de las instituciones educativas de caracter confesional,
que a la par de la Escuela Normal ofreceran la formacién de magiste-
rio, situacién de malestar que quedara evidenciado en el informe de
1888 de la Rectora Maria L6opez Gazcén, quien planteaba

Precauciones sociales que estan encarnadas no solo en la clase
media, sino en las mads alta, contribuyen a que las aulas del Curso
Normal no se encuentran con un nucleo, suficiente de alumnas,
mientras que en ciertos establecimientos particulares, cuyos pro-
gramas aunque en todo deficientes, comprenden materias que no
estan incluidas en el Plan de Estudios vigentes, afluye mucho ma-
yor concurrencia de alumnas, atraidas por ventajas aparentes que
creen no encontrar en las escuelas laicas.

La poca prosperidad de esta Escuela estriba en la exageracién de
creencias que reina en la mayoria de las familias, que, sin fundamento

3 Carpeta Mnsiir. Rizo Patrén. 1860-1884.
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alguno, piensan que aqui se conspira contra sus principios religiosos
(AGN-Biblioteca. Memoria del Ministerio de Culto, p. 790).

Avanzado el siglo XIX, esta situacién se sigue presentado, por
ejemplo, en la Memoria del 1891 la Rectora de la Escuela Normal de
Salta, que plantea que no logra comprender como los padres deciden
mandar a otras instituciones a sus hijas en la formaciéon del magiste-
rio, cuando la Escuela Normal es la institucion insigne y con un plan
de estudios actualizado, y deciden enviarlos a otras como el Colegio
del Huerto. En los circulos del Estado provincial, la Carta Pastoral de
Rizo Patron también se hizo oir, y el Estado rdpidamente respondié en
didlogo con el Ministerio de Instruccién Publica, pero minimizando
la situacion.

La ubicuidad del fendmeno a explorar y un estado
del arte de la tematica

Para Barrancos (2012) “el curso histérico siempre refiere a gente
de carne y hueso, y el relato que luego construimos y que llamamos
historia, es una interpretacién que intenta dar significados a la vida hu-
mana examinando sus huellas” (p. 329). Adhiriendo a la postura de la
autora, este apartado busca exponer los recorridos y relaciones dentro
de la historia, a partir de un entrecruzamiento de dos campos, la histo-
ria de las mujeres y la historia de la educacion. A partir de lo sostenido,
coincidiendo con Areces (1999) se entiende que la historia no se escri-
be fuera del espacio, las sociedades que son objeto de la Historia no
son aespaciales (p.1). Esta postura invita al abordaje a contrapelo del
periodo de fines del XIX y principios del XX (1875-1900), partiendo
desde una perspectiva regional buscando “destejer extrafias interpreta-
ciones del pasado y desenmascarar los mecanismos de desarrollo de la
sociedad en su conjunto, utilizando distintos observatorios de analisis

4 AGN-Biblioteca. Memoria del Ministerio de Culto, justicia e instruccién pu-
blica. Informe de 1888 de Maria L6pez Gascon, publicado por Dr. D. Filemon Posse
en 1889.
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que permitan elaborar diferentes categorias de conocimiento” (Padilla
y Moctezuma, 2006, p. 29).

Siguiendo esta linea resulta perentorio observar minuciosamente
los indicios, y huellas del pasado que permitan interpretar, leer los
tiempos y temporalidades de los procesos sociales, politicos, econo-
micos y educativos que se encuentran intimamente imbricados. En
ese sentido, contextualizar las condiciones de surgimiento como las
orientaciones de las instituciones educativas que son objeto del capi-
tulo resulta necesario. El colegio de educandas de Jestis y Maria, fue
creado por la iniciativa de Manuela Martinez de Cangas y Tineo en
1823, quien pertenecia a una de las familias de la élite saltefia; Manue-
la no contrajo matrimonio y, a la edad de 40 afios, decidié entregarse
al Sagrado Corazoén de Jesus, donando lo heredado por sus padres.’
Bernardo Frias (1976), exponente de la élite saltefia —con un dejo de
misoginia— describi6 a la fundadora del colegio como una mujer poco
agraciada: “debi6 seguramente no ser de las muy bonitas de su tiem-
po, cuando andando en su juventud, no encontr6 novio para que se le
convirtiera luego en marido (...)” (p. 82).

Esta institucion sento sus raices en el modelo de la Casa de Nifas
Huérfanas Nobles propiciada por el obispo José Antonio de San Al-
berto en Coérdoba a fines del siglo XVIII. Segtin Cohen Imarch (2003)
el surgimiento del establecimiento recoge una preocupacién por la
educacién de la mujer “presente en las ultimas décadas de la época co-
lonial, y coincide con una mas sistematica accién de los gobernantes
saltefios de la etapa independiente respecto de escuelas de primeras
letras y aulas de latinidad, reconocible ya hacia 1823 (p. 1).

> Respecto a los bienes heredados, en el testimonio fechado el 21 de julio de
1823, establece las tierras y caserios pertenecientes a Dofila Manuela Tineo y que son
cedidos a la tarea del Colegio de Jesus. Archivo Arzobispado de Salta (en adelante
AAS) Testimonio de Manuela Martinez de Tineo. Fundacién de Casas Religiosas.
Colegio Sagrado Corazén de Jests. Folio 1-4.
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Durante 62 afios el Colegio de educandas estuvo a cargo de siete
hermanas pertenecientes a la Comunidad de Hermanas Carmelitas, en
este periodo la institucion sera reconocida como Colegio de Educan-
das o Colegio de Jesus y Maria.® En 1886 la institucién pasé a ser
regenteada, a partir de la accién de Rizo Patrén —el entonces Vicario
Capitular, Sr. Padilla—el Sr. Canénigo David Luque y el capellan de la
institucién Dr. Clodomiro Arce, por la congregacién de las Esclavas
del Corazon de Jests. En 1887, fue Rectora la Hermana Catalina de
Maria Rodriguez (1823-1896), quien fundé en 1872 la Congregacion
de Hermanas Esclavas del Corazon de Jests, y fue beatificada el 27 de
noviembre de 2017.7

De esta manera, el andlisis de la institucién educativa debe con-
templar los cambios de organizacion y de las bases de la vida del mo-
mento en que fue un Colegio a cargo de las Carmelitas, esto es desde
1823 a 1886, y desde 1887 en adelante cuando pas6 a ser la orienta-
cién de las Esclavas. La formacion de las educandas estaba atrave-
sada por una metodica organizacion de la vida escolar, de las buenas
maneras de comportamiento que contribuyeron a la conformacién de
conductas, practicas y saberes generizados, presentes en los reglamen-
tos, tales como:

A las cinco y media (en invierno a las seis y media) las alumnas se
levantaran, asearan sus camas, habitacién y persona hasta las siete.
A esta hora asistiran a la Iglesia a oir misa o alguna distribucion
religiosa. De siete y media a ocho y media estudio general. (...)
De cinco a seis cultivos de Jardin y recreo. De seis a seis y media
oracion en la Iglesia. De seis y media a ocho Estudio general. De
ocho a nueve cena, ligera colacién. De nueve a nueve y media

& AAS. Carpeta Colegios privados: El Colegio de Educandas de Jestis y Maria.

7 Este ultimo dato no es menor, su beatificacion conllevo que la mayoria de los
documentos de la institucién pasen a Roma, por lo que la consulta de los materiales
en el periodo de las Esclavas es escasa. Aun asi, algunos documentos permanecen con
copias en el Archivo del Arzobispado de Salta.
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descanso. A esta hora se tocara silencio y las alumnas se recogeran
a sus cuartos (ACSCJ. Reglamento de 1870, y 1885).8

Pineau (2014) plantea que escuela y modernidad establecieron una
relaciéon de produccion mutua, la escuela una creacion de la moder-
nidad, desarrollé tecnologias de control, orden y disciplinamiento, a
la par de construir subjetividades. En ella se aprendia a ser modernos,
adecuarse segtn lo estipulado en las normas estéticas de civilidad del
periodo. En palabras del autor “la escuela como maquina estetizante,
esto es, como un dispositivo capaz de garantizar homogeneizaciones
estéticas en grandes colectivos de poblacién como condicién de los pro-
cesos modernos y modernizadores impulsados a partir del siglo XIX”
(p. 22). Ese tipo de practicas, no sélo eran una muestra de la moderni-
zacién escolar, a su vez, conllevaba el disciplinamiento del cuerpo de las
nifias, en la medida que, se establecian ritmos, regulacién de los ciclos
de repeticién, junto a una utilizacion exhaustiva del tiempo, que busco
corregir y controlar los comportamientos y el contacto entre los actores.
En este sentido, se coincide con Scharagrodsky (2007), al postular que
la tarea escolar se convirtié en un exquisito mecanismo de capitalizaciéon
temporal cuyo maximo soberano fue el ejercicio graduado y metédico.

Esto quedaba evidenciado en el reglamento de conducta de la ins-
titucion educativa durante la gestién de las Hermanas Esclavas que
cito en extenso a continuacion:

Capilla: Si en todas partes las alumnas del Sagrado corazén de Je-
sus se han portado con modestia, decoro y religiosidad, con mayor
razén deben hacerlo en el templo, en la santa capilla, lugar de ora-
cién y recogimiento. Deben pues, evitar los siguientes defectos:
posturas irreverentes, palabras, miradas, apresuramiento en los
rezos, pronunciando mal las palabras, evitar una voz descompen-
sada o penetrante en los mismos, pues es una irreverencia dirigirse
de esta manera a N.S (...)

8 Cap. IL
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En las clases: No les es permitido por ningtin motivo acercarse a la
tribuna en donde esta la Maestra que da la clase, a no ser que esta
la llamase a alguna por asunto de la misma clase (...)

Recreo: En las horas del recreo eviten los juegos de manos y el
tomarse las unas a las otras, como también los gritos descompen-
sados o0 voz demasiado alta, cuando se encuentran sentadas en
conversacion familiar (ASCJ. Reglamento 1887).

Esta organizacion de la vida escolar —presente en los reglamentos—
y el dispositivo curricular donde “los cuerpos femeninos” fueron for-
mados e instruidos en disciplinas escolares que fueron consideradas
“propias de sexo” —tales como economia doméstica, costura, dibujo,
bordado, labores de mano— contribuyeron de esta manera a la repro-
duccioén de la division sexual del trabajo evidenciada en la estructura
del plan de estudios que ofreci6 la institucién hasta fines del siglo XIX

Primer afio: lectura, escritura, religién, urbanidad, costura blanca
Segundo afio: lectura, escritura, religion, aritmética, gramatica,
costura

Tercer afio: lectura, escritura, Cosmografia., historia sagrada, arit-
meética, dibujo

Cuarto afio: gramatica, francés, geografia, historia de américa, di-
bujo, aritmética, bordado

Quinto afio: gramatica, francés, geografia, musica, dibujo, arit-
meética, pedagogia, bordados, fisica aplicada a la historia natural
ACSCJ (Reglamentos 1870, 1885,1887).

Sanchez (2012) sostiene que la misién de esa institucién estuvo
mas enfocada a la formacién de esposa y madre que al desarrollo inte-
lectual. Este planteo encuentra correlato en la configuracion de femi-
nidad que se evidenci6 en los documentos del colegio, interesado en
formar madres, esposas, hijas, damas, sefioritas. Esto quedaba expues-
to en el control sobre los cuerpos y la vigilancia del contacto fisico,
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como el principio de evitar “toda accion que desdiga de la educacién
y buenas maneras y modales que deben distinguir a una nifia culta, en
todas partes donde se halle” (ASCJ. Reglamento 1887). Al cuerpo en
la escuela se le estipularon sus limites sobre posiciones corporales,
movimientos, miradas, desplazamientos, contacto, se encontraron re-
guladas y organizadas a partir de lo aceptado como comportamiento
“normal y aceptable”, que le correspondia en tanto nifias. Detrds de
ello subyacia un discurso moralizante y de sancién, constituyendo al
cuerpo infantil como un sujeto dependiente, docil y obediente.

A la par de ello, el régimen de pensiones de las educandas (pupi-
las) se diferenci6 de acuerdo con las categorias de alumnas con deter-
minados deberes. Las alumnas gratuitas, como se las enuncia en el re-
glamento de 1887 a diferencia de las medio-pupilas y externas, tenian
establecido por reglamento desempefiar el Preceptorado de la Escuela
de Nifas del Departamento al que pertenecieran; por esta razon solo
para ellas era obligatorio el cursado de la asignatura Pedagogia. Esto
era entendido como una contraprestacion correspondiente al no pago
de su educacion. En este sentido, se referia a la docencia como una ac-
tividad de ayuda al hogar, al que se consagraba laboralmente la mujer.

También con orientacién confesional, se encontraba el Colegio
Nuestra Sefiora del Huerto (también llamado Hijas de Maria o her-
manas de la Caridad) fundado en Salta en 1879, a partir de la accién
de la Sociedad de Beneficencia, la intermediacién del Arzobispado
Saltefio, y de un circulo de familias pertenecientes a la élite, “es asi
como nace el Colegio del Huerto, dada la sensibilidad cristiana de un
grupo de familias y mas concretamente de un grupo de madres, que se
nuclearon en una sociedad conocida como Sociedad de Beneficencia”
(Cornejo, 1979, p. 9).

El 28 de junio 1879 el diario La Reforma, publica (cito in extenso):

Llegaron en la dilijencia (sic) del Miércoles nueve de ellas. Son
las que solicitadas por la digna Presidenta de la Sociedad de Be-
neficencia, Sra., Da. Azucena A. de Ortiz, & objeto de establecer

125



Maria M. Maciel

un colejio de nifias bajo un programa adelantado y completo de
estudios. Es a estas Hermanas que la sociedad de Beneficencia
doné el magnifico sitio ubicado a las dos cuadras de la plaza (...)
la sociedad saltefia esta de felicitaciones. Las Hermanas son exi-
mias educacionistas, y un buen colejio hacia una falta notable (La
Reforma, 1879, N° 407).

La accion llevada a cabo por las damas de Beneficencia permitio
que se concretara esta iniciativa destinada a la élite, que mas adelante
extenderia su labor a lo que postularon como una Escuela para ni-
fias pobres. De esta manera, posicionaron a la congregacién como las
encargadas de llevar adelante la noble mision de educar a las nifias
de Salta. Asi en el Diario La Reforma®, del 15 de febrero de 1879 se
planteaba:

Nadie como ellas tiene el don de formar el corazén y la inteli-
gencia de la juventud, hermanando los sentimientos de moral y
religion con las necesidades sociales de un pueblo civilizado, y los
deberes de las que forman el mejor adorno del hogar doméstico
(Diario La Reforma, 1879).1°

El Colegio del Huerto se establecio, entonces, como un estableci-
miento de caracter privado, destinado a las nifias y jovenes de Salta, la
prensa del periodo exhortaba a las familias a enviar a sus hijas:

Hacia afios q” deplordbamos la ausencia de un establecimiento
adelantado que, tanto por la idoneidad de sus directoras, como por
la estension de su programa de estudios, llenase las exijencias de
una educacion completa para nuestras nifias. Los padres de familia
veian crecer a sus hijas, aproximarse éstas 4 los umbrales del mun-
do, careciendo de las nociones necesarias a la esposa y a la madre
(Diario La Reforma, 1878, N° 407).

9 En adelante DLR
10 AHPS. Hermoso Edificio.
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Alli se puede apreciar el papel que ocuparia la institucién en la
formacion de nifias, en tanto enunciaba la misién de centrada en la
instruccion de la vida cristiana pero —sobre todo— en la formaciéon de
madres y esposas, el lugar asignado a las mujeres en la época.

La misién postulada como “formar honestas y laboriosas madres
de familia, dando a las alumnas una educacién esmerada en todos los
ramos cientificos y en la moral relijiosa” (DLR; 1879: N°407), permite
sostener que prevalecia un fuerte caracter moral en la formacion de las
jovenes, y ubica a las Hermanas, como las “indicadas” para transmitir
estos valores que se presentaban como propios de su naturaleza del
ser mujer.

El diario La Reforma en varias de sus publicaciones instaba a los
padres a enviar a sus hijas a la institucion, pues la misma “satisfacia
las necesidades de la vida moderna”, la juventud era planteada como
inexperta, se encontraba vacia de las sabias inspiraciones del cristia-
nismo, sostenian:

la nifia dejaba el instituto capaz de ir adelante, sin tropezar ni caer,
por la fijeza de los principios y de los consejos recibidos. Pues
bien, las Hermanas fueron solicitadas y hoy las tenemos en Salta.
Harén aqui lo que en el litoral: instruiran y educaran al bello sexo
(Diario La Reforma, 1879, N° 407).11

Su programa estipulaba que serian las hermanas quienes dividirian
en grados y secciones a las alumnas segun sus capacidades. Se organi-
26 en dos secciones, seguido de un curso gradual. Se puede inferir que,
estas dos primeras secciones corresponden a una formacion elemental;
o lo que hoy entenderiamos por educacién primaria.

Estas dos secciones estaban integradas de la siguiente manera:

PRIMERA SECCION//Inferior: esta no tendra termino fijo; en
ella se iniciaran las alumnas en el conocimiento de las letras, es-

11 AHPS. Programa de Estudios. Afio quinto.

127



Maria M. Maciel

critura, nomenclatura, Doctrina Cristiana, y Numeracion. Costura.

SEGUNDA SECCION: tampoco tendra termino fijo; continuaran
las alumnas avanzando progresivamente en la lectura, escritura,
Doctrina Cristiana, nomenclatura; se les daran, ademas, nociones
de urbanidad, aritmética, y prosodia. Costura (ACNSH. Programa
de Estudios).'?

Por otro lado, el curso gradual que presentaban, duraria cuatro
afios “en el no podré ingresar ninguna alumna que no lea y escriba
corriente y que no haya aprendido al menos, la primera operacion arit-
mética (ABHS. DLR N° 407, Salta, sabado 28 de junio de 1879). El
curso gradual se encontraba organizado con la siguiente manera:

ler. Afio: lectura, escritura, gramatica castellana, aritmética, nocio-
nes de geografia, religién, moral, urbanidad. — Costura y labores.

2do. Afio: lectura, escritura, caligrafia, escritura redonda, gramati-
ca castellana, aritmética, geografia de la Republica, relijion (sic),
urbanidad, moral, nociones de historia natural, francés, historia
sagrada. — Costura y labores.

3er. Afio: lectura, caligrafia, escritura redonda, gramética castella-
na, aritmética, francés, correspondencia, nociones de geometria,
cosmografia, relijién, moral, urbanidad, historia universal, y na-
tural, geografia, francés, italiano. — Costura, labores y bordados.

4to. Afio: lectura, caligrafia, escritura goética, composiciones y
permutaciones gramaticales, cuentas domésticas, redacciones de
recibos, etc. Historia universal y natural, nociones de fisica, geo-
metria, relijién, moral, aritmética, geografia, francés e italiano.
— Costura, labores, y bordados diversos (ACNSH. Programa de
Estudios)."

12 Carpeta del Colegio.
13 Carpeta del Colegio.
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La organizacién moderna del programa de estudios, como de la
gradualidad, fue la caracteristica distintiva de la institucién, y lo que
conllevo a que la mayoria de las estudiantes que ingresaran pertene-
cieran al circulo de familias tradicionales. Ademads de la ensefianza
de la religion catélica que por afadidura se establecia, también so-
bresalen en el plan de estudios nociones de urbanidad y moral, en un
periodo donde una de las bases fundamentales residia en la formacién
del ciudadano, conforme a los preceptos establecidos por el Estado, la
institucion le afiade el caracter de género en esa formacion de moral y
urbanidad. Desde las nociones de economia doméstica, la correspon-
dencia y labores manuales, asi como el bordado y la costura, represen-
tan en este programa la base formativa de las futuras esposas de los
ciudadanos que se necesitaban en el nuevo estado.

El colegio del Huerto no escapaba a ello, y ofrecia en su progra-
ma de estudios disciplinas tales como: costura y labores, bordados,
cuentas domésticas; ofreciendo a su vez, talleres de piano y dibujo.
Esta pedagogia disciplinaria busca transmitir el lugar que la natura-
leza y la sociedad les habia conferido en tantas nifias, pero también
COmo mujeres.

En su misién civilizatoria, las Hermanas de la Caridad, hijas de
Maria del Huerto, y con ellas, las Damas de la Sociedad de Beneficen-
cia, extienden sus acciones hacia sectores, que no contaban con ciertas
“cualidades” que las distinguian'* del resto. En DLR N° 422 de Salta,
del 20 de agosto de 1879, se planteaba: “Las Hermanas de la Caridad.
Inmediatamente de inaugurar el gran colejio (sic), recuerdan que las
nifias pobres, las huérfanas, necesitan también de la ensefianza que
ennoblece el corazén y eleva el alma”.

14 Se retoma nuevamente la idea, de que, para el Estado, como para la Iglesia
Catolica, tanto las Sefioras, integrantes de la Sociedad de Beneficencia, como las Her-
manas de las congregaciones, poseian “cualidades” morales, y fundamentalmente ca-

»”

télicas que la investian como “indicadas”, “ejemplos” que llevarian a cabo, el proceso
de moralizacién y civilizacién de las masas.
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Se puede inferir que esta formacion, que se pretendia brindar a
nifias y jovenes, que asistieran a esta institucion, recibirian una educa-
cion elemental, el programa comprendia: “lectura, escritura, gramati-
ca castellana, aritmética, geografia, historia sagrada, religién, moral y
urbanidad— costuras diversas, tejidos, bordados en blanco y en cana-
va” (La Reforma, 1879, N°. 422).15

La ensefianza de disciplinas sintetizadas en labores manuales se
ubico sin ninguna resistencia en los planes y programas de estudios, de
algunas escuelas de nifias y jévenes del periodo. La ensefianza de estas
labores reforzaria y prepararian a las futuras madres del hogar, una
educacién que estaba destinada a lo doméstico. A la vez una educacion
fuertemente moral, que conjugaba los saberes cristianos, religiosos y
de urbanidades que, en tanto, nifias, jovenes, pero fundamentalmente
mujeres debian de aprehender.

Esta diferenciacién de los espacios de accién, y los dambitos de
ejecucion de estos saberes, se diferenciarian de acuerdo con el sector
social al que pertenecian. La ensefianza de labores manuales, gene-
ralizado para las mujeres, pero especifico para las nifias pobres, se
entiende desde la instituciéon como “una educacién e instruccién co-
rrespondiente a su condiciéon” (La Reforma, N° 422).

Foucault (1990) sostiene que “en toda sociedad, el cuerpo queda
prendido en el interior de poderes muy cefiidos, que le imponen coac-
ciones, interdicciones u obligaciones” (p. 140), siguiendo esta linea,
es posible evidenciar que en los diferentes elementos que componen
los discursos pedagogicos, el cuerpo ocup6 un lugar importante, sobre
todo el cuerpo de las mujeres, que mediante un conjunto de practicas
se buscé disciplinar y conformarlo a partir de las concepciones y cla-
sificaciones sociales que debian cumplir. Mas adelante la institucion
también formara maestras, lo que conllevé la organizacién de un plan
de estudios que agregaria formacién en pedagogia, reforzando la idea

15 AHPS. Escuela Gratuita, afio quinto.

130



De Chinitas y Seforitas: Discursos pedagdgicos y construccion de feminidades en Salta...

de construccién de espacios de formacién para mujeres, y a la docen-
cia como el principal campo laboral para ellas.

Hay elementos coincidentes entre el colegio de Jesus y el Cole-
gio del Huerto, primero que ambos responden a un modelo confe-
sional, dependientes del Arzobispado, segundo ambas instituciones se
encuentran destinadas a nifias y jovenes, ambas plantean un modelo
de educacion gratuito para nifias pobres, y por tltimo —en especial el
colegio del huerto— recibieron apoyo ideolégico y financiero de parte
de una red de familias tradicionales.

La Escuela Normal de Salta

En las antipodas de las experiencias confesionales, se ubica la Es-
cuela Normal de Salta, creada en 1882, cuya inauguracion fue'® el 2 de
abril de ese afio. Si bien las tratativas para su edificacion se llevaron
previamente a este afio, no lograron concretarse. En la visién de Tedes-
co y Zacarias (2011), la creacion de las escuelas normales se encuentra
ligada a la necesidad de la formacién docente en tanto la profesién de
la ensefianza requiere tanta o mayor preparacion como cualquier otra.
La formacién de maestras/os, desde el pensamiento Sarmientino, de-
beria ser llevada a cabo en un ambiente que fortaleciera los valores de
dedicacién y disciplina, para convertirse en nada menos que un pobre
y modesto apoéstol de la civilizacidn.

El normalismo fue una corriente pedagégica surgida en Europa
que se fue constituyendo a la par de la consolidacién de los Estados
Nacionales en el siglo XIX (Fiorucci y Southwell, 2019). Su expan-
sién en Latinoamérica recogio el interés de reconocer en la educacion
un area necesaria para la consolidacién de sus estructuras organiza-
tivas, asi como de la ciudadania. De esta manera, a la par de que se
fueron consolidando los estados se fue configurando la estructura del
sistema de instruccién publico centralizado estatal (Puiggrés, 1990).

16 Memoria “Bodas de Diamante 1881-1956” Escuela Normal Mixta General
Manuel Belgrano. Salta
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En ese contexto de desarrollo de experiencias educativas, la figura del
maestro adopto un rol estratégico del plan educativo moderno. Alliaud
(2007) plantea que el magisterio como profesion a diferencia de otras,
se desarroll6 por iniciativa de los estados nacionales, estableci6 para
ello instituciones, normativas, planes de estudios, becas, entre otras
cuestiones. La escuela normal de Parana creada en 1870, servira como
ejemplo de formacion que deberian adoptar el resto de las escuelas
normales del pais. La formacién docente que alli se impartia, al decir
de Alliaud (2007) plantean dos argumentos viables para comprender
el desarrollo del magisterio en argentina, el primero adopto la confi-
guracion de un “orden artificial” que se constituyé como legitimo, que
adoptaria el caracter de organizaciéon modelo, esto es planes de estu-
dios, reglamentos, horarios, saberes comunes que deberian recoger el
resto de las instituciones que fueron surgiendo, con ello se lograria
“uniformidad y homogeneidad en el sistema de educacién nacional
que se estaba montando.” (p. 22).

El segundo argumento, se encuentra centrado en la figura del
maestro normal como ejemplo y modelo de conducta a imitar, de
esta manera las escuelas normales se ubicaban como las instituciones
modelos de formacion docente ideal de la modernidad. Frente a ello,
también se instituyé que quienes se desempefiasen en la instruccién
primaria deberian poseer un conjunto de habilidades y saberes de una
formacion comun brindado por una institucién competente como re-
presentaban las escuelas normales, segtn lo estipulado en el Capitulo
I11, articulo 25 de la ley 1420 de 1884.

El normalismo como fenémeno tuvo variaciones regionales, que
no solo estaban dadas por los factores socioculturales, sino también
por la estructura de clases de dichas regiones. Por ejemplo, en el area
bonaerense y el litoral, el acceso a la carrera era mas democratico, de
caracter mixto y flexible en cuanto a la procedencia de clases sociales
de sus aspirantes; debido a que la explosién demografica causada por
la inmigracion europea requeria grandes cantidades de maestros/as
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para cubrir el sistema de instruccién publica (Fiorucci, 2022). Mien-
tras que, en el interior, provincias mas tradicionalistas y con un fuerte
predomino de la élite, el acceso a la carrera docente era mucho mas
restringido y con un mayor grado de feminizacién.

Respecto a este ultimo fendmeno, los trabajos de Morgade (1997),
Yannoulas (1996), Fiorucci (2022), Billorou (2016) dan cuenta del
amplio desarrollo investigativo sobre el lugar de las mujeres en la do-
cencia, asi como el registro de su funcién y argumentaciones sobre el
proceso de feminizacién y feminilizacién. En ese sentido, esta temati-
ca es importante en la medida que la escuela normal de Salta recibira
en un amplio porcentaje aspirantes mujeres, las cuales pertenecientes,
en su mayoria a las familias patricias'” que buscaban mediante la ca-
rrera docente la obtencién de prestigio y posicionar a sus respectivos
linajes en el juego de poder en el marco de articulacion estado nacio-
nal-provincial (Guantay Estrabis, 2021). El surgimiento de la primera
escuela normal en Salta tuvo como principal desafio la disputa por la
educacién con el Arzobispado Saltefio, cuya expresion fue el entonces
Arzobispo Rizo Patron, el cual expuso en su carta pastoral:

pero la conviccion profunda de que cualquier tentativa de nuestra
parte habria sido eficaz para impedir la introduccién de disidentes
del extrangero, peso en nuestro &nimo para no pedir que en cambio
de estos se trajesen catolicos, pues no se nos ocultaba y ahora esta
de manifiesto la existencia de un propésito deliberado, cuyos fines
son la paulatina descatolizacion del pueblo (AAS. Carta Pasto-
ral,13 de septiembre de 1884)."

Sobre la ensefianza de la religion alude, en la carta pastoral de
1884 que las escuelas “laicas”, regenteadas por docentes no catélicos,

7" tales como Emma Saravia Gonzales de Sold, Carmen Nifio, Rosa Niiio, Zule-
ma Usandivaras de Torino, Delia Diez Saravia, Emilia Fanny Wierna, Antonia Guell,
Carmen Isasmendi, entre otras

18 Carpeta Mnsiir. Rizo Patrén. 1860-1884.
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sino protestantes —a los cuales también plantea como herejes— envuel-
ven a los padres de familias con halagos y estos —“en contra de sus
principios— terminan mandado a sus hijos e hijas a estas institucio-
nes”. A partir de ello, enuncia que esos padres y madres se encuentran
en el deber cristiano “de retirarlos a la brevedad posible, so pena de
grave culpa y de ser privadas del beneficio de los sacramentos” (AAS.
Carta Pastoral,13 de septiembre de 1884). A su vez, plantea como ar-
gumento de este que “El lleno de este deber no lo creemos dificil pues-
to que existen escuelas y colegios que, sin menoscabo de la ensefianza
cientifica, dan una educaciéon honradamente cristiana” (AAS. Carta
Pastoral,13 de septiembre de 1884).

La carta pastoral de Rizo Patron publicada en 1884 denuncia —a
su entender— maniobras por parte del Estado que busca acabar con la
Iglesia catblica, mediante la escuela laica, siendo esto a su entender,
una amenaza a los valores propios del pueblo saltefio que es, ante todo,
catolico. En su demanda plantea que aquellos que siguieran llevando
a sus hijos e hijas a estas instituciones serian privados de sacramentos.
Esta denuncia y “amenaza” del Obispo, se profundiza atin mas cuando
plantea que este avance liberal, sobre la cuestion laica, no tiene expli-
cacién en un pueblo catélico como el de Salta, a lo que plantea esto no
se hubiera logrado

sin la complicidad de muchos catélicos. ;Habria sido posible la
instalacién de una sola de las escuelas de que nos ocupamos sin
esa complicidad, sin su concurso con el envié de sus hijos e hijas
a tal establecimiento? Es evidente que no; la escuela sin Dios no
existiria entre nosotros, viviriamos en paz, iy los catélicos no nos
veriamos ahora obligados a un doble desembolso para sostener la
escuela laica que repudiamos y la escuela religiosa que tendre-
mos que crear en todos los pueblos para preservar la juventud del
ateismo y sus horrores! (AAS. Carta Pastoral,13 de septiembre
de 1884).
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Esta denuncia al pueblo saltefio, que plantea exclamando “jCuan-
do abriran sus ojos esos catélicos para conocer su tristisimo papel,
su actitud bochornosa y culpables condescendencias!” (AAS. Carta
Pastoral,13 de septiembre de 1884). La situacién que denunciaba Rizo
Patrén rapidamente se hizo sentir en las Escuelas Normales, asi como
en las Escuelas de Aplicacion donde los padres y madres retiraron a sus
hijos para enviarlos a otras instituciones. En los informes de las Recto-
ras Pilar Sarriera entre 1884 y 1886 y de Maria Lépez Gazcén del 1887
a 1891, plantean los obstéaculos a los que se enfrentan en los que detallan
como uno de ellos, la idea comunitaria de que en las escuelas normales y
de aplicacion se atentaba contra sus creencias religiosas, exponen abier-
tamente que, por esta situacién, serian esos mismos sectores quienes
deberian pagar con creces por atentar contra la educacion de la mujer.

La escuela Normal de Salta tuvo como primera Rectora a la Srta.
Beninga Saravia, quien desempefi6 el cargo por un corto tiempo, es-
tableciéndose como directora la Srta. Pilar Sarriera, quien —al acceder
un 17 de agosto de 1882— decidi6 establecer la escuela de aplicacién,
argumentando que lo principal para la formacién docente residia en
“habituarse a ver, a observar y a ensefiar, en una palabra, poder com-
pletar la instruccion y ensayarse en el arte de la ensefianza, primero por
la observacion y mas tarde por la practica en la escuela de aplicacién”
(AGN-Biblioteca intermedia, p. 76)." En ese sentido, la formaci6n de
maestras es entendida a partir de la complementariedad de la practica
con lo intelectual, para Alliaud (2007) las maestras y los maestros nor-
males debian estar “provistos de las herramientas necesarias para que
la accién pedagdgica resulte efectiva” (p. 97).

En el primer informe presentado por la entonces Rectora Srta. Pi-
lar Sarriera en 1883 planteaba los pormenores por los cuales atraveso
en su primer afio de funcionamiento:

19 Memoria del Ministerio de Culto, Justicia e Intruccién Publica. Informe de Dr.
Don Eduardo Wilde, 1883.Infome de la Srta. Pilar Sarriera del primer afio escolar de
la Escuela Normal de Salta.
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ha tenido que vencer los obstaculos que frecuentemente se presen-
tan, cuando se trata de introducir innovaciones en la educacién y
en las costumbres de las sociedades. Estas reformas son general-
mente ventajosas para los pueblos, pero no se confia en ellas hasta
después de algin tiempo, en que se dan a conocer los resultados
obtenidos; porque la verdadera idea de la instruccién y educacion
que se da en las escuelas normales, no esta al alcance de todas las
inteligencias, y de esto resulta que se interpreten, de una manera
opuesta, los buenos propésitos que guian a los gobiernos cuando
tratan de establecer estos centros de ilustracion, trabajo moralidad
y progreso (AGN-Biblioteca intermedia, p. 764).%

En el informe de 1889, presente en las Memorias de Ministerio
de Instruccion Publica de la Rectora Maria L.opez Gazcon, planteaba
algunos sefialamientos respecto al plan de estudios: “el programa de
Pedagogia confeccionado para el primer afio Normal no ha dado re-
sultado en esta Escuela, por ser demasiado abstracto, esencialmente
tedrico y por consiguiente superior al poder intelectual de las alum-
nas que forman este curso” (AGN-Biblioteca intermedia, p. 789)*'. En
este informe, L.dpez Gascon, coincide con Sarriera al plantear la nece-
sidad de una formacioén practica donde las jévenes pudieran instruirse
en primera instancia de lo que sucedia dentro del aula, y no asi trabajar
con ideas abstractas. De esta manera, planteaba modificaciones al plan
con el objeto de que el desarrollo de las estudiantes desembocara en
una formacion acorde a las necesidades de la practica pedagogica. Por
ejemplo, sostenia que el programa referido a ensefianza y disciplina,
correspondia aplicarlo al primer afio y no al segundo, “para que las

20 Memoria del Ministerio de Culto, Justicia e Instruccion Publica. Informe de
Dr. Don Eduardo Wilde, 1883. Informe de la Srta. Pilar Sarriera del primer afio escolar
de la Escuela Normal de Salta.

21 Memoria del Ministerio de Culto, Justicia e Instruccién Publica. Informe de
Dr. Don D. Filemon Posse, 1889. Informe de la Srta. Pilar Sarriera del segundo afio
escolar de la Escuela Normal de Salta 1888.
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alumnas que son completamente inexpertas, tengan un punto de apoyo
en el curso” (AGN-Biblioteca intermedia, p. 790). A la par de ello,
plantea que

La educaciéon moral e intelectual que por el nuevo Plan corres-
ponde al ler. Afio, convendria mds ensefiarla en 3°; porque esta
parte importante de la pedagogia es de imposible comprension a
alumnas de ler Afio que no alcanzan a comprender en su totalidad
los diversos géneros de fendmenos psicoldgicos (AGN-Biblioteca
intermedia, p. 790).

Esta reconstruccion de las instituciones educativas, permiten dar
cuenta de que el campo de la historia de las mujeres atravesé y atra-
viesa multiples tensiones. Villegas Morales (2004) sefiala que la His-
toria de las Mujeres no propone una vision sectorial y fragmentaria
del quehacer histérico sino, por el contrario, apunta a “contribuir a una
historia global e integradora donde se contextualice la problematica
histérica de las mujeres dentro de un marco histérico concreto carac-
terizado por las complejas relaciones sociales (p. 31).

Referido a la historia de la educacion en Argentina, Arata (2019)
ensaya una definicién: “la voz historia de la educacién implica iden-
tificar, bajo la estela de su trayectoria, un conjunto de instituciones
y agentes que producen y transmiten saberes persiguiendo multiples
propdsitos” (p. 187). De esta manera, el cruce entre ambos campos de
estudio permite desarrollar un abordaje de la teméatica dando cuenta
de los discursos que se configuran en estas instituciones educativas
respecto a las feminidades.

El contexto saltefio como espacio de produccion
y configuracion politica, identitaria y de feminidades

Estudiar la configuracién socio-politico de la provincia a fines del
XIX, implica prestar atencion a la cuestion étnica, en tanto permitio
dar cuenta de la configuracién que asume la élite en Salta, y el lugar
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como productores de la informacion y discursos de clasificacién so-
cial, sumadas a la categoria de género asumieron. El estudio trabajo
con categorias que dan cuenta de motes y enunciaciones utilizadas
para referenciar a las mujeres asociadas al bien nacer, la pureza de
sangre y la gente decente. Categorias como las de chinitas, Cholas,
sefioritas, damas, damitas, sefioras, descarriadas, prostitutas, chaguan-
ca y sefiora (Sold, 1947) referenciadas en la literatura de la época de
diferentes maneras, categorizadas por su color de piel, clase, origen
social le valieron ocupar lugares especificos y designados por la so-
ciedad de la época. Paralelo a las caracteristicas de su clase, se suma-
ban las de vestimenta, practicas, posturas, miradas, 1éxico, rasgos que
permitieron que estas categorizaciones se estructuren como validas al
sefialar qué es femenino y qué no, cudl es el lugar de la mujer, cémo
debe vestir, como y cuando debe hablar, y que educacién debia recibir.

Es necesario resaltar que, en estos procesos de construccion de las
identidades, el lugar del otro ocupa un papel fundamental, una clase, un
sector se diferencia a partir de cualidades que los otros no poseen (Yudi,
2015; Palermo, 2012). En el caso de Salta, Caro Figueroa (1970) plan-
tea que este grupo se distingue por ubicarse como “gente decente”, esta
categoria marcaba sus limites a partir de las condiciones econémicas
que la distinguian, limites que mas que econémicos, eran fundamental-
mente raciales y étnicos. Una categoria que oscilaba y se movia entre
un modelo feudalista y el republicanismo liberal. Frias percibira en esta
categoria, en la cual se ubicard, cualidades que la hacen “decente”, esto
es «gente limpia», limpia en su origen y limpia en su conducta, sin man-
cha que perturbara la limpieza de su nombre, esta caracterizacion, no
s6lo se enmarca en una “pureza de sangre”, de su origen espaiiol, de fa-
milias patricias, fundadoras, sino que le asignaba ciertas caracteristicas
con el vestir, hacer y sentirse parte de un sector superior. Le suma otras
caracteristicas tales como: exquisita, con gracia y talento, grandeza de
espiritu, digna, opulenta, de vicios elegantes, ilustrada (Palermo, 2012).

Frias (1976) postulaba:
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Aquella clase educaba a sus hijos por ese camino de la honra,
preferible por ellos a la vida, haciéndoles con el propio personal
ejemplo, odiar todo cuanto olia a infamia, y ensefidndoles a vene-
rar y amar todo cuanto era noble y bello en la vida (p. 377).

Para Caro Figueroa (1970) la oligarquia saltefia “se constituyd
como clase secularmente dominante. A su alrededor giraban como
asteroides los otros nucleos sociales indefinidos y estratificados” (p.
201). De esta manera, siguiendo lo postulado por el autor, se rastrea
en Frias estos nucleos sociales, identificados como segunda clase so-
cial, entre los que se ubican los Cholos. Esta categoria goza de dos
sentidos, ya sea como “gente de clase de inferior condicién social y
generalmente morena, y persona o grupo de piel blanca y considerado
de la clase alta?, los cholos, constituyen la clase intermedia, entre ‘la
gente decente y la plebe’ formado por hijos ilicitos de gente decente y
mujeres de segundo pelo” (Palermo, 2012). Estos dltimos son diferen-
ciados por miembros de las familias tradicionales como segundones
o “decentones”, y percibidos por las clases bajas como personas con
dinero, es decir que el uso de la categoria difiere y es relativo, segtin el
grupo social que lo utilice.

Sdez (2006) retrataba un ejemplo de ello:

A ese colegio van los hijos de toda la CHOLADA y cuando hay
uno de otra clase lo hacen de menos” 6 “No me gusta estar entre
tanta CHOLADA porque hay muchos hombres que toman de mas
(Frias, 1976, p. 378).

Esta segunda categoria que establecia Frias estaba formada por
los espafioles llegados a América que no pertenecian a la nobleza,

2 La terminologia de cholo, chola, adquiere significacion de acuerdo a quien
la enuncia, en este sentido, cuando es anunciada por alguien de clase alta, adopta un
caracter despectivo, mientras para las clases bajas, refiere a la distincién de las clases
altas (Séez, 2006).
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un grupo de personas que, si bien pudieron establecerse en términos
economicos, esto no le serviria para ubicarse en la primera clase.
Asi, sostiene -auin su riqueza adquirida en el comercio, sin otros mé-
ritos mas que los levantar hasta confundirlos con la clase principal-
no era suficiente para colocarlos en la altura ocupada por la primera
clase (Frias, 1976, p. 378). La tercera clase es la plebe, la cual las
segrega en tres:

a: urbano, mestizos de espafiol y negros; b: rural, mestizos de
blanco y cobriza (india) resultante de la soledad del patron, entre estos
sobresale el gaucho), y c: los indigenas.

En este grupo ubicamos a las chinas, chinos y chinitas?, defini-
das como “mujer india o mestiza, mujer del bajo pueblo, hembra de
los animales, sirvienta”, asociado a sirvienta, férmula de tratamien-
to para referirse a las hijas mujeres, generalmente nifias o jévenes.
Persona de baja condicion social o que tiene costumbres y modales
bajos o licenciosos. Flores (2021) retomando el dictamen del juez
Luis Pignocchi** “ya en el quechua de finales del Siglo XVI encon-
tramos referencia a ella a través de los siguientes términos: china,
en tanto forma despectiva de nombrar a la mujer indigena o mesti-
za” (p. 2). Para la autora, se podria sostener que la categoria China
es conformada a partir de un imaginario que la ubica como “bestia

2 Ver Diccionario Critico etimolégico de la Lengua Castellana por Joan Coromi-
nas. Vol. II. Ed. GREDOS. Madrid, & Séaez, V. P. (2006). Diccionario de americanis-
mos en Salta y Jujuy (Republica Argentina). Cholo, a. 209. Arco Libros.

24 José Luis Pignocchi fue el Juez a cargo de la denuncia de violacion ocurrida el
22 de mayo de 2005 en Laguna Yema (oeste de Formosa). La victima fue una joven
de 18 afios de la comunidad wichi Mataderos, en ella el Juez dictamino un fallo que
condeno a 6 afios a los acusados, en la justificacién del dictamen sostuvo citando a
Ezequiel Martinez Estrada: “La india sirvi6 al invasor de piel blanca como nocturno
deleite después de un dia ocioso. (...) Lo cierto es que se hicieron mas cortesanas que
esposas y que las esposas no eran mas que las concubinas, junto a ellas bajo el mismo
techo, frente a sus amos, en condicién de bestias de trabajo y de placer” (Radiografia
de la pampa, 1933).
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infrahumana sexualmente disponible para el varén blanco” (Flores,
2021, p. 7). Estos rastreos resultan coincidentes con lo planteado por
Frias (1976) al exponer que las chinitas son parte y resultado de la
soledad del patrén. Esta categoria atravesada por las bases patriar-
cales y de racismo, se conjugan en la practica de sometimiento- que
aun se lleva a cabo- y por tanto penalizado, conocido como chineo®.
El diario El Bien Publico, del 14 de febrero de 1895, caracterizaba a
las chinitas de la siguiente manera:

Las Chinitas. Con este nombre se distinguen a las muchachas
pobres y muy a menudo desamparadas (...) que en estos ultimos
tiempos, lejos de buscar una ocupacion honrada rehtiyen en de-
masia al trabajo y se abandonan al vicio (...). Seria deseable que
la policia vigile de cerca a las chinitas, y cuando no puedan dar
razén de ejercer un oficio honrado, entregarlas a las familias a su
vigilancia. Asi como por la higiene, hay que velar también por la
moral publica (ABHS. El Bien Ptblico, 1895).

A esta categorizacién de las mujeres nucleadas como chinitas, les
corresponde una suerte de descripcién que las ubicaba en la mas baja
condicion social, ajena de valores que poseen los “decentes”, como
aquellas que se encargan de lavar la ropa, cocinar, pero también que
posee mal gusto, ordinaria, mujerzuela®®, también son aquellas de piel
morena, mestizas, en algunos casos, “resultante de la soledad del pa-
tron” (Frias, 1976).

% Rodriguez Flores define al término como “En algunas zonas del Chaco ar-
gentino, el chineo es una practica consuetudinaria vigente que reproduce tanto la dis-
criminacién de género como la racial, y cuya expresiéon mas extrema es la violacion,
por parte de varones criollos, de las mujeres indigenas de la region (entre ellas, tobas,
pilagés y wichis)” (p.6) en Rodriguez Flores, A. M. El Chineo... o la violacién como
costumbre: violencia sexual de varones criollos hacia mujeres Indigenas en el Chaco
Argentino (Master’s thesis, Buenos Aires: FLACSO. Sede Académica Argentina.).

% Ver Diccionario Saez, V. P. (2006). Diccionario de americanismos en Salta y
Jujuy (Reptiblica Argentina). China, chinita, Chinitaje, cholita. Arco Libros.
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Frente a este grupo de mujeres, nucleadas como chinitas, percibi-
do como gremio desheredado, se le contrapone otro grupo o represen-
tacion de femeneidades, donde se ubican las damas, damitas, sefioras,
sefioritas, a ellas les cabe caracteristicas que fueron asignadas a su clase,
raza, etnia, asi son percibidas como delicadas, suaves en sus gustos,
pulcras, sin vestigios de ociosidad. Son ellas, mujeres de elevado rango
social y econémico, aun asi, también se las percibe como un grupo que
prefiere las actividades sociales méas que intelectuales. Asi las sefioritas,
no sélo son aquellas que poseen estas cualidades también es la categoria
con las que el personal de servicio se dirige a ellas. En el mayor de los
casos, las mujeres seran representadas, idealizadas, y “descritas” bajo
una mirada blanca, falocéntrica y masculina. En todo caso, retomando a
Palermo (2009) se puede sostener que “Es ese cuerpo, cuerpo sexuado
de mujer y metonimicamente cuerpo social, el que permanece atrapado
en las tram(p)as de la hegemonia definida por la cultura, tram(p)as que
van tomando forma en el discurso” (p. 197). En estas representaciones
que se tejen sobre el rol y la mirada de las mujeres es posible evidenciar
una trama discursiva que se entrelaza desde los espacios de poder y que
mediante practicas y estrategias expande mencionadas representaciones
como la formacién de subjetividades e identidades locales.

Entre chinitas y sefioritas, implica, un debate entre clase y género,
categorias que no estan cerradas, categorias que se corren, es por esto
por lo que, no se puede cerrar las categorias, en dos. A su vez, es nece-
sario comprender que estas practicas desarrolladas desde lugares po-
der, que enuncian y categorizan, presentaron resistencias, las acciones
y tareas llevadas a cabo en el periodo finisecular dejan ver la irrupcién
de la mujer en los espacios publicos, y con ello el surgimiento de otros
espacios laborales, e irrupcion de la vida publica.

Discursos pedagogicos y feminidades

El aparato educativo moderno de fines del XIX, desarroll6 y con-
figurd en sus bases un discurso pedagogico especifico acorde a los
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intereses de configuracién de los Estados Nacionales modernos. En
éstos, las mujeres eran representadas, idealizadas y descritas bajo una
mirada blanca, falocéntrica y masculina, en los discursos prevalecien-
tes en la prensa como la literatura de la época, estas descripciones se
encuentran atravesadas o imbuidas bajo un discurso moralizante, fuer-
temente catolico, que sancionaba, censuraba, bajo miradas miséginas
y patriarcales.

Esto se percibe como una de las tantas estrategias para disciplinar
los comportamientos, y exponer los ideales de feminidad, junto a los
lugares que le ocupaban a su gremio.

El gobierno de la casa, la vigilancia de los hijos y de los criados,
el cuidado de la higiene y del ornato doméstico son deberes que
estan a su cargo exclusivamente, desde que el hombre le esta en-
comendado proveer con su trabajo & las necesidades de la familia.
En cuanto & las hijas, deben ocupar su tiempo en ayudar 4 la madre
en las faenas domésticas y en ilustrarse estudiando para educar su
corazén & la vez que su inteligencia, para que, 4 su tiempo lleguen
a ser esposas buenas y cultas como Dios lo quiere y lo manda.
(Diario El Bien Publico, 1895, N°. 251).%

Se puede sostener que en estas representaciones que se tejian so-
bre el rol y la mirada de las mujeres es posible evidenciar una trama
discursiva que se entrelaza desde los espacios de poder y que median-
te practicas y estrategias expande las mencionadas representaciones
como la formacion de subjetividades e identidades locales.

La biologizacion de los cuerpos y con ello de la sexualidad, con-
llevé a un disciplinamiento minucioso de los cuerpos escolares, con-
tribuyendo, a la instauracién del cuerpo y la sexualidad normal, lo que
también permiti6 la instauracién de practicas sexistas y, por ende, bi-
narias. La presencia de ideas y representaciones dentro del curriculum

¥ AHS. Salta, 8 de enero de 1895. Ref. La Mujer y la Iglesia. Todo a su debido tiempo.
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oficial, pero especialmente en el oculto, abonaron la diferenciacion
entre lo femenino y masculino, como la instauracién de dicotomias
entre lo natural y anormal, de esta manera, la escuela, mediante sus
discursos pedagdgicos con sesgos sexuales, tendié a negar aquellos
cuerpos “no habilitados”, cuerpos abyectos (Butler, 2001) que no debe
ser nombrados.

Asi, por ejemplo, en el Colegio de Jests, sus reglamentos eviden-
ciaban una representacién en torno a las feminidades donde se busca-
ba construir sobre los cuerpos de las nifias y jovenes educandas formas
de vestir, el lenguaje, gestos, que hacian a la mujer civilizada:

Art.45. perderan un vale las alumnas por inatencién, gestos, se-
fales y risas en el estudio o clase, por toda palabra incivil o im-
propiedad en sus maneras o lenguaje; (...) por el desalifio en el
vestido y en general por todas aquellas faltas propias més bien de
irreflexion... (ACSCJ. Reglamento del Colegio, 1870).

Frente al recato y el cuidado disciplinar, existia una vigilancia so-
bre los cuerpos de las educandas, junto a un control sobre los vinculos
y contactos con sus compaiieras, desde no permanecer a solas con
sus docentes, no quedarse solas en una habitacion con compaiieras
o docentes, no intercambiar vestimenta, en general, ausencia de con-
tacto fisico, aparecen en el discurso pedagégico imperante formas de
controlar la conducta sexual, y con ello las sexualidades de las jovenes
educandas, atin sin explicitar componente sexual, este estaba aludido
en esa vigilancia. El Reglamento del 1887 planteaba como obedien-
cias para las alumnas:

5° ninguna nifia se quedara en la clase, bajo ningun pretexto algu-
no, al tiempo de salir ni debe separarse de las demas al ir o volver
de clase. (...)

“Recreo. 1° en las horas de recreo eviten los juegos de manos, y
el tomarse las unas a las otras, como también los gritos descom-
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pensados o voz demasiado alta, cuando se encuentran sentadas en
conversacion familiar (ACSCJ, 1887, folio 13).2

Como plantea Zemaitis (2019) “desde fines del siglo XIX y prin-
cipios del siguiente, el interés por la educacién y la orientaciéon de
la sexualidad de los publicos infantiles y adolescentes en edad esco-
lar ocup6 un lugar considerable en diversos dmbitos, instituciones y
agentes” (p. 137). En otras palabras, entender y abordar la historia de
la sexualidad desde “mecanismos de poder, mas que desde las ideas
morales y las prohibiciones éticas” (Foucault, 1999, p. 137), es decir
en su poder pastoral.

Es posible reconocer que, en la configuracién de la trama educa-
tiva, y en las experiencias que se despliegan hacia fines del XIX, la
cuestion religiosa se articula en este discurso pedagégico mas aun si
consideramos las caracteristicas que asume la religién en Salta, en este
sentido el cuerpo de las mujeres ocupara un rol fundamental, la mirada
sobre el lugar y el cuerpo de las mismas en el espacio ptblico estara
atravesado por una matriz catolica, que las ubicaba como guardianas y
angeles de la caridad. Esta representacion de las mujeres, asi como sus
campos de actuacion aparecen en el discurso de la época, planteado y
organizado desde el aparato estatal, que se traducen en el campo edu-
cativo, contribuyendo a la configuracién de feminidades y sus campos
de actuacion. Asi en la Carta® de Emilio Ardoz, quien fue funcionario
del entonces Gobernador de la provincia Moisés Oliva (1879-1881)
al Ministro de Justicia, Cultura e Instruccién Publica, Victorino de la
Plaza, del 30 de abril de 1880, se puede percibir su concepcion de la
mujer, el lugar de ella en el espacio social y la tarea que debia cumplir:

% Reglamento para las alumnas de los colegios dirigidos por las Esclavas del
Corazén de Jesus, 1887.

¥ Cita tomada de Tejerina & Justiniano (2012) Identidades En Pugna: El Caso
De La Escuela Normal De Salta, Entre La Peronizacién Y La Desperonizacion, pre-
sentado en Tercer Congreso De Estudios Sobre El Peronismo (1943-2012), San Sal-
vador de Jujuy 2012.
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La mujer por efecto de su cardcter suave y paciente, es mdas ade-
cuada para la ensefianza en las escuelas primarias que forman el
mayor niimero de las que tiene la Provincia y su condicion modesta
la han de aceptar sueldos menores de los que pagarian a un maestro
por los mismos servicios, siendo por lo general iguales sino mayo-
res los resultados obtenidos por aquellas en la ensefianza.

Ademas, se fomentaria esta honrosa profesién en la mujer, sujetas
por desgracia a una condicién tan desventajosa por nuestro modo
de ser social y abrir nuevos horizontes a su educacion, hasta ahora
demasiado limitada.

Estas y muchas otras consideraciones, que no escapan 4 la ilustra-
da penetracion de VE han decidido 4 este Gobierno a solicitar la
creacion de la Escuela Normal de Mujeres (AHN, 2012).%°

El lugar del curriculum en el discurso pedagégico, ocupa un espa-
cio a considerar, a través del desarrollo espacios curriculares generi-
zados, se perpettia y construyen los espacios y las tareas que varones
pero que especialmente mujeres debian cumplir, asi se presentan femi-
nidades deseadas y habilitadas dentro de este constructo. Esto se ob-
serva en el Reglamento para las alumnas de los colegios dirigidos por
las Esclavas del Corazon de Jesus, en 1887: “2°. Eviten ademas toda
accién que desdiga de la educaciéon y buenas maneras y modales que
deben distinguir a una nifia culta, en todas las partes donde se halle”
(ACSCJ, 1887, folio 12) 3.

Las practicas y tareas que forman parte de este discurso pedago-
gico trascienden el espacio 4ulico, y aparecen en los espacios abiertos

% Sala VII, Legajo 382, Folio 435.Carta de Emilio Ardoz al Ministro de Justicia,
Cultura e Instruccion Publica, Victorino de la Plaza, 30 de abril de 1880. En Tejerina
& Justiniano (2012) Identidades en pugna: el caso de la Escuela Normal de Salta, En-
tre la peronizacion y la desperonizacién, presentado en Tercer Congreso de estudios
sobre el Peronismo (1943-2012), San Salvador de Jujuy 2012

3 Reglamento para las alumnas de los colegios dirigidos por las Esclavas del
Corazon de Jesus, 1887.
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en la escuela, asi la nocion de pandptico de Foucault (1976) es valiosa
para la interpretacion de ese proceso, como tecnologia de control y
vigilancia. Ello se evidencia, por ejemplo, en el caso del Colegio de
Jestis, no so6lo son observadas las alumnas por las educadoras, sino que
se solicita que sean ellas mismas quienes controlen estas practicas
que no hacen a las sefioritas. No se nombra, pero la idea de nifia
culta, se construye en oposicién a una nifia, joven, mujer que es per-
cibida como las otras chinitas, que necesitan del ejemplo de la élite
y el cuidado y vigilancia para corregir y encauzarlas a la decencia y
el mundo civilizado.

Villagran y Vazquez (2010) plantean que “al problematizar los
relatos en funcién a la produccién y reproduccién de sentidos sociales,
se trata de acceder a la arena de las disputas por la imposicion de
visiones y percepciones del mundo que buscan constituirse en
identidades sociales” (p. 296). En este punto es necesario prestar aten-
cién a la configuracion del poder local donde las familias de la élite
saltefia lograron posicionarse social, politica y econémicamente, como
también mediante practicas y discursos instituir la idea de saltefiidad y
con ella una tipologia de feminidades (Maciel, 2021).

Poner la mirada en la configuracion de los espacios de sociabili-
dad, también permite acercarnos a figuras femeninas que se salieron
de la norma y ocuparon espacios dentro de la escena educativa, litera-
ria, social y politica que eran de dominio masculino. Este fue el caso
de Benita Campos. Si bien, su labor intelectual no fue rupturista ya
que estaba enmarcada dentro de los designios femeninos de la época,
su agencia como maestra y productora cultural en distintos espacios
de sociabilidad, transgredia en cierta medida el lugar que la sociedad
decimononica le atribuy6 a las mujeres, abogando y fomentando la
mejora en la educaciéon femenina y el acceso de éstas a la vida publica
hacia principios del siglo XX.

Como sostuvo Carlota Garrido de la Pefia, Benita Campos “ex-
tendiendo su influencia mas alla de las aulas, se ha desentendido de
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lo vulgar, de lo frivolo, del “eterno femenino’, bregando porque el
patriotismo no sea una palabra vana, y resurja, y viva y se nutra de las
grandes ensefianzas del pasado, exhumadas para ejemplo de las gentes
del presente y del porvenir” (Garrido, 1917, p. 542).

Reflexiones finales

A lo largo del escrito se ha referido a la diversidad de discursos
que circularon en el periodo de fines del siglo XIX a principios del
XX, lo cuales resultaron permeables en el escenario educativo, como
en el discurso politico imperante, cuya meta -con pretension nacio-
nal- buscaba configurar y unificar el territorio nacional bajo ciertas
nociones de pretension homogeneizadora. Dicen al respecto Quifionez
y Géres (2020) que “Las historias provinciales van a aparecer en un
esquema de centro y periferias, tratadas como “géneros menores’, en
general bajo el epiteto de cronicas” (p. 90).

El cruce tedrico-metodolégico entre la historia de la educacién y
la historia de las mujeres, permiti6 centralizar y abordar a sujetos his-
toricos especificos: las mujeres. La exploracion genealdgica en torno
a las feminidades nucleadas en Chinitas y Sefioritas, atravesadas desde
la categoria de género, clase, etnia y raza, permitio rastrear bases ana-
liticas desde la matriz colonial. Esta sustenta las bases de produccién
y categorizacién desde las miradas de lo que implica la masculinidad
y la feminidad, bajo el sistema patriarcal. Asi, la mirada masculino-
céntrica termina negando la alteridad y la sexualidad del ser mujeres
(Palermo; 2012). En ese sentido, se puede sostener “que reflexionar
sobre la colonialidad del género en el aqui y ahora no puede reducirse
a la poblacién femenina y/o a los grupos y organizaciones que luchan
politicamente por ello, porque se estaria reproduciendo el estudio de
las formas por las que los otros (hombres) tratan a “sus” mujeres y a
“sus” homosexuales. En cambio, se trata de cémo la sociedad en su
conjunto se compromete para desarticular la herida infligida por la
colonialidad desde la perspectiva de género” (Palermo, 2012, p. 21).
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El periodo finisecular del XIX, se encontr6 atravesado por multi-
ples transformaciones en el plano social, politico, cultural y educati-
vo. Los procesos de consolidaciones del Estado Nacional, y los que
desarrollaron las provincias a la par, adoptan caracteristicas diversas,
en este sentido, el caso de Salta la cuestion étnica jug6 un papel funda-
mental en tanto permite dar cuenta de la configuracién que asumieron
los grupos sociales y el lugar que adoptaron los posicionados en las
élites como productores de la informacion y discursos de clasificacion
social. El capitulo buscé presentar categorias que aparecen en el pe-
riodo y que permiten dar cuenta del entramado de categorizaciones
sociales que se conformaron en Salta hacia fines del siglo XIX, en
este se pueden rastrear diversos motes y enunciaciones sociales que
se utilizaban para referenciar los diferentes tipos de mujeres asociadas
al bien nacer, la pureza de sangre y la gente decente. Categorias como
las de chinitas, Cholas, seforitas, damas, damitas, sefioras, descarria-
das, prostitutas, chaguanca, sefioray (Sola, 1947) referenciadas en la
literatura de la época de diferentes maneras, categorizadas por su color
de piel, clase, origen social le valieron ocupar lugares especificos y
designados por la sociedad de la época. Paralelo a las caracteristicas
que se enunciaban a su clase, se le sumaban las de la vestimenta, las
practicas, posturas, miradas, el 1éxico, rasgos que permitieron que es-
tas categorizaciones se estructuren como validas al sefalar que es fe-
menino y que no lo era, cual es el lugar de la mujer, como debe vestir,
coémo y cudndo debe hablar, y que educacién debia recibir.

En este contexto atravesado por la clase, la etnia, el género, la
religion, el lugar asignado a la educacién y a los sujetos a los cuales
estuvo dirigida, buscaron dar cuenta de lo que Pineau (2014) expone
en la configuracion de la escuela en el proceso de modernizacién, en
tanto se erigio como una de las mayores creaciones que a través de
multiples dispositivos logro constituir subjetividades. Esta suposicién
“la volvieron un dispositivo capaz de llevar a cabo el objetivo moder-
no de que las poblaciones compartieran una cultura en comun —basada
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en una misma ética y una misma estética— necesaria para los progresos
prometidos y sofiados” (p. 22).

Los casos desarrollados en el Colegio Sagrado Corazon de Jests
(1823), el Colegio Nuestra Sefiora del Huerto (1879), y la Escuela
Normal de Salta (1882) representan experiencias educativas diri-
gidas hacia un sujeto pedagégico especifico, estas son las mujeres.
Sus devenires recogen caracteristicas modernas de organizacién, el
desenvolvimiento de cada una de ellas plantea el desarrollo de dis-
cursos pedagogicos que buscaron plasmar una trama en torno a lo
que debian aprender, como vestirse y ser como mujeres, atravesadas
por categorias como la etnia y la clase. Al respecto Laclau y Mouffe
(1985) plantean que la formacion de un discurso se establece mediante
articulaciones, lo cual supone una “practica que establece relaciones
entre elementos de manera que sus identidades son modificadas como
resultado de la practica articulatoria” (p. 105). En ese sentido, las cate-
gorias de chinitas, sefioritas representadas en las diversas formas de
comprender las feminidades se articularon a partir de lo politico,
econdmico, social, étnico, religioso, dando lugar a un discurso pe-
dagégico plagado de significaciones e interpretaciones que tuvie-
ron como epicentro a la escuela.
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El Departamento de Cultura Fisica
y la transmision de un universo kinético
diferenciado para alumnos y alumnas
de escuela media de la Universidad
Nacional de La Plata (1929-1939)!

Pablo Kopelovich

Introduccion

El Departamento de Cultura Fisica (DCF) fue la dependencia
encargada de la ensefianza de la Educacion Fisica obligatoria de los
alumnos de la Escuela Graduada “Joaquin V. Gonzalez” y del Colegio
Nacional (CN), y de las alumnas del Colegio Secundario de Sefioritas
(CSS) entre 1929 y 1946, instituciones dependientes de la Universi-
dad Nacional de La Plata (UNLP). Ademas, ofrecia cursos voluntarios
para alumnos universitarios. Nacié en el afan por restablecer la situa-
cion anterior a la Reforma Universitaria en la UNLP, luego de la expe-

1 El texto deriva de la tesis presentada para obtener el titulo de Doctor en Cien-
cias de la Educacién (Universidad Nacional de La Plata), titulada Departamento de
Cultura Fisica de la Universidad Nacional de La Plata (1929-1946). Produccidn,
transmision, circulacién, resignificaciones y resistencias de masculinidades y femi-
nidades en la ensefianza media (2021). La investigacion fue dirigida por el Dr. Pablo
Scharagrodsky y codirigida por el Dr. Martin Legarralde, y se realizé en el marco de
una beca doctoral del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(CONICET).
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riencia de la Casa del Estudiante?, cuando Ramén Loyarte, presidente
de la UNLP entre 1927 y 1930, estaba empefiado en recuperar el orden
y la disciplina académica de la Universidad.

E1 DCEF, en linea con diferentes corrientes vigentes de la disciplina,
tomo6 como central al discurso médico, en detrimento del pedagégico,
que incluyé el anatémico, el fisioldgico, y, especialmente, el eugené-
sico. Asimismo, consideré elementos del discurso militarista, a la vez
que propuso practicas corporales diferenciadas genéricamente, vincu-
ladas a la gimnasia, el juego y, de forma temprana para la época, el
deporte. Su director a lo largo de los dieciocho afios de existencia fue
Rodriguez Benigno Jurado, un ex deportista relativamente exitoso que
se habia desempefiado desde unos afios antes en el CN. La relevancia
de esta politica pedagdgica se aprecia en el hecho de presentarse como

2 Se trat6 de un organismo universitario existente entre 1920 y 1923 que se
cre6 para funcionar como hogar de los alumnos y como formador de la cultura fisica
y estética de los mismos (Castifieiras, 1938). Fue construido sobre la base edilicia
de los internados del Colegio Nacional (1910-1920) cuando algunos sectores de la
UNLP pretendian que sus edificios fueran destinados a las Facultades de Quimica y
de Ciencias Fisicas y Matematicas. Segtin la impronta de su creacion, establecia como
medios: a) disertaciones y conferencias sobre temas artisticos y filoséficos, literarios
y cientificos; b) educacién del sentimiento artistico, especialmente por la musica, el
canto y las exposiciones; c) sala de lectura, provista de novedades literarias y de las
principales revistas literarias y extranjeras; d) canchas de deportes; e) funciones tea-
trales; f) reuniones familiares (Castifieiras, 1938). Se trataba de un emprendimiento
que adopt6 el ejemplo de la Residencia de Estudiantes en Madrid, en tanto centro para
el desarrollo de diversas experiencias sociales y artisticas (Taborda, 1921), que tuvo a
cargo de la misma al docente del CN José Gabriel Lopez Buisan.

En la practica no habria ido més all4 de brindar un espacio para la realizacién de
practicas corporales para los alumnos de las distintas facultades.

El 19 de abril de 1923, cuando las instalaciones ocupadas por la Casa del estu-
diante seguian siendo fuente de fuertes disputas entre autoridades de distintas Facul-
tades, luego de responsabilizar a un grupo de estudiantes de causar disturbios (algo no
del todo clarificado en las fuentes disponibles), el presidente Nazar Anchorena decidié
su cierre. Finalmente, como se habia querido hacer en 1920, los edificios fueron otor-
gados a las Facultades de Fisico-mateméticas y Quimica y Farmacia, respectivamen-
te, mientras que el Gimnasio fue cedido al Departamento de Fisica del CN.
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“el primer organismo de esta indole dependiente de una Universidad
en la Republica Argentina (...)” (Rodriguez Jurado, 1929, p. 26).

El CN y el CSS preparaban especialmente para el ingreso a la Uni-
versidad, recibian estudiantes de sectores sociales medios y altos (Di
Piero, 2017) y nacieron con la misién de seleccionar un fragmento de
la sociedad digno de convertirse en la elite dirigencial, especialmente
el primero de ellos (Legarralde, 2000). El CN surgi6 a partir del Co-
legio Provincial de la Ciudad de La Plata creado en 1885 (y naciona-
lizado en 1887), que adoptaba los planes de estudio y las estructuras
que regian a todos los colegios del pais de este tipo. Dichos colegios
nacionales se enmarcaban en un modelo pedagogico promovido por el
poder central desde 1863 bajo la presidencia de Bartolomé Mitre, que
tenia como referencia al Colegio Nacional de Buenos Aires. Este mo-
vimiento se encuadra en un proyecto politico mas amplio de llegada
del Estado Nacional, en consolidacion, a todo su territorio a través de
distintas instituciones (Tedesco, 1982), iniciando la ensefianza media
en Argentina (Tedesco, 1982; Dussel, 1997; Legarralde, 2000; Schoo,
2011; Acosta, 2012; Southwell, 2018).

Como se menciono, los colegios nacionales tenian como referen-
cia al de Buenos Aires, que se orientaba sobre los ejes de las Huma-
nidades y la Filosofia, con una intencién de formacién holistica (Le-
garralde, 2000), enciclopedista (Tedesco, 1982), con un curriculum
“humanista clasico” que evolucion6 hacia un curriculum de “humani-

3 Se habia intentado sin éxito fundar en la ciudad un Colegio Nacional, lo que
se entiende en el marco de disputas entre el gobierno provincial y el nacional (Schoo,
2011). Ello se produjo en el contexto del traslado definitivo de las autoridades provin-
ciales a la ciudad en abril de 1884, con la puesta en vigencia de una “Ley de Residen-
cia”, que obligaba a funcionarios y empleados a habitar en la nueva capital, y requeria
la existencia de una mayor oferta educativa. Se creé el colegio provincial bajo los
auspicios de Dardo Rocha, fundador de la Ciudad de La Plata en 1882, y gobernador
de la provincia entre 1881 y 1884 (Legarralde, 2000). Asimismo, Juan Manuel Ortiz
de Rosas (nieto del gobernador Juan Manuel de Rosas), director general de Escuelas,
impulsé dicha creacién, siendo acompafiado en la Legislatura por José Herndndez.
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dades modernas™* (Dussel, 1997). Siguiendo a Legarralde (2000), esta
institucién particular fue el resultado de la confluencia de dos proyec-
tos pedagdgicos que expusieron la funcion, los fines y las modalidades
de funcionamiento del mismo: la aludida politica educativa de Mitre
y el proyecto de Joaquin V. Gonzalez (quien nacionaliz6 la Universi-
dad e incorpord a este colegio en el afio 1907). En lo que respecta a la
cantidad de alumnos, y con la intencién de presentar un panorama de
su considerable tamaiio, en 1907 contaba con 425 alumnos, mientras
que para 1929 ya tenia 1076.

En relacion con el CSS, nacié el 12 de marzo de 1907 por Orde-
nanza del Consejo Superior de la Universidad Nacional de La Plata a
partir de la afluencia cada vez mayor de alumnas al CN —mixto desde
1898°-. Asi, la Ordenanza de creacion, proyectada por el presidente de
la Universidad Joaquin V. Gonzalez, se basaba en que “la instruccién
secundaria de la mujer es un problema ya resuelto por las naciones
mas civilizadas, y es obra patriética propender a su mayor perfeccio-
namiento mental, puesto que comparte con el hombre en las ciencias,
en las artes, en la educacion, en la familia y en la sociedad, funciones
que exigen aptitudes y criterios progresivamente cultivados” (Univer-
sidad Nacional de La Plata, 1910). Asimismo, se planteaba que la pre-
sencia mas numerosa de las alumnas en el CN exigia necesariamente
la creacion de un instituto donde la ensefianza pudiera satisfacer mejor
las disciplinas mentales del sexo femenino (Digesto Universidad Na-
cional de La Plata, 1910). Junto al Liceo Nacional de Sefioritas de la
ciudad de Buenos Aires, que nacié también en 1907, fue la contraparte

4 Segun Dussel (1997), las reformas realizadas a los planes entre 1870 y 1912
incluian al continuum lengua-literatura nacionales y modernas; historia y geografia en
peso creciente; y también a las disciplinas cientificas.

5 En 1898 el nimero de alumnas es de 2, en 1899 de 5, en 1900 de 9, en 1901 de
10, en 1902 de 11, en 1903 de 13, en 1904 de 21, en 1905 de 31, y en 1906 de 35. Una
vez suspendida la incorporacién de nuevas alumnas y separadas las de 1° y 2° afio, la
cantidad por afio fue: de 22 en 1907, de 21 en 1908 y de 11 en 1909 (Ortube, 2001).
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femenina de la institucion exclusiva para varones. En lo que atafie a la
cantidad de alumnas con las que cont6 la institucién, vale mencionar
que mientras que para 1907 tenia 58, para 1929 el nimero ascendia a
368 (Zeballos de Heredia, 1935).

En este marco, nos proponemos abordar el modo en el que los
discursos y practicas del mencionado Departamento contribuyeron a
la formacién de masculinidades y feminidades, a partir de la consi-
deracion de la dimension kinética, entre los afios 1929 y 1939. Para
llevar a cabo esa intencién, el trabajo se desarrollé sobre la base de
una estrategia metodoldgica cualitativa o no estandar. Se propuso la
interpretacion de un caso para comprender la particularidad del objeto
y no porque el DCF represente otros casos o ilustre una caracteristica
particular del problema, sino que, debido a su naturaleza e historia
particular, nos resulta de interés en si mismo. Los estudios de casos
muy delimitados en términos geograficos y temporales, pero insertos
en un contexto tedrico e histérico mucho mas amplio, permiten articu-
lar en un nivel de conjunto los niveles micro y macro. Asi, se permite
vincular lo individual y lo social, los procesos globales y las experien-
cias especificas de distintos actores sociales (Molina Jiménez, 1996).

La generacion de informacién se desprendié de la utilizacion de
una técnica de recoleccion de datos como el andlisis de documentos
(Sautu, Boniolo, Dalle y Elbert, 2005). Se consideraron numerosas y
variadas fuentes primarias que incluyen planes y programas, memo-
rias, informes, fotografias, actas del Consejo Superior de la UNLP,
articulos periodisticos, autobiografias del estudiantado, legajos de do-
centes, entre otras. De modo complementario, se realizaron tres entre-
vistas a ex alumnas del CSS.

En linea con ello, y en términos teérico-epistemologicos, partimos
de considerar al género como el aparato mediante el cual tiene lugar
la produccién, normalizacién y naturalizacion de lo masculino y lo fe-
menino (Butler, 2006). Este no siempre se constituye de forma cohe-
rente o consistente en contextos histéricos distintos, entrecruzandose
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con modalidades raciales, de clase, étnicas, sexuales y regionales de
identidades discursivamente constituidas. Asi, es imposible separarlo
de las intersecciones politicas y culturales en las que constantemente
se produce y mantiene (Butler, 2018). Adherimos, ademas, a una vi-
sion relacional del género por lo que analizar las feminidades implica
abordar las masculinidades, y viceversa. Asimismo, adscribimos a que
el curriculum escolar influyé (e influye) fuertemente en las nociones
de cuerpo, género y sexualidad que se transmiten, dejando importantes
marcas en los educandos en la configuracion de sus modos de entender
el mundo en términos de estereotipos, funciones, sensibilidades, de
roles masculinos y femeninos, y de maneras correctas e incorrectas
de utilizar el cuerpo de manera diferenciada. El curriculum, entonces,
generiza y sexualiza, construyendo un orden corporal y un universo
posible e imposible de movimientos, gestos, actitudes corporales, que
es apropiado, resistido, discutido, tensionado, por el estudiantado.

Con respecto a la dimensién kinética, se trata de una disposicion
corporal fomentada, permitida o presentada como correcta, que inclu-
ye formas de moverse, de poner el cuerpo, producidas a partir de las
practicas propuestas para estudiantes varones y estudiantes mujeres,
respectivamente. Es un concepto tomado de Scharagrodsky (2002-
2003, 2004, 2015) que lo entiende como “los movimientos corporales,
gestos, desplazamientos” (Scharagrodsky, 2004, p. 79) permitidos, co-
rrectos o deseados desde la institucion escolar, de modo diferencial y
desigual desde el punto de vista sexo-genérico.

Asimismo, vale explicar que el contexto provincial y nacional en
el que se cred y desarroll6 la dependencia en cuestién se caracterizd
por la implementacion de politicas generales que presentaron los si-
guientes tonos: gobiernos militares, autoritarismo, conservadurismo,
nacionalismo, surgimiento de cultura de masas, y fuerte circulacién
de ideas eugenésicas (en linea con un contexto internacional) (Catta-
ruza, 2009). A nivel nacional, ademaés, para las mujeres existia una
ciudadania secundaria o incompleta (Barrancos, 2011), mientras que
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la de los hombres, al menos en sus aspectos formales, era completa.
En lo concerniente a las politicas educativas, se destac6 un aumento
en el acceso de las clases populares a la educacién secundaria (en
sus distintas modalidades) y universitaria, de la mano de la Reforma
Universitaria y sus efectos desde 1918. Se traté de un movimiento
iniciado en Coérdoba que generé una proyeccién latinoamericana para
democratizar la Universidad:

Sus principales consecuencias, la autonomia politica y académi-
ca y el cogobierno de profesores, graduados y estudiantes, fueron
acompafados por otras no menos importantes como la libertad de
catedra, la extension y la irradiacién de sus postulados a la joven
intelectualidad latinoamericana. Todo ello al influjo de los vientos
democratizadores que soplaban desde el gobierno nacional ejerci-
do desde 1916 por la Unién Civica Radical. En efecto, el ascenso
de los sectores medios al poder politico tuvo su correlato inevita-
ble en el ambito universitario (Belinche y Panella, 2014, p. 17).

La reforma universitaria extendi6é a los claustros el proceso de-
mocratizador iniciado con la sancién de la Ley Sédenz Pefia (1912) y
la consecuente implementacion de un sistema de representacién de
sectores que habian estado hasta entonces marginados de la toma de
decisiones. Sin embargo, no debe creerse que la manifestacién de di-
cho movimiento en La Plata fue una mera consecuencia del cordobés,
ya que presentd caracteristicas propias y definidas (Biagini, 1999).
Durante la década de 1920, entonces, se asistird a una profunda rede-
finicién del perfil académico de la Universidad desde una perspectiva
idealista, antipositivista, revalorizadora del pensamiento metafisico y
de las actitudes “heroicas” (Vallejo, 1999).

Ademas, en el marco nacional, se destacé la aplicacion en la edu-
cacion y la Educacion Fisica de las mencionadas ideas eugenésicas,
con sus distintas corrientes; asi como grietas en la tradicién laica des-
de la incorporacion de ensefianza religiosa (catélica) a nivel provincial
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(Buenos Aires en 1936 y Catamarca en 1941) y nacional (desde 1943).
Durante ese periodo se formaron en 1936, en la provincia de Buenos
Aires, la Direccion General de Educacién Fisica y Cultura; en 1937,
en Nacion, el Consejo Nacional de Educacion Fisica; y, en 1938, tam-
bién a nivel nacional, la Direccién General de Educacién Fisica.

En ese marco, también, se produjo una franca deportivizacion del
mundo social, de la mano de la popularizacién, argentinizacion y pro-
fesionalismo de deportes como el fiitbol (Frydenberg, 2011; Archetti,
2016). El deporte en ese momento funcioné como dispositivo de regu-
lacién del cuerpo, a la vez que fue utilizado por partidos y movimien-
tos sociales como el socialismo y el anarquismo como modo de dar
batalla a significados dominantes (Martinez Mazzola, 2014).

Por otro lado, para realizar este abordaje optamos por dividir el
lapso 1929-1946 en tres periodos. Esa division de la totalidad del pe-
riodo considerado muestra, como todo corte temporal, cierta arbitra-
riedad presentando ventajas y desventajas en relacién con otras po-
sibilidades consideradas. La construccién de estos cortes se produjo,
entonces, a partir de una serie de cambios identificados en torno al
objeto de estudio, lo que no implica, obviamente, que entre un periodo
y otro haya habido sdélo transformaciones, sino que existieron también
considerables permanencias, continuidades.

Entonces, para construir esos lapsos, se identifico, principalmente,
la manera de concebir y, por consiguiente, de ensefiar la Educacién
Fisica, para alumnos y alumnas, y los espacios utilizados. Ello influy6
en las masculinidades y feminidades transmitidas. Ademas, existieron
algunas correspondencias (no lineales) con tres modos principales de
entender la Educacion Fisica en el contexto provincial y nacional. Asi,
fue posible encontrar para cada periodo unos sentidos morales trans-
mitidos, asi como el fomento de fines macropoliticos diferenciados,
y la utilizacion de diferentes espacios y uniformes. Ademas, en oca-
siones, esas transformaciones eran producidas a partir de un cambio
en los/as directores/as de los colegios, en linea, por momentos, con
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las autoridades de la UNLP, coincidiendo, para el segundo periodo,
con un claro cambio en la politica de la provincia de Buenos Aires.
Esta periodizacion, concuerda también, aunque no exactamente, con
la adopcion del plan de 1930 y de 1934, para los colegios en cuestion.

De esta manera, delimitamos un primer periodo que va desde 1929
a 1934, en el que la Educacion Fisica de las alumnas se caracterizé por
seguir el Sistema Argentino de Educacién Fisica® y por la utilizacién
de polleras largas para las clases de esta asignatura. Es decir, se trata
de la adhesién a cierto modo de entender el lugar de las mujeres en
la sociedad y la Educacion Fisica de la época, que se combina con la
exigencia de ocultar gran parte del cuerpo de las mismas. En términos
espaciales, las alumnas compartieron edificio con los alumnos, tenien-
do luego un espacio propio que recién en 1935 comenzard a tener, en
palabras de los/as directivos/as, “condiciones aceptables™, lo que tam-
bién marcaria la existencia de relaciones desiguales de poder. Ademas,
en términos morales, para ellas, se transmitieron especialmente la gra-
cia, la belleza y la sensibilidad; y como fin macropolitico, elementos
ligados a la domesticidad y la maternidad.

El CSS contd con Zeballos de Heredia como tnica directora del
periodo. Los alumnos, en cambio, tuvieron tres rectores (Arrieta, Se-
rra y Calcagno), ensefidandoles una Educacion Fisica ligada a la gim-
nasia sueca, la ensefianza del tiro y a la practica de juegos y deportes;
transmitiendo como sentido moral principal la idea de “caballerosi-
dad”. En relacién con sus directivos, la UNLP presenté un contexto

¢ Fue una propuesta creada por el médico Enrique Romero Brest, que estuvo
vigente en la Educacién Fisica escolar argentina, no sin resistencias y opositores,
durante las primeras cuatro décadas del siglo XX. Consisti6 en ejercicios sin aparatos
y juegos para los grados superiores, y juegos distribuidos y aplicados con un criterio
fisiolégico en los grados inferiores, que sentaron las bases de una gimnasia metodiza-
da (Scharagrodsky, 2006). Parti6 de la critica a los ejercicios militares y a los juegos
sin método, que carecian de fundamentacion fisiol6gica. Este sistema pese a incluir a
las mujeres en la practica, tuvo un papel activo en la construccién de masculinidades
y feminidades, configurando un mapa desigual entre alumnos y alumnas.
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de cambios permanentes, especialmente desde 1930, luego de la pre-
sidencia de Ramon Loyarte. A partir de alli, se sucedieron Levene, el
interventor Briano, el interventor Walter, Loyarte otra vez, Vignau, y
Levene nuevamente.

El segundo periodo se extiende de 1935 a 1939 y coincide prac-
ticamente con el periodo en el que Juana Cortelezzi dirigio el CSS.
Alli, se propuso una gimnasia ritmica y moderna para ellas, utilizando
bombachudos cortos (mas cercanos a los pantalones cortos de los va-
rones), transmitiendo una idea de sensibilidad femenina y de no perder
la feminidad al hacer ejercicio. Para ellos, en cambio, se presenté la
autonomia y la responsabilidad como fin macropolitico, a la vez que la
formacion del caracter a partir del deporte y la transmisién de valores
higiénicos y patrioticos desde colonias y campamentos, en lo atinente
al universo moral. En términos espaciales, se redujeron claramente
las desigualdades, ya que mejoraron los recursos para las alumnas.
Los rectores del CN fueron Calcagno, Sommariva y Teobaldo. En lo
relativo a la politica de la UNLP, existi6 mas estabilidad, desde las
gestiones de Levene, Castifieiras y Rébora. El periodo coincide, casi
exactamente, con la gobernacién de Manuel Fresco en la provincia de
Buenos Aires, que priorizé sin dudas a la Educacion Fisica, en parte
para el control social, desde la transmision de ideas ligadas a la euge-
nesia, el &mbito militar y la religién catolica.

El dltimo periodo (no abordado en este capitulo), que va des-
de 1940 a 1946, presentd para las alumnas el cumplimiento de la
normativa de la Direccién de Educacion Fisica, del Ministerio de
Justicia e Instruccién Publica, creada en 1938. El uso de los espacios
muestra una vuelta a la desigualdad (desde las condiciones mate-
riales y el fomento de la domesticidad), al igual que los uniformes
propuestos para ellas, que vuelven a incluir polleras, pero menos lar-
gas que las anteriores. Paraddjicamente, en términos macropoliticos,
disminuyeron las referencias a la maternidad. En el CSS hubo ex-
clusivamente directores hombres (algunos exfuncionarios del CN):
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Legon, Teobaldo, Ferrero y Bergez. Para los estudiantes, los rectores
fueron: Teobaldo, Bergez y Del Mazo. Para ellos se continué con
la practica de tiro, y la ensefianza de juegos, gimnasia y deportes,
como en los dos periodos anteriores. El marco de la UNLP, luego de
las gestiones de Rébora y Palacios, y con un nuevo golpe, ahora a
cargo del Grupo de Oficiales Unidos en 1943, se caracterizé por un
nuevo periodo cambiante al contar con De Labougle, el interventor
Villegas Basavilbaso, Calcagno (ex rector del CN) y Orestes Adorni.
Supuso un periodo de persecucion y represion docente y estudiantil
que signific la transmision de masculinidades y feminidades apoli-
ticas. Se instrument6 en ambos colegios la ensefianza obligatoria de
Religién. A nivel nacional, la Educacién Fisica estuvo regida por la
Direccién Nacional, encabezada por César Vasquez.

La transmision de universos kinéticos diferenciados
desde el Departamento de Cultura Fisica

Primer periodo (1929-1934). Un extenso programa

que ejercita fuerza, resistencia y velocidad, y diferentes
partes del cuerpo. Para ellas, ejercicios adaptados a la
“naturaleza femenina”, velocidad y la ejercitacion de la
parte inferior del cuerpo

Un primer elemento que queremos destacar, vinculado al universo
kinético fomentado para los alumnos, es que se habria pensado a estos
como sujetos activos, ya que desde 1929 Rodriguez Jurado expresaba
que en el CN era donde se desarrollaba la asignatura con mas regulari-
dad y perfeccionamiento y sus alumnos eran los mas beneficiados con
la creacion del Departamento. Al afio siguiente, el director afirmaba
que los alumnos realizaban diversas practicas entre las que se encon-
traban: Gimnasia; Gimnasia de aparatos; Atletismo: saltos, carreras y
lanzamientos; Deportes y juegos: futbol, rugby, box, pelota, tenis y
remo; Natacion: ejercicios en seco, salvamentos, estilos y waterpolo
(Rodriguez Jurado, 1930). Los ejercicios para los estudiantes del CN,
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también, implicaban equilibrio, saltos, y respiracion (Rodriguez Jura-
do, 1934). Ademas, en un informe de 1934 se planteaba que

el plan de cultura fisica preparado para los alumnos del Colegio
Nacional, que practican la cultura fisica en forma obligatoria,
comprende un extenso programa de ejercicios y juegos que estan
dispuestos en series progresivas para ser aplicado a la edad y ne-
cesidades organicas de los alumnos (Rodriguez Jurado, 1934, p. 8;
el destacado me pertenece).

Esa referencia a la extensién del programa no estaba presente al
aludir a la cultura fisica femenina, por lo que seria un elemento que
contribuye a inferir que se esta pensando en un modelo hegemoénico de
masculinidad que asocia a los hombres con ser seres activos (Boscan
Leal, 2008). No obstante, ello no implica que los varones hayan tenido
mas horas semanales de practicas corporales que las alumnas (CSS,
1930, 1934; Rodriguez Jurado, 1934). Luego de explicar que no era
posible aplicar integramente ese programa porque no se contaba con
los elementos indispensables por su elevado costo, Rodriguez Jurado
expresaba al presidente que las dos horas semanales no eran suficien-
tes, “debiendo dictarse por lo menos cuatro horas semanales divididas
en dos periodos de dos horas cada uno” (Rodriguez Jurado, 1934, p.
10). Sin embargo, pese a contar con elementos que apoyan la tesis cla-
sica de vincular a los hombres con la actividad, y a las mujeres con la
pasividad, esa relacion no fue tan lineal, sino que present6 fisuras. Asi,
por ejemplo, en parte de los dieciocho afios de existencia del DCEF, las
estudiantes eran invitadas a participar en clases de gimnasia de otros
cursos (entrevistas a ex alumnas) y contaban con mas horas de clase
de las obligatorias (segin muestran las memorias anuales de los/as
directivos/as).

Por otro lado, la inclusiéon del remo exclusivamente para los hom-
bres desde 1930, como se afirma en el ya aludido articulo, en las ins-
talaciones del club Regatas de La Plata, da cuenta de una intencién
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de fomentar en ellos en mayor medida el desarrollo de los brazos y
los hombros. También muestra que se promovia entre los alumnos del
Colegio el uso de espacios de sociabilidad tradicionales, como el men-
cionado club (Aréchaga, 2009). Esa parte del cuerpo y muchas otras
eran involucradas al indicar que en Atletismo se ensefiaban: genera-
lidades; carreras: ejercicios, estilos y entrenamientos, largadas, llega-
das, carreras de postas, carrera de vallas; saltos: reglas fundamentales
para toda clase de saltos; estilos y entrenamientos de salto alto, largo
triple y garrocha; lanzamientos: estilo y entrenamiento (Rodriguez Ju-
rado, 1930). En ese mismo documento se proponian para los varones,
ademas, actividades como el waterpolo, practica generalmente intensa
donde se desarrollan los brazos y los hombros, ausente en el curricu-
lum para las alumnas. La inclusion del rugby y del box (Rodriguez
Jurado, 1930, 1934) también va en el mismo sentido, a la vez que se
ligan con el fomento de la caballerosidad, lo que muestra la adhesién
a valores de clase de la cultura inglesa.

Asi, los alumnos del CN practicaron deportes que requieren mucho
espacio, y pueden caracterizarse como de invasion o de conquista (fit-
bol, rugby, basquet), lo que presenta una dimension simbdlica relativa
al poder y la penetracion, en linea con una masculinidad hegemonica.

Para las alumnas, en cambio, se planteaba que desde el DCF de-
bian ser seleccionados juegos y deportes que evitaran una exagerada
fatiga y un desgaste organico superior a sus (menores) fuerzas (Rodri-
guez Jurado, 1934). Vale destacar aqui la comparacion con el hombre,
que se ve como el universal, reservando lo particular para la mujer.
Es decir, en linea con muchos enunciados de la época, como los que
aluden por ejemplo a la cultura fisica y a la cultura fisica femenina’, se
adjudica a los hombres la categoria de lo neutral, lo objetivo, mientras
que a las mujeres se le aplica lo excepcional, el ser un caso especial. Al

7 Ello es claro también en los mismos nombres de los colegios (denominaciones
que preceden al periodo abordado): el Colegio Nacional y el Colegio Secundario de
Sefioritas.
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respecto, es ilustrativo el hecho de que se tome al “hombre” como si-
nénimo de “ser humano”. Asi, siguiendo a Simone de Beauvoir (1949,
p. 5; en Butler, 2018, p. 234),

uno debe entender que los hombres no nacen con una facultad para
lo universal y que las mujeres no se circunscriben en el momento
de su nacimiento a lo particular. Los hombres se han aduefiado y
se siguen aduefiando a cada instante de lo universal. No es que
suceda, sino que tiene que hacerse. Es un acto, un acto criminal
cometido por una clase contra otra. Es un acto realizado en el nivel
de los conceptos, la filosofia y la politica.

A su vez, retomando la cita indirecta del articulo del afo 1934,
la referencia a lo “organico”, entonces, aludia claramente al discurso
médico. Asi, la anatomia descriptiva, para mencionar un ejemplo,

describié el sistema muscular y esquelético de los nifios y varo-
nes aceptando una serie de convenciones «cientificas»: huesos
mas largos y potentes, muisculos con una constituciéon mas fuerte,
articulaciones con una mayor capacidad de resistencia, ligamen-
tos mas resistentes, palancas éseas mas sélidas, mecanicas de
movimiento més «apropiadas» a movimientos complejos, supe-
rioridad en relacion con el peso y la talla, etc. (Scharagrodsky,
2014, p. 165).

De este modo, el varén «promedio» se convirtid en la justa medi-
da, en el criterio “normal” para ubicar el cuerpo femenino en el lugar
de la falta, de lo menor o de aquello que nunca alcanzaba el estdndar
perfecto que estaba representado por el patron masculino ideal (Scha-
ragrodsky, 2008). Entonces, desde la Educacion Fisica argentina, la
construccion de un ideal masculino se asentd en la légica de la mis-
midad, que necesité de la produccién de “otredades”, que permitie-
sen afirmar la posicién de ésta como la tnica normal, verdadera y
deseable. Esa concepcién androcéntrica de la mismidad tomé al varén
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promedio como prototipo de ser humano completo y perfecto y a la
mujer como su “necesario” opuesto: incompleta y deficiente (Schara-
grodsky, 2014).

Asimismo, la alusiéon a evitar una “exagerada fatiga” parece es-
tar en linea con la indicacién de que las mujeres, a diferencia de los
hombres, no debian alcanzar una “maxima intensidad”. Ello lo enten-
demos en concordancia con la biisqueda de una practica mas medida,
recatada, femenina. Es decir, se pretendia que las alumnas no perdie-
ran la cordura, ni se desalinearan, durante los ejercicios fisicos, para
mantener determinada imagen ante los demas. Ello también se com-
plementaba con la suposicién de que las mujeres tenian capacidades
fisicas inferiores a las de los hombres. Por ello, siguiendo a Pellegrini
Malpiedi (2015), que analizé la politica corporal de Romero Brest,
considerada en el CSS especialmente para este primer periodo, se es-
timaba que “las mujeres siendo mas fragiles, chiquitas, sensibles y
suaves deberian realizar las mismas actividades que los varones pero
en menor medida” (p. 224).

Por otro lado, desde el Departamento se planteaba que las flexio-
nes para ellas deberian involucrar sucesivamente los brazos, las pier-
nas y el tronco, poniendo en juego cada uno de esos sectores, los dis-
tintos grupos musculares: flexores, extensores, abductores, aductores
y rotadores (Rodriguez Jurado, 1934). De este modo, no se menciona-
ban ni los abdominales, ni la espalda, ni los hombros, si desarrollados
en los varones. En ese mismo texto, el director referia a la conside-
racién de una contextura fisica propia del sexo femenino, por lo que
una vez mas se aludia a diferencias, que se consideraban insalvables,
entre unas y otros. Ello parece estar enmarcado en el momento de con-
solidaci6n del Estado cuando la corporacion médica asoci6 la femini-
dad en el comportamiento con unas caracteristicas corporales, como
la presencia de la vagina y los caracteres sexuales secundarios. De
esta manera, el saber biol6gico en torno al cuerpo generé asociaciones
imperativas sobre lo que las mujeres debian hacer y aquello que era
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incorrecto, catalogando como “abyectos” a los que no se adaptaban a
ciertas normas (Ben, 2000).

En ese marco, desde la biotipologia (rama de la Medicina altamen-
te considerada desde el DCF) al hombre le correspondia el desarrollo
de la mitad superior y a la mujer la mitad inferior. A una naturaleza or-
géanica que priorizaba la preparacion para tareas fisicas e intelectuales,
le tocaba su opuesto revelado en el desarrollo del aparato sexual y los
miembros que intervienen en la gestacién, la reproduccion y defensa
del trabajo de parto:

Vale decir, esta mas desarrollado en la mujer todo aquello que le
sirve a su doble funcion de esposa y de madre, por lo que era un
error, entonces, pretender desarrollar la parte superior, no sélo en
lo fisico sino también en lo intelectual, puesto que en ella “pen-
samiento abstracto e ideas filosoficas no encuentran un terreno
favorable” [Pende, 1933, p. 5]. La mujer poseia energia moral,
mientras el hombre tenia la energia muscular y el pensamiento
abstracto (Vallejo, 2018, p. 102).

No obstante, el hecho de que, al menos discursivamente, como se
dijo, se incluyera la ejercitacion de los brazos en las alumnas del CSS
no se correspondia con los enunciados biotipolégicos que proponian
el trabajo de la pelvis y el abdomen para un futuro ejercicio de un rol
materno, como afirmaba Boigey, médico eugenista mencionado como
referencia para la cultura fisica femenina propuesta por el Departa-
mento (Rodriguez Jurado, 1934, 1937). Sin embargo, esa ejercitacién
incluia, en menor medida, la capacidad “fuerza”, ya que se propo-
nian actividades mas livianas como el véley y la pelota al cesto. Pero,
como veremos luego, efectivamente, una serie de practicas como el
atletismo, se van a acercar a la ejercitacién solo de la parte inferior
del cuerpo, aunque al no ser explicita la referencia a enunciados bio-
tipoldgicos, pareciera haberse debido este fomento diferenciado a un
temor a la virilizacion.
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Entonces, la no inclusion de capacidades motoras como la fuerza
en la cultura fisica femenina se vincularia al temor a convertir a las
alumnas en “marimachos” (Scharagrodsky, 2004), “nifias marima-
cho” (Barrancos, 2007), “mujer hombruna”, o “mujer varonil”, entre
muchas otras denominaciones despectivas. Esas imagenes reflejarian,
precisamente, los casos de las mujeres que se alejaban de la femini-
dad buscada, ligdndose a femenidades no deseadas, no pretendidas
o abyectas. Dichos temores a alejarse de la norma estaban presen-
tes, también para los hombres, al menos desde fines del siglo anterior,
en la literatura latinoamericana (Bejel, 2006), entendiéndose, incluso
como una amenaza para el orden nacional. La dnica excepcién a esta
cuestion pareci6 darse en las siguientes palabras de Rodriguez Jurado,
justo al inicio del periodo siguiente, en relacion con que se pretendian
“Nifias y mujeres sanas, esbeltas, agiles y fuertes, al mismo tiempo
que tiernas, comprensivas, afectivas y cultas” (Rodriguez Jurado,
Diario El Dia, 8 de noviembre de 1935). Es decir, se trata de la tinica
referencia a formar mujeres fuertes, que no casualmente es acom-
pafiada de alusiones a la ternura, la comprensién, la afectividad, la
salud y la agilidad.

En esa linea, las clases para ellas incluyeron ejercicios de flexibili-
dad, equilibrio, arménicos, y ritmicos y con musica. Se planteaba, asi,
que no se pretendia un desarrollo muscular excesivo, sino “una per-
fecta salud y un mayor equilibrio organico y fisiolégico” (Rodriguez
Jurado, 1934, p. 12). Se explicaba que habia que desterrar los mo-
vimientos bruscos e incompletos, tratindose de una ejercitacién mas
suave que la correspondiente para los varones. Esto va en el mismo
sentido de lo explicado con anterioridad. Entonces,

los debates sobre la cultura fisica femenina tendieron a reprodu-
cir, en lo esencial, los prejuicios de (...) viejas teorias, matizadas
con los postulados mas modernos del higienismo. Asi, un argu-
mento mas reciente sostenia que los ejercicios fisicos extenuantes
redundarian en la masculinizacion de la mujer, primordialmente si
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involucraban las partes superiores del cuerpo. Este argumento, al
centrar la atencién en los aspectos anatomicos y psicologicos de la
deportista, dejaba al desnudo los prejuicios dominantes sobre los
que se habia construido el ideal de belleza femenina (Reggiani,
2016, p. 75).

En la misma linea, se afirmaba que “se debe reservar una bue-
na parte del tiempo para juegos y deportes individuales y colectivos
adaptados a la naturaleza femenina, que no exijan esfuerzo y fatiga”
(Rodriguez Jurado, 1934, p. 16; el destacado me pertenece). Aqui se
ve como se adheria, una vez mas, a un ideal de mujer ligado a los ejer-
cicios suaves, calmos, a diferencia de lo propuesto para los varones.
Entonces,

ser hombres o mujeres es una “técnica del cuerpo” en el sentido
de Marcel Mauss (1936), pero una técnica que nos «precede» bio-
graficamente, una técnica de presentacion en el mundo. ;Hay una
facultad innata de esas caracteristicas? Ciertamente no, si ello no
se limita al horizonte biologico “bruto”. (La Cleca, 2005, p. 13).

Tengamos en cuenta que el director del Departamento, en un acto
de 1935, expresaba (ya en el periodo siguiente) que “la mujer puede
practicar gimnasia y deportes sin perder el dulce encanto de la femini-
dad” (Rodriguez Jurado, Diario El Dia, 8 de noviembre de 1935). La
referencia a la realizacion de ejercicios suaves se puede ver también en
los programas de gimnasia para las alumnas. Por ejemplo, para la gim-
nasia ritmica en segundo afio, se proponian “ejercicios de flexibilidad
suaves, de ritmo lento, ejecutados en el lugar” (CSS, 1934, p. 20). Este
tipo de enunciados, ausentes en las fuentes que referian a las practicas
de los alumnos del CN, estaban en linea con la propuesta “romerista”:
“El fundador del sistema de Educacién Fisica, pretendia una disciplina
corporal femenina que también cultive en las nifias valores moralistas
como la elegancia, los movimientos suaves, el buen gusto y el amor
hacia las cosas sensibles” (Pellegrini Malpiedi, 2015, p. 223).
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Asimismo, un articulo periodistico (El Argentino, 22 de septiem-
bre de 1933) da cuenta de la practica del Atletismo por parte de las
alumnas, aunque habria sido una practica no del todo habitual. Las
pruebas incluian los 60 metros llanos, las postas 4x40 metros y el sal-
to en largo y en alto. Se trataba de ejercicios que no exigian de forma
protagoénica la parte superior del cuerpo, mas alla de lo que enunciaba
el DCF. Llama la atencién la inclusion de este deporte en el colegio, ya
que si se seguian los postulados del Sistema Argentino de Educacion
Fisica (como se afirma en los programas y a partir de la formacién de
las docentes), éste excluia a los deportes (incluido el atletismo) por
diversos motivos. No obstante, a nivel internacional, desde los Juegos
Olimpicos de 1928 las mujeres eran admitidas en pruebas de Atle-
tismo (Garcia Bonafé, 2001): 100 metros, 800 metros, salto en alto,
lanzamiento de disco, relevos 4x100.

Ademas, en lo que atafie a la dimension kinética, en un torneo rea-
lizado en 1934 para alumnos del CN y alumnas del CSS puede apre-
ciarse la diferencia en el fomento de formas de moverse y de usar el
cuerpo a partir de las pruebas propuestas para unas y otros. Entonces,
mientras que las alumnas participaron en 60 metros llanos, postas de 4
x 40 metros, salto en alto, salto en largo y pelota al cesto; los alumnos
compitieron en 100, 200, 400, 800 y 1500 metros, posta de 4 x 100 y
4 x 400 metros, triple salto, lanzamiento de jabalina y lanzamiento de
disco. La diferencia en las pruebas reforzaba la decision, o adhesion,
institucional a trabajar algunas partes del cuerpo para uno y otro gru-
po, a la vez que ejercitar en mayor medida unas capacidades motoras
en detrimento de otras.

Asi, la presencia de saltos para ambos casos muestra el trabajo so-
bre las piernas y el tronco, mientras que la inclusién de lanzamientos
solo para los varones refuerza el trabajo exclusivo de los brazos y los
hombros. Compartian, asimismo, el entrenamiento de la velocidad,
practicando los varones, ademas, resistencia, con las pruebas que lle-
gaban a los 1500 metros (mientras que las alumnas no superaban los
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60), y fuerza, con los mencionados lanzamientos (no presentados para
las alumnas). Es de destacar, entonces, que, mientras ellas competian
en cinco pruebas, ellos lo hacian en diez. De esta manera, este tipo
de précticas habria contribuido a generar en las mujeres movimientos
mas suaves y actividades que generaran menor fatiga, en linea con lo
ya explicado. Entonces, los gestos, las posturas, los desplazamientos,
nunca son neutrales, sino que manifiestan una actitud moral frente al
mundo, siendo el resultado de una apropiacion de la cultura que da
lugar a lo individual (Le Bretén, 1999). Esto esta en concordancia con
lo que consideraba Godofredo Grasso, reconocido galeno promotor de
la Medicina deportiva en Argentina, referente del Departamento:

en general, soy decidido partidario de la cultura fisica femenina en
todas sus formas: gimnasia, atletismo o deportes, s6lo limitando o
prohibiendo algunas pruebas que no corresponden por su indole
violenta, su caracter netamente viril o por los perjuicios que po-
drian originar al sistema génito sexual (...) (1924: 100; en Schara-
grodsky, 2018, p. 105).

Al respecto también planteaba que “(...) en las carreras se debe
limitar las distancias, en saltos prohibir algunos (triple, garrocha), en
lanzamientos reducir el peso de la bala y el disco (...)” (Grasso, 1924,
p. 103; en Scharagrodsky, 2018, p.107), lo que en parte se llevaba a
cabo en las practicas del DCF.

Asimismo, el Plan de 1934 incluia dentro de la disciplina escolar
“gimnasia” a la gimnasia ritmica de 1° a 3° afio, que consistia para 1°
afio en “Ejercicios en cuatro tiempos. Ejecucion lenta sin fijar posicio-
nes. Ejercicios de flexibilidad en forma estatica” (CSS, 1934a, p. 19;
el destacado me pertenece); para 2° afio en “Ejercicios de flexibilidad
suaves, de ritmo lento, ejecutados en el lugar” (CSS, 1934b, p. 20; el
destacado me pertenece); para 3° afio en gimnasia “en forma estatica
y dindmica; por imitacién, por orden y en series” (CSS, 1934c, p. 30).
De 4° a 6° la asignatura tomaba el nombre de “gimnasia estética”,
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incluyendo voces de mando, locomocién, calistenia, gimnasia ritmica,
recreacion, juegos deportivos, bailes regionales, competencia (CSS,
1934d, 1934e y 1934f). De esos contenidos, destacamos como la fle-
xibilidad (no mencionada para los varones) fue considerada histérica-
mente como una capacidad o condicién supuestamente femenina, en
el marco de entender que ciertas capacidades motoras se correspon-
dian en mayor medida con hombres o mujeres (Scharagrodsky, 2006).

Segundo periodo (1935-1939). Para ellos, eficacia fisica,
mdximo de intensidad y deportes que requieren mucho
espacio. Para ellas, deportes que no impliquen esfuerzos
musculares intensos ni grandes espacios

En el mencionado articulo de 1935, Rodriguez Jurado explicaba
que, para los varones, la serie de los ejercicios estaba basada en prin-
cipios anatémicos, fisiolégicos y psicoldgicos, siguiendo un orden es-
pecial en cuanto a la region del cuerpo que entraba en accion. Esos
ejercicios incluian las siguientes partes del cuerpo: piernas y brazos,
parte superior e inferior de la espalda, partes laterales del tronco, y
abdominales. Se trataba justamente de las zonas que eran fuertemente
prescriptas para los hombres en las clases de Educacion Fisica de la
época, como afirmé Scharagrodsky (2006) al analizar la politica cor-
poral generizada implementada por el Dr. Enrique Romero Brest entre
los afios 1901-1938. Esas prescripciones se enmarcaban en la idea de
que cualquier Estado moderno necesitaba brazos fuertes y disciplina-
dos, y en la vinculacion histérica del universo masculino con la fuerza
y lo vigoroso.

En esa misma publicacién, el director referia, a que esta depen-
dencia trazaba sus planes teniendo en cuenta la necesidad de obtener
ante todo una juventud sana y vigorosa. Planteaba, entonces, que no se
tienta con el deportismo, sino que “lo que anhela es la eficacia fisica
de esos hombres en formacién. Muchos muchachos de buena salud,
aunque entre ellos no haya ningtin campeén atlético” (Rodriguez Jura-
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do, 1935, p. 195; el destacado me pertenece). Esas ideas podrian haber
estado en linea con formar a los alumnos para el desempefio corporal
en la industria, en un contexto argentino de creciente industrializacion
y sustitucion de importaciones, aunque esta suposicién claramente no
concuerda con la supuesta pertenencia de clase de los estudiantes y la
intencion de prepararlos para la ocupacién de puestos dirigenciales o
el ingreso a la Universidad.

En 1935, se complementaban esas explicaciones, manifestando
que las series de ejercicios seguian un orden, que iba de un comienzo
gradual, siguiendo con un aumento de la intensidad y de la comple-
jidad, para obtener luego un maximo de intensidad, para finalmente
disminuirla y terminar con ejercicios respiratorios (Rodriguez Jurado,
1935). Esto se oponia rotundamente al peligro de alcanzar un mayor
desgaste y fatiga que el que le permiten sus fuerzas, como se indicaba
que sucederia con las alumnas. Entonces, del mismo modo que las
emociones se aprenden (Pineau, 2018), las posturas y los modos de
utilizar el cuerpo no son naturales e innatas, ni neutrales, sino que
también se transmiten e incorporan, y nos permite leer a la sociedad
de pertenencia: “las percepciones sensoriales, las gestualidades, las
técnicas del cuerpo, el lenguaje y, de manera general, la relaciéon con
el mundo, sélo tienen significacién con un mundo social y cultural
preciso” (Le Bretén, 1999, p. 25).

Por ello, las mimicas, los gestos, las posturas, la distancia con el
otro, la manera de tocarlo o evitarlo al hablarle, las miradas, son las
materias de un lenguaje escrito en el espacio y el tiempo, y remiten a
un orden de significaciones (Le Bretén, 1999). Asi, desde el DCF se
ensefi6 a poner el cuerpo, desarrollando en mayor medida algunas par-
tes sobre otras, seglin el sexo-género de los/as estudiantes jovenes, lo
que presentaba transmisiones morales, eréticas, estéticas y kinéticas,
siempre susceptibles de ser resignificadas, discutidas, resistidas.

De esta manera, ser hombres no significa aqui ser simple y biol6-
gicamente hombres: esa circunstancia radica por el contrario en una
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serie de poses, gestos, modales, rasgos, expresiones y estilos (La Cle-
ca, 2005), que se ensefiaron en el CN, teniendo a la Educacién Fisica
como elemento central de este proceso.

En ese marco, en lo que respecta a las formas de moverse de ma-
nera diferencial para alumnos y alumnas, fue central la practica depor-
tiva, que present6 ofertas (o imposiciones) para unos y otras. Se trata
de una forma mds de apropiacién de la cultura. Entonces,

las diferentes practicas deportivas se erigen como realidades so-
ciales particulares en las que los sujetos interacttian con la cultura,
produciendo y reproduciendo un conjunto de saberes corporales
especificos, que constituyen una porcion del patrimonio de la cul-
tura corporal de cada sociedad. El deporte surge en el seno de
los grupos sociales dominantes y por algunos afios sera propie-
dad exclusiva de su patrimonio motriz. Un capital cultural dis-
tintivo y con claras intenciones de alejarse de los usos del cuerpo
tradicionales y populares (bailes, juegos, etc.) erigiéndose como
practicas racionales, reguladas y por sobre todas las cosas “mas
civilizadas”. Sin embargo, el auge y la difusién planetaria de estas
formas codificadas de moverse han promovido su naturalizacién
(Scarnatto, 2010, p. 9; el destacado me pertenece).

De esta manera, los deportes practicados por los estudiantes in-
cluyeron numerosas y variadas disciplinas como rugby, boxeo, ftitbol,
voley, tenis, basquet, natacion, remo, balon (handbol), waterpolo, at-
letismo, pelota a paleta y tiro al blanco. Es de destacar el considera-
ble espacio que requieren muchos de ellos, practicados en el amplio
campo de deportes, lo que entendemos en el sentido de tender a con-
quistar espacios, vinculado con una masculinidad hegeménica. En ese
sentido, dentro de los deportes mencionados se destacaron el rugby,
el futbol, el handbol, el basquet y el water polo como “deportes de
invasién” (Hernandez Moreno, 1994) o deportes territoriales (Ellis,
1983). El director del Departamento, sélo al referir al programa para
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los varones, aludia a “deportes organizados que requieren mucho es-
pacio” (Rodriguez Jurado, 1935, p. 199). Asimismo, implicaban un
mayor contacto corporal que deportes como la pelota al cesto, como
explicaremos luego, practicado solo por las alumnas.

Ademas, un universo kinético para los varones era transmitido a
partir de las practicas que contenian elementos castrenses. Al respec-
to, Rodriguez Jurado (1935) mencionaba “marchas y evoluciones” y
“voces de mando” en la realizacion de ejercicios para los alumnos, lo
que también se presentaba para la educacion de las mujeres. Este tipo
de gimnasia promovia una posicién erecta y vertical, no siendo una
practica atenta a los sintomas de fatiga, el entusiasmo del alumno ni a
sus limitaciones, ni que buscara un movimiento eldstico y libre (Scha-
ragrosky, 2006). No obstante, lo especifico de la formacion castrense
para los varones del CN estaba dado por la practica del tiro. Al res-
pecto, en 1936 se planteaba que complementaba la practica deportiva
y estaba a cargo de un instructor de esa dependencia que “los prepara
y controla los ejercicios que deben realizar para llenar las condiciones
exigidas a los aspirantes a oficiales de reserva del ejército”. Luego, se
aclara que

el Colegio Nacional se halla facultado para examinar a los alum-
nos y expedirles un certificado que les permita realizar su servicio
obligatorio reducido a tres meses. Esta instruccion la reciben en el
Departamento de cultura fisica en un periodo preparatorio y luego
aplican sus conocimientos en los stands del Tiro federal, bajo la
direccion del instructor del Departamento (Actas del Consejo Su-
perior del 30 de junio de 1936; el destacado me pertenece).

Dos afos después, se plantea que la Direccion General de Tiro y
gimnasia del ejército designé a un instructor de este Departamento®,
para que impartiese la ensefianza y recibiese el examen reglamentario

8 Desconocemos el porqué de la proximidad entre el ejército y un colegio secun-
dario dependiente de la UNLP.

180



El Departamento de Cultura Fisica y la transmisién de un universo kinético diferenciado...

de tiro, a los alumnos del CN, autorizandolo para expedir certificados
de aptitud que les permita a los mismos cumplir, como estudiantes, el
servicio militar de tres meses (Rodriguez Jurado, 1938). Y se afirma
que el instructor concurri6 al poligono una vez a la semana para la en-
sefianza de tiro de 120 alumnos, que cumplieron con las condiciones
exigidas logrando hacer el servicio militar reducido. Entonces, este
tipo de normativas estaria mostrando la intencién estatal de permitirle
a la élite o clase dirigencial dedicar menos tiempo al servicio militar
obligatorio, y no demorar su ingreso a la Universidad, en comparacion
con el resto de la sociedad. Esto cobra fuerza al considerar que, para
el resto de la poblacién, por ejemplo, en 1938, ese servicio duraba
entre 12 y 18 meses. Ademas, funcionaba un sistema de prérrogas que
permitian anticipar la entrada a los estudios superiores retrasando el
ingreso a la conscripcién. Asimismo, también en 1937, se organiz6 un
torneo de esta practica (Rodriguez Jurado, 1937).

Aqui, al proponer la practica de tiro, parece haber un vinculo con
el contexto provincial y nacional. El gobernador Fresco, en lo que
concierne a la escuela primaria en la provincia de Buenos Aires, en
1937, instituy6 la practica obligatoria de tiro en las escuelas primarias
para los alumnos varones y optativa para las nifias (Pineau, 1999).
Con respecto a Vasquez, un civil con simpatias golpistas y militaristas
(Scharagrodsky, 2006), que estaba al frente de la Direcciéon Nacional
de Educacién Fisica, incluy6 a la practica del tiro entre las disciplinas
de los torneos colegiales que impulso, (MJIP, 1942).

Por otro lado, en 1937, por ejemplo, el CN envi6 representacién en
Remo para la Liga intercolegial de Buenos Aires (Rodriguez Jurado,
1938), lo que indicaria una continuidad en la ejercitacién de la parte
superior del cuerpo. De esta manera, los deportes, siendo practicas so-
ciales, encarnan territorios donde “se comprometen y se ponen en jue-
g0 y en escena cuerpos y se construyen sus usos” (Louveau, 2007, p.
63). Esto lo expresa claramente Bourdieu (1990), al referirse al deporte
como un campo de lucha para definir los usos legitimos de los cuerpos.
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Ademés, en una memoria de 1938 se reiteraba el hecho de que
los planes construidos para la ensefianza media tuvieron en cuenta “la
edad y el sexo de quienes se sometian a sus disciplinas” (Rodriguez
Jurado, 1938, p. 190). Se hacia referencia, también, a que cada divi-
sién del CN asistia a una clase semanal de dos horas, que el director
caracterizaba como insuficiente, lo mismo que la cantidad de afios de
obligatoriedad. Ello lo entendemos en linea con el hecho de pensar a
los alumnos varones como debiendo ser activos, lo que daria cuenta de
las masculinidades que la institucién deseaba construir.

En lo que a las alumnas atafie, Julio Rodriguez, mencionado como
referente del Departamento (Rodriguez Jurado, 1935), pocos afios an-
tes habia planteado que

la mujer es menos favorecida que el hombre en el desarrollo mus-
cular, por eso ella no debe hacer ejercicios y esfuerzos tan grandes
como los que aquel pudiera hacer. La fuerza de la mujer, medida
con el dinam6metro representa apenas, dos tercios de la del hom-
bre. Como hemos visto, en el momento de la pubertad, mientras
el varén busca instintivamente las ocasiones de producir esfuerzos
musculares intensos, la mujer por el contrario, se inclina por la
calma y es mas reservada (Rodriguez, 1923, p. 121; en Dogliotti,
2013, p. 147).

Se trataba, una vez mas, de comparar a la mujer con el hombre (y
no a la inversa), viendo a esta como deficitaria, incompleta, jerarqui-
camente inferior. Como afirma Dogliotti (2013), al analizar la politica
de este profesor uruguayo citado desde el DCEF, se esencializaban y
naturalizaban determinadas précticas para cada uno de los sexos. En
ese marco, Rodriguez luego de plantear que la mujer habia sido creada
para procrear, afirmaba que ella “debe hacer ejercicios y juegos feme-
ninos y no masculinos. (...) Los que se adaptan mejor a la mujer son
lo que no exigen esfuerzos musculares intensos (...) ellos (...) pueden
ser peligrosos (Rodriguez, 1923, p. 121; en Dogliotti, 2013, p. 148).
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En esta clase de dichos, como puede verse, se entremezclan apre-
ciaciones kinéticas con connotaciones morales e, incluso, estéticas:
la ejercitacion sobre ciertas partes del cuerpo tiene efectos estéticos
diferenciados sexo-genéricamente. Asi, la estética escolar es una su-
perficie constituyente de la escuela que organiza las experiencias sen-
soriales construyendo proyectos estéticos (Pineau, 2014), por lo que
tales proyectos operan como potentes dispositivos de generizacién y
de produccion de sexualidades (Southwell y Galak, 2019). Entonces,
al mismo concepto de género se lo puede interpretar como

matriz de ordenamiento de experiencias sensibles en los procesos
de escolarizacion, en los cuales se articulan practicas, represen-
taciones y cualidades diferenciadas sexualmente, que prescriben
no sélo la correcta representacién de unos ideales de género, sino
también usos, potencialidades y limitaciones del movimiento y
maneras diferenciadas de habitar el espacio escolar (Southwell y
Galak, 2019, p. 167; el destacado me pertenece).

Estableciendo “limites, libertades y prohibiciones de lo que es co-
rrecto 0 no hacer con (y del cuerpo” (Southwell y Galak, 2019, p.
166). No obstante, es necesario aclarar que, pese a ensefiarse lo mismo
para todos los alumnos (maés alla de ciertos agrupamientos derivados
de exdmenes médicos), por un lado, y ensefiar otros elementos para
todas las alumnas (agrupadas del mismo modo), por otro; ni todos los
alumnos son iguales entre si, ni es posible igualar a todas las alum-
nas entre si. Somos conscientes de la diversidad existente. Por ello,
los modos de recibir esos mensajes, propuestas, imposiciones, y a la
vez, resignificarlos, resistirlos, discutirlos, dependieron de los casos
particulares, resultando de las historias de cada persona, como de sus
intereses, necesidades, posibilidades, limitaciones, recursos.

Asimismo, en relacién con los juegos y deportes que eviten una
exagerada fatiga y un desgaste organico superior a sus (menores) fuer-
zas, para las alumnas se destacaron practicas como pelota al cesto,
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practicado a lo largo de los dieciocho afios abordados (El Argentino
9/11/32; El Dia, 8/11/35; El Dia, 8/11/38; El Argentino 8/11/46). En la
incorporacion de esta practica parece verse adhesién al “romerismo”,
ya que se trata de un deporte creado por Romero Brest que, aunque
nacié para ambos sexos, respondi6 a la necesidad de contar con una
actividad de conjunto que se adaptara al desarrollo psicofisico de la
mujer. De esta manera, fue uno de los juegos que integraron las cla-
ses de gimnasia en los “cursos temporarios de ejercicios fisicos para
maestros”, que comenzaron a dictarse en 1901 y derivaron en el Ins-
tituto Nacional Superior de Educacion Fisica. Esto dltimo facilité la
difusion del deporte en manos de los/as egresados/as de dicha insti-
tucion de formacion. Asi, en 1903 ya se practicaba pelota al cesto en
instituciones femeninas como el club Atalanta, uno de los primeros de
este tipo. Entonces

este juego se pens6 para ambos sexos, pero claramente se orient6
al estereotipo femenino ya que el mismo proscribié el contacto
fisico, el choque, la fuerza y movimientos considerados vulgares
para la mujer en esta época. Los juegos adecuados al sexo feme-
nino, eran mas pasivos, suaves, sin fuertes contactos corporales
en contraposicién a los juegos de los varones (Navarro y Pratto,
2015, p. 6).

De esta manera, este tipo de deportes habria permitido un mayor
control de las emociones, las pasiones y los movimientos, conservan-
do la feminidad, como plantedbamos anteriormente. Asi,

el sudor excesivo, el esfuerzo fisico, las emociones fuertes, las
competiciones, la rivalidad consentida, los musculos delineados,
los movimientos equivocados del cuerpo, los peligros de lesiones,
la ligereza de las ropas y la semi desnudez, practicas comunes al
universo de la cultura fisica, cuando estan relacionadas a la mujer,
despiertan sospechas porque parecen abandonar unos limites que
contornean una imagen ideal de ser femenina. Ademas de eso, hay
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que considerar que el deporte contiene un fuerte componente emo-
cional al remover sentimientos no siempre posibles de ser contro-
lados (Goellner, 1999, p. 120; traduccién personal).

De este modo, en ocasiones, la presencia de la mujer en el mundo
del deporte llama la atencién, en esa época, por ser un universo cons-
truido y dominado por valores masculinos y porque pone en peligro
algunas de las caracteristicas constitutivas de la feminidad (Goellner,
1999), por lo que ésta participa en practicas deportivas, pero no en
cualquier disciplina. Por otro lado, en 1937, la asignatura “gimnasia
estética”, incluia ejercicios entre los que se destacaban las marchas y
evoluciones con movimientos de piernas y brazos, pasos gimnasticos
(al frente, oblicuo, lateral, cruzado, junto y cerrado), grandes pasos
(gran paso al frente, gran paso oblicuo, gran paso lateral, y gran paso
atras), actitudes gimndsticas; movimientos de extension, flexion y ro-
tacién de cabeza; extensiones y elevaciones de brazos. Asimismo, se
incluian ejercicios de tronco: extension, torsion y flexiones anteriores
y laterales combinadas con movimientos de brazos; saltos gimnasti-
cos con movimientos de brazos; saltitos con extensiones de piernas al
frente, lateral, atras, etc.; y ejercicios calmantes y respiratorios (pro-
grama de gimnasia estética para 4°afio, 1937). Ello da cuenta de la
presentacion de elementos castrenses también para las alumnas.

Por otro lado, retomando la discusion entre la relacion entre alum-
no varon y actividad, por un lado, y alumna mujer y pasividad (o me-
nos actividad), por el otro, ya mencionado, hay que hacer una impor-
tante salvedad: pese a haber referencias que apoyan ese vinculo, la
cuestién cambia cuando se consideran los afios de obligatoriedad de
practica en uno y otro colegio. Entonces, mientras los alumnos del
CN tenian ensefianza obligatoria de cultura fisica sélo para 1ro y 2do
afio en 1929, incorporandose 3er afio en 1930, volviendo en 1933 s6lo
a 1ro y 2do afio, y teniendo, nuevamente, en 1938, lero., 2do. y 3er.
afio; las alumnas del CSS en 1938 ya contaban con clases obligatorias
para los 6 afios de formacién. Ademds, ese mismo afio, precisamente,
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se ofrecian en el CSS, dos clases optativas de gimnasia por semana,
de una hora de duracion (Gordon, 1938). Esta cuestion nos permi-
te identificar matices o ambigiiedades en las apreciaciones realizadas
con anterioridad.

Consideraciones finales

Nos preguntamos por el fomento diferencial, por parte del De-
partamento, de formas de poner el cuerpo, de posturas, de poses, de
formas de moverse propuestas, segtin se tratara de alumnos o alumnas.
Ello se vincula, intimamente, con la bisqueda, desde esta dependen-
cia, de mayor desarrollo de unas partes del cuerpo para unos y para
otras, a la vez que de la ejercitacion, o entrenamiento, de distintas
capacidades motoras. Ello se liga, como se dijo, con la posibilidad
de entender al género como matriz de ordenamiento de experiencias
sensibles en los procesos de escolarizacion, que presentan ideales en
torno a usos, potencialidades y limitaciones del movimiento (Galak y
Southwell, 2019).

Entonces, hallamos que, para el primer periodo, se habria transmi-
tido una imagen de los alumnos como seres activos, a partir de la pre-
sentaciéon de un extenso y ambicioso programa, que incluia distintas
practicas vinculadas con el juego, la gimnasia en general, la gimnasia
sueca en particular, y los deportes. Entre estos ultimos, se destacé el
remo, que ejercitaba la resistencia y fuerza de los brazos y los hom-
bros, a la vez que se vinculaba con una presunta pertenencia de clase,
ya que se desarrollaba en el tradicional y exclusivo “Club Regatas”.
También resaltamos la practica del rugby, el fiitbol y el box, deportes
nacionales emblematicos en la carrera para ser estimado como un ver-
dadero hombre. Asimismo, para ellos, se propusieron variadas prue-
bas de atletismo en las que se ejercitaba la velocidad, la resistencia y
la fuerza, involucrando todas las partes del cuerpo. Para ese mismo
lapso, para ellas, en cambio, se indicaba que debian practicar ejer-
cicios adaptados a la “naturaleza femenina”, evitando la exagerada
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fatiga y un desgaste organico superior a sus (menores) fuerzas. Aqui,
nos encontramos con que se producia una comparacién con los hom-
bres, justificando biolégicamente la desigualdad, presentandola como
indiscutible o esencial. En la misma linea van las referencias a res-
petar la contextura propia del sexo femenino. Ademas, se aludia a la
necesidad de presentar ejercicios mas suaves que para los varones, en
concordancia con la propuesta del Sistema Argentino de Educacion
Fisica. También, desde el plano discursivo se planteaba que se ejer-
citaban los brazos, las piernas y el tronco, aunque entre las pruebas
de atletismo para ellas, no se incluian lanzamientos, que ejercitarian
la fuerza de los hombros y los brazos, como sucedia con los varones.
Ello lo vinculamos con postulados eugenistas, como los de Boigey
(referente del Departamento), que abogaban por una educacion fisica
que preparara la parte inferior del cuerpo para el parto. A su vez, eso
estaria en linea con la imagen de mujer-madre identificada como fin
macropolitico para este primer periodo. Asimismo, podria pensarse en
un temor a la virilizacién de la mujer, lo que es apoyado por la refe-
rencia a la conveniencia de realizar movimientos suaves y la practica
de deportes como el voley y la pelota al cesto. Ademas, se consideraba
a la flexibilidad sélo para las alumnas.

Entonces, al respecto, las feminidades pretendidas serian las que
realizaban movimientos suaves y medidos, estando las no deseadas o
abyectas representadas por las mujeres viriles, que ejercitan la fuerza,
especialmente en sus brazos y hombros. Serian las que en esa época
eran mencionadas despectivamente como “machones”, “marimachos”
0 “copias ridiculas” del varén. En contrapartida, las masculinidades
pretendidas habrian sido personificadas por varones fuertes y resis-
tentes, siendo las indeseadas o evitadas las débiles o no “vigorosas”.

En el segundo periodo, para los varones, se hacia explicito que se
ejercitaban piernas y brazos, parte superior e inferior de la espalda,
partes laterales del tronco, y abdominales. Ademas, se proponia jus-
tamente lo contrario a lo que se buscaba para las mujeres: obtener un
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maximo de intensidad, lo que, junto a otros elementos, evidencia la exis-
tencia de una cultura fisica diferenciada. En ellos se esperaba que fueran
eficaces desde el punto de vista fisico, lo que entendemos vinculado al
desempefio en la industria, espacio predominantemente homosocial.

Pese a haberse identificado una imagen de ellos como seres mas
activos que las mujeres, las clases obligatorias en este lapso seguian
siendo para los alumnos de 1°, 2° y 3° afios, existiendo cursos op-
tativos para los estudiantes de los afios siguientes. En cambio, ellas
contaban con clases obligatorias de 1° a 6° afio, lo que cuestiona esa
imagen de mujer pasiva. No obstante, como dijimos, se planteaba que
las mujeres debian poder practicar ejercicios sin perder su feminidad.
Ademas, en este periodo se tomaba como referente al médico urugua-
yo Julio Rodriguez, que habia planteado que la mujer debia hacer ejer-
cicios y juegos femeninos y no masculinos, lo que indica continuidad
con el periodo anterior. Ello se ve, por ejemplo, en la permanencia de
la practica de pelota al cesto. De este modo, observamos cémo desde el
deporte se producia una lucha por la definicién de los cuerpos legitimos.

Asi, para ese segundo periodo las masculinidades pretendidas se-
rian las vinculadas con hombres eficaces desde el punto de vista fisico
y los que alcanzaban la maxima intensidad, estando esto tltimo expli-
citamente proscripto para las mujeres. En lo que respecta a las femini-
dades deseadas desde la institucién, éstas estaban dadas por las alum-
nas que no perdian su feminidad al poner su cuerpo en movimiento.

Entonces, en el DCF desde la dimensién kinética se considerd que
la ejercitacién de ciertas capacidades motoras como la fuerza o la re-
sistencia eran mas acordes para los varones, mientras a las mujeres les
correspondia en mayor medida la velocidad y la flexibilidad.

Por todo lo dicho previamente, entendemos que en la escuela me-
dia de la UNLP, entre los afios 1929 y 1946, se ensefi6 una Educacion
Fisica diferenciada y desigual (a favor de los alumnos del CN y en
detrimento de las alumnas del CSS). Asi, se presentaron para los hom-
bres mas ofertas deportivas, se los invité a ejercitar mas partes de su

188



El Departamento de Cultura Fisica y la transmisién de un universo kinético diferenciado...

cuerpo y se les permiti6 entrenar mas capacidades motoras que a las
mujeres. Desde la practica de la Educacion Fisica en los colegios en
cuestion se fomentaron, a la vez que se resistieron y discutieron, dife-
rentes estereotipos de género.

Asimismo, consideramos que lo acontecido con la ensefianza de la
Educacion Fisica en el CSS y en el CN, en términos de transmision de
masculinidades y feminidades, y de sus resignificaciones y resistencias,
estuvo en sintonia (aunque con sus particularidades) con la tensién per-
manente en la sociedad argentina entre igualdad y desigualdad entre
las mujeres y los hombres, inclusion y exclusion (Barrancos, 2002),
emancipacién y dependencia, no tratdndose en absoluto de un recorrido
lineal que haya ido de la desigualdad a la igualdad o a menos desigual-
dad, o de la dependencia a la emancipacién. Existieron, en cambio,
permanentes ambigiliedades, contradicciones, ambivalencias, en térmi-
nos de emancipacién de las mujeres. Entonces, sentidos y practicas
circulantes (en linea con el contexto) que exigian a la mujer no perder
su feminidad al realizar ejercicios, la ejercitacién de menos partes del
cuerpo y de menos capacidades motoras, y la obligatoriedad (para el
primer periodo) de llevar gran parte de su cuerpo cubierto, que pueden
entenderse como opresivos, convivieron con otros sentidos como la en-
sefianza de la Educacion Fisica durante mas afios que para los alumnos
y la posibilidad de exhibir sus piernas en el segundo periodo (algo no
tan comun para la época), que interpretamos como liberadores.

A modo de cierre, entonces, nos preguntamos qué de lo analizado
en este texto pervive (resignificado, seguramente) en las practicas ac-
tuales de la Educacion Fisica del nivel medio.
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El giro autoritario en la cultura escolar.
El caso del Colegio Nacional
“Rafael Hernandez” (1974-1976)

Talia Meschiany

Este capitulo presenta un recorte de la tesis de doctorado! en la cual me
interrogo por el proceso de institucionalizacion y desinstitucionaliza-
cién del programa politico académico de la izquierda peronista en la
Universidad Nacional de La Plata (UNLP) entre los afios 1973 y 1976,
haciendo hincapié en una de sus instituciones educativas del circuito
preuniversitario, el Colegio Nacional “Rafael Hernandez”.? Desde una
perspectiva que hace foco en la historia institucional, esta coyuntura
puede ser dividida en dos etapas, una que se extiende entre mayo de
1973 y octubre de 1974, con una fuerte predominancia de actores uni-
versitarios ligados o que apoyan a la izquierda peronista® y, la otra, entre

! “El Colegio Nacional “Rafael Hernandez” de la UNLP. Historias y memorias
del pasado reciente (1973-1976)” Dirigida por Sandra Carli y Co-dirigida por Ana M.
Barletta.

2 En adelante: CNLP

3 Para una definicion de izquierda peronista véase el trabajo de Tocho, F. (2020).
Légicas politicas en tensién: La Tendencia Revolucionaria del Peronismo y su parti-
cipacion en el gobierno constitucional de la provincia de Buenos Aires (1973-1974).
Tesis de Posgrado. Universidad Nacional de La Plata. Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacién. En Memoria Académica.
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noviembre de 1974 y marzo de 1976% signada por la toma del control
de la UNLP por parte de los grupos mas reaccionarios del peronismo y
su fuerza de choque, la Concentracion Nacional Universitaria (CNU).

La busqueda y el disefio de diversas estrategias de regulacion fue
un punto central de las nuevas autoridades que comandaron la UNLP
entre octubre de 1974 y marzo de 1976. En este aspecto, uno de los
principales objetivos de la CNU y de aquello que, en términos gene-
rales, se reconoce como la derecha peronista®, fue implementar un es-
tricto régimen de control y vigilancia que sera profundizado y exacer-
bado durante el transcurso de la tltima dictadura civico militar. Este
viraje hacia una cultura institucional mas disciplinada permite pensar
en la emergencia de un nuevo capitulo en la historia de la Universidad
local, signado por lo que hemos denominado el giro autoritario.

4 El 8 de octubre de 1974, la UNLP fue cerrada, intervenida por el PE.N y
custodiada por las fuerzas policiales en las diferentes unidades académicas. El 21 de
noviembre se nombra al nuevo interventor y en marzo del afio siguiente, se retoma la
totalidad de las actividades académicas y administrativas.

° Si bien existen autores/as que ponen en cuestion una lectura del periodo en
términos de una disputa entre la izquierda y la derecha peronista, ya que ocluye la
posibilidad de pensar la participacién de un vasto conglomerado de actores y orga-
nizaciones gremiales, asi como la incidencia que esa lucha tuvo para el resto de la
sociedad, en este trabajo circunscribimos el andlisis al enfrentamiento intrapartidario
del peronismo para reducir el foco y comprender el caso que se estudia en este trabajo.

6 J. Besoky entiende por “derecha peronista” un conglomerado de actores que
reivindican la figura de Juan D. Perén y Maria Estela Martinez de Perén y se enfren-
tan politica e ideol6gicamente a la Tendencia Revolucionaria del Peronismo y a la
izquierda en general. Asimismo, la describe como una cultura politica especifica de un
conjunto de organizaciones, lideres y publicaciones que desarrollaron su practica en
el interior o en los margenes del Movimiento Peronista. Esta cultura politica combiné
elementos provenientes de cultura nacionalista y de otros de origen peronista, siendo
sus principales rasgos el énfasis en el nacionalismo, en el revisionismo histérico, un
marcado antisemitismo y anticomunismo y cierta preferencia por la accién directa y
violenta en su enfrentamiento con la izquierda. Véase: Besoky, J. L. (2020). Violencia
paraestatal en el Gran La Plata (1973-1976): el caso de la Concentracién Nacional
Universitaria (CNU).

200



El giro autoritario en la cultura escolar. El caso del Colegio Nacional “Rafael Hernandez"...

En esta oportunidad, nos detendremos en este segundo periodo
y retomaremos el andlisis del Colegio a través del estudio de la im-
posicion de formas autoritarias en la cultura escolar. Nos pregunta-
mos: ;qué tipo de estrategias autoritarias se implementan?, ;c6mo
se incardinan estas practicas en los sujetos educativos? y ¢como
se relacionan con el contexto politico social? Con el propdsito de
comprender la incardinacién de formas autoritarias en la cultura
de la escuela y los sujetos educativos analizamos las estrategias
de disciplinamiento y control que se implementaron entre los afios
1974 y 1976. A tales fines, escrutamos un conjunto de documen-
tos escritos y fuentes orales que testimonian acerca del proceso
de implementaciéon de practicas mas punitivas y correctivas, que
fueron determinantes en la experiencia escolar de los estudiantes
secundarios del CNLP.

Por otra parte, la tesis recorre diversos campos tedricos y meto-
dolégicos que contribuyen a componer una historia de la educacion
apoyada en diversas piezas que dialogan entre si. De este modo, los
aportes de muchas historias se entrecruzan; la historia de la escuela y
de la cultura escolar con la historia institucional, la historia reciente, la
historia oral, la historia sociocultural, la historia de las sensibilidades
y de las emociones, entre otras.

En este capitulo, presentamos sélo aquellos aportes que permiten
situarnos en el segundo periodo que analizamos, para comprender el
alcance de los hechos relacionados al avance del autoritarismo y la
violencia en la UNLP vy, particularmente, el CNLP. En sintesis, los
apartados que siguen organizan la lectura de este texto del siguiente
modo: una primera parte que da cuenta de las cuestiones tedricas y
metodoldgicas y la segunda parte que relata el devenir de los acon-
tecimientos relacionados con el avance de la derecha peronista entre
1974 y 1976.
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Didlogos de la investigacion: notas breves
sobre cuestiones tedricas y metodologicas

Situada en el cruce de fronteras disciplinares del campo social,
histérico y educativo, la tesis dialoga con los estudios sobre historia
reciente, educacién y memoria. Desde este horizonte de significados,
parte de la premisa que sostiene que las instituciones pueden leerse
a través de la experiencia y, como tal, en tanto instituciones de vida
(Escolano, 2018; Remedi, 2004; 2008; Carli, 2012). A partir de este
punto, el maridaje entre la perspectiva institucional y la historia oral
resulté fundamental para urdir la escritura de una tesis sobre el Co-
legio Nacional “Rafael Hernandez” en la coyuntura 1973-1976. Para
ello, a partir de una amalgama de informacién de origen escrito y oral
de la(s) memoria(s) se fue enhebrando la escritura de una historia -par-
cial y fragmentaria- del CNLP, basada en experiencias de vida.

La tesis se ubica dentro del conjunto de investigaciones empiricas
que procuran comprender situacionalmente la historia de una institu-
cion educativa, basada en las perspectivas y las experiencias de los
actores y en una valiosa documentacién, casi desconocida hasta el mo-
mento, que se encuentra en los archivos del Colegio Nacional “Rafael
Hernandez”, en Sala La Plata de la Biblioteca Publica Dardo Rocha
(UNLP), el diario local El Dia y documentacioén proveniente de la Di-
reccién de Inteligencia de la Policia de la Provincia de Buenos Aires
(DIPPBA). Como sostiene Gabriela Aguila (2015), el principal aporte
de los estudios de caso radica en el potencial explicativo que ellos mis-
mos presentan, al achicar el foco y al hacer mas denso el estudio y la
explicacion sobre un problema o tema especifico pero, al mismo tiem-
po, permiten la construccion de una historia mas integradora y global.

Una concepcién de lo institucional que se liga a la experiencia de
vida nos aleja de las interpretaciones objetivistas y funcionalistas que
entienden a las instituciones como conjunto de normas ahistéricas y
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trascendentes y nos acerca a su dimensiéon humana (Lourau, 2007).
Asi, proponemos un enfoque “desde adentro” y “desde abajo” de la
cultura de la escuela, que recala en el punto de vista de los sujetos que
la habitan cotidianamente; actores que encarnan proyectos, resisten,
disputan y/o transforman los repertorios normativos; conformados por
sujetos multiples y heterogéneos, atravesados por conflictos, tensiones
y determinaciones que persiguen légicas y practicas sociales especifi-
cas (Soprano y Bohoslavsky, 2010).

Esto significa que, al igual que otras, las instituciones escolares,
producen una trama politica, es decir, un conjunto de relaciones es-
tablecidas en las cuales las personas interactian, ponen en juego sus
marcos de representacion, posibilidades de crear, limitaciones, valo-
res, capacidades discursivas y persuasivas, sus inclinaciones autori-
tarias y/o manipuladoras (Southwell y Rubio, 2017). Como sefiala I.
Dussel (2005), “(las) practicas sobre la legalidad, la legitimidad, la
justicia, la construccién de un orden social y la resolucion de conflic-
tos, (dan) indicios sobre procesos mas generales que tienen lugar en la
sociedad” (p. 1109). En esta tesitura, se sefiala que la escuela instaura
un orden disciplinario que refleja lo que los érganos legislativos de la
sociedad consideran como apropiado para el funcionamiento de las
mismas, con lo cual, es posible advertir la relacion cercana entre orden
disciplinario escolar y el politico.

En segundo término, esta forma de comprender lo institucional
conversa con el enfoque sociocultural de la educacion (Julia, 1995;
Vifiao, 2008) que atiende a la “memoria escolar”, ya sea a través de
la memoria de los/as sujetos, asi como a través de las huellas de su
cultura material. En este aspecto, la memoria escolar como categoria
analitica nos permite penetrar el universo subjetivo y material de las
instituciones educativas. Por esta razon, la escuela es, sefiala Agustin
Escolano (2018), una institucién construida a través de las practicas
que desempefian los actores que cohabitan en ella y que se manifiestan
en las materialidades que la conforman y que apoyan ese conjunto de
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practicas. Asi, el autor plantea la necesidad de repensar el sentido y la
significacion de la escuela a partir de su cultura empirica en el contex-
to mas general y holistico de una historia subjetiva de la experiencia.

El tercer campo de estudios con el que esta tesis dialoga es la
Historia Reciente. Como ha sido seflalado, no se trata sélo de una
temporalidad relativamente cercana, sino que implica consideraciones
mas amplias acerca de la memoria y los efectos duraderos de pasados
traumaticos (Levin, 2021; 2018; 2016; Jelin, 2017; Jensen, 2010; Ja-
nin, 2009).

En uno de los trabajos fundantes del campo de estudios sobre his-
toria reciente en el pais se establecia que se trataba

mas bien (de) un régimen de historicidad particular basado en di-
versas formas de coetaneidad entre pasado y presente: la super-
vivencia de actores y protagonistas del pasado en condiciones de
brindar sus testimonios al historiador, la existencia de una memo-
ria social viva sobre ese pasado, la contemporaneidad entre la ex-
periencia vivida por el historiador y ese pasado del cual se ocupa”
(Franco y Levin, 2007, p. 33).

Otra de las cuestiones centrales que se sefialaban era el caracter
traumatico de ese pasado, ligado a una violencia inédita desplega-
da en Argentina y el resto de los paises del Cono Sur a través de
regimenes represivos. Desde entonces, los trabajos que exploran la
dinamica del trauma, el autoritarismo, la represion y la violencia han
proliferado en los tltimos afios (Levin, 2021; 2018; Aguila, 2016;
Franco, 2012).

La bibliografia especifica sobre el tema da cuenta de la necesidad
de explicitar algunas nociones. Por ejemplo, Gabriela Aguila identifi-
ca los tipos de violencia politica, aquella identificada como insurgente
o revolucionaria y otra, a la que especialmente hacemos referencia en
este capitulo, relacionada con el autoritarismo y con la implementa-
cion de un conjunto de mecanismos represivos y coactivos por parte
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del Estado, sus aparatos o agentes vinculados con él para eliminar o
debilitar la accién adscriptiva de diversos actores sociales y politicos
(Aguila, 2016).

A partir de estas consideraciones conceptuales, sostenemos que
el giro autoritario en la UNLP va més alla de los acontecimientos que
se producen en la drbita de la “gran politica” y lo entendemos, tam-
bién, en términos subjetivos. Por ello hablamos de una subjetividad
que ha sufrido en el cuerpo las huellas de la represion y la violencia.
Nos acercamos, asi, a una concepcién ya clasica, pero pionera en este
sentido que entiende la penetracion capilar del autoritarismo en la vida
cotidiana y en los/as sujetos (O "Donnell, 1997).

Segin G. O’Donnell, el autoritarismo se erige, entonces, como
una forma de ejercicio opresivo y represivo del poder politico que se
disemina a través de la escuela, la familia, el trabajo, entre otras insti-
tuciones pero que, ademas, recala sobre los individuos y sus cuerpos,
produciendo un tipo de subjetivacién traumatica de la experiencia.
Como se analizara mas adelante, el afio 1975 fue clave para compren-
der de qué modo el sector estudiantil del CNLP evoca los recuerdos
de aquellos afios a través de este tipo de vivencias asociadas al temor,
el miedo y la persecucién.

Los documentos escritos y las fuentes orales

La tesis se realizé sobre la base de entrevistas en profundidad a
diversos actores educativos que, entre principios y finales de la década
de 1970, se relacionaron con el CNLP, ya sea como docentes, estu-
diantes, no docentes y familiares, aunque, principalmente, nos hemos
detenido en el sector estudiantil. La pregunta principal de la investi-
gacion es ¢de qué modo incidié en su experiencia escolar la coyuntura
determinada por el enfrentamiento intrapartidario del peronismo? A
partir de esta gran pregunta, fuimos abriendo y recorriendo diferentes
caminos. Uno de ellos, el que tratamos en este capitulo, es el relativo
a la segunda etapa y el avance de la derecha peronista.
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Por otra parte, hemos analizado discursos de funcionarios de la
cartera educativa nacional, de la UNLP y del CNLP, asi como diversos
reglamentos institucionales. Vale mencionar que hemos optado por
una lectura histérica de estas narrativas es decir, los mismas se com-
prenden en los pliegues de la trama conformada por la dindmica insti-
tucional y el devenir de los acontecimientos signados por el avance de
las fuerzas represivas del Estado y la implementacién de un régimen
cada vez mas coercitivo y violento. En sintesis, la inscripcién de las
fuentes escritas en el contexto histérico es crucial para comprender la
red de significados pedagdgicos, sociales, politicos y culturales que
las determinan.

II

Deciamos mas arriba que la tesis investiga la dinamica de insti-
tucionalizacién y desinstitucionalizacion del programa politico aca-
démico de la izquierda peronista en la Universidad Nacional de La
Plata (UNLP) entre los afios 1973 y 1976, haciendo foco en una de sus
instituciones educativas del circuito preuniversitario de la ciudad, el
Colegio Nacional “Rafael Hernandez”. Tal como ha sido ampliamente
estudiado, esta coyuntura histérica se caracteriza por el enfrentamien-
to intrapartidario entre los sectores mas progresistas y mas ortodoxos
del peronismo, pero, ademas, es un tiempo acelerado en el que se cru-
zan los ideales, los intereses y las luchas de, por un lado, las organi-
zaciones politico militares y, por otro, algunos actores de la sociedad
civil fuertemente movilizados.

En el seno de esta democracia radicalizada, también es el momen-
to donde surgen importantes apuestas de transformacion cultural y, en
el plano educativo, indicios de un proceso de democratizacion del ni-
vel medio del sistema escolar a través de la abolicién de mecanismos
selectivos y la gratuidad de la ensefianza. Aqui se inserta el programa
politico académico que la izquierda peronista impulsa en la UNLP,
entre mayo de 1973 y octubre de 1974. El 8 de octubre de ese mes,
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grupos armados vinculados a la derecha peronista y a la CNU asesi-
nan a dos representantes gremiales, Rodolfo Achem y Carlos Miguel’,
ambos funcionarios de la Casa de Altos Estudios, abriendo, asi, un
periodo de cierre de aquel proyecto transformador de la UNLP.

Este hecho dramaético ocasion¢ la renuncia masiva, frente a es-
cribano publico, de 77 autoridades y el inicio de un ciclo de persecu-
cién y asesinatos a miembros de la comunidad educativa ligados a la
izquierda y a la Tendencia Revolucionaria del Peronismo, un nuevo
flujo de cesantias amparado en la Ley de Prescindibilidad y el cese de
las actividades académicas y administrativas (Barletta, 2018). Desde
entonces, vinieron los dias aciagos, con una fuerte presencia policial
en el edificio del Rectorado y en diversas unidades académicas, dando
inicio a lo que se reconoce como la antesala del Terrorismo de Estado
en la Universidad local.

Los afios previos

La mayoria de los hombres y de las mujeres entrevistadas para la
tesis naci6 entre mediados y finales de la década del cincuenta. Su ni-
fiez y adolescencia se desarrollaron en un mundo en el que se produje-
ron profundas transformaciones politicas, econémicas, sociales y cul-
turales, originadas en el transcurso de la segunda posguerra. La misma
supuso un cambio en los patrones de poder y autoridad tradicionales,

7 Rodolfo Francisco Achem (1941-1974), habia sido uno de los miembros del
grupo fundador de la Juventud Peronista platense y formé parte del gremio de los
trabajadores de la UNLP —ATULP desde 1971. Antes de asumir el cargo de Secre-
tario de Supervision Administrativa, que ocup6 entre el 30/5/73 al 7/10/74, se habia
desempefiado en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién. Carlos
Alberto Miguel (1944-1974), médico veterinario, antes de asumir como Director del
Departamento Central de Planificacién de la UNLP entre el 30/5/73 y el 7/10/74, fue
el Secretario de Asuntos Académicos de la Facultad de Ciencias Veterinarias. Los dos
funcionarios venian siendo amenazados por la Alianza Anticomunista Argentina (la
“Triple A”), seglin consta en el diario: Secuestraron y asesinaron a dos funcionarios
de la Universidad local, (9 de octubre de 1974), El Dia, p. 1y p. 17
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hecho que incidié significativamente sobre el comportamiento y los
sentimientos entre los hombres y las mujeres, los padres y los hijos,
los jovenes y los adultos, que vieron, desde entonces, modificadas sus
relaciones mutuas.

En esta brecha, una de las novedades mas significativas del pe-
riodo fue la irrupciéon del mundo juvenil, un actor considerado, hasta
entonces, fuera de la esfera ptblica (Hobsbawm, 1995).

La emergencia de este segmento social de la poblaciéon genero,
como sefiala V. Manzano (2017), que la década de 1960 fuera propicia
para reinventar las normas y costumbres que reglaban las practicas
cotidianas y para crear nuevas formas de relacién social, donde las
concepciones sobre el amor, la familia, el matrimonio y el sexo, pu-
sieron en tensién los patrones tradicionales de autoridad y el vinculo
entre generaciones (Cosse, 2010).

Como parte de los sectores medios que se expanden hacia media-
dos del siglo XX, estos jovenes crecieron cuando las posibilidades
de acceso a la escolaridad se multiplicaron considerablemente en la
mayor parte del mundo. En este aspecto, en nuestro pais, asistimos a la
expansioén del sistema educativo en su conjunto y, consecuentemente,
al acceso casi universal de la escolarizacion minima de casi todos los/
as nifios/as y adolescentes argentinos/as (Manzano, 2017).

Para el decenio 1964-1973, en el plano nacional, el estudiantado
del nivel medio habia aumentado un 54% y el universitario casi un
80%, siendo la provincia de Buenos Aires la que més crecimiento de-
mografico estudiantil habia demostrado. Hacia 1960, la ciudad de La
Plata contaba con una poblacién cercana a los 340.000 habitantes vy,
en la década de 1970, habia aumentado a 400.000. La estructura de
poblacién por edades determinaba el mayor indice de poblacién en los
grupos que oscilaban entre los 15 y 29 afios, producto de la evidente
migracion estudiantil al area platense.

Asi como la vida de estos jovenes estuvo atravesada por los gran-
des cambios sociales y culturales de la segunda posguerra, también se
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vieron afectados por las transformaciones politicas. En nuestro pais, el
“Mayo francés”, las luchas anticoloniales en el llamado Tercer Mundo
y las revoluciones en Latinoamericana, principalmente la Revolucién
Cubana, y, a nivel local, la proscripcion del peronismo luego del gol-
pe de Estado de 1955, incidieron directamente sobre la politizacién
estudiantil y las opciones por la lucha armada. Determinados hechos
historicos fueron sefieros en su militancia y contribuyeron a desplegar
una sensibilidad particular hacia los problemas sociales. Ademas del
“Cordobazo” (1969) y el Golpe de Estado en Chile (1973), el que més
ha resonado en las entrevistas fue la “Masacre de Trelew” (1972). Los
estudios sobre pasado reciente y los que particularizan en la “Nueva
Izquierda” sittan el origen de las movilizaciones estudiantiles en el
marco mas amplio de las resistencias a la dictadura de Ongania, Le-
vingston y Lanusse (1966-1973). En efecto, este campo de estudios
coincide en sefialar que, luego del Golpe de Estado de 1966 y particu-
larmente desde 1969, la ola de protestas juveniles se multiplica de la
mano de la lucha obrero estudiantil (Bonavena, 2012).

En el caso de la UNLP, un conglomerado de agrupaciones estu-
diantiles y docentes se fueron acercando al peronismo en la década
de 1960; esta aproximacién culminé entre los afios 1970 y 1972 con
la conformacién de la Federacién Universitaria de la Revolucién Na-
cional (FURN)?, una agrupacién en la que confluyeron actores pro-

8 La FURN, gestada en 1966, constituyé una de las primeras manifestaciones
medianamente organizadas del peronismo en la Universidad platense de la época que,
a su vez, estrech6 fuertes lazos con sectores barriales y sindicales, como la Juventud
Peronista y el Movimiento Revolucionario Peronista. Segtn los estudios, se caracte-
riz6 por un discurso fuertemente antiliberal, en linea con la tradicién del revisionismo
histérico y el “pensamiento nacional” y, al menos en sus inicios, por una impugna-
cién del pensamiento marxista, entendiendo que desde esa perspectiva se negaban las
peculiaridades de la realidad del pais. Més tarde, se vincularia con Montoneros y la
Juventud Universitaria Peronista. Respecto de la JUP, la misma se presentd publica-
mente en agosto de 1973, a partir de la fusién de dos agrupaciones estudiantiles de
tendencia peronista: la Federacién Universitaria de la Revolucién Nacional (FURN) y
el Frente de Agrupaciones Eva Peron (FAEP). Esta fusion resultaba del correlato, en
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venientes de las corrientes reformistas, socialcristianas y peronistas
que, a partir de 1973, asumieron la conduccion de la universidad local.
(Lanteri y Meschiany, 2021; Barletta; 2018; Simonetti, 2002; Lanteri,
2009; Barletta y Tortti, 2002; Ramirez, 1999).

En el CNLP, segun los testimonios, hacia finales de la década
de 1960 y principios de 1970, es plausible reconocer un proceso
de politizacion en ciernes, donde conviven jovenes que empiezan a
acercarse a la izquierda, otros grupos mas independientes, algunos
peronistas (de izquierda y derecha) y también trotskistas. Para en-
tonces, comienza a organizarse de modo casi clandestino la militan-
cia dentro del Colegio e, inclusive, mencionan las reuniones que se
hacian para organizar el centro de estudiantes, llamada la “comisién
pro centro”. Todavia estaba vigente la Resolucion de La Torre de
1936, refrendada en 1943, que cercenaba la actividad politica en las
escuelas secundarias. En 1973 y 1974, la lucha se dirimia entre la
Corriente de Izquierda Secundaria (CIS-PCR) y la Uni6n de Estu-
diantes Secundarios (UES-JUP), las agrupaciones que contaban con
la mayor cantidad de simpatizantes.

Durante los afios previos a la reapertura democratica de 1973, los
estudiantes secundarios se movilizaron en todo el pais. En la ciudad
de La Plata, y en particular para las escuelas de la UNLP, dos fueron
los hechos altisonantes: una marcha en oposicién a la reforma educa-
tiva que proponia “la escuela intermedia™ y la detencién por fuerzas
policiales de una alumna del Bachillerato de Bellas Artes, con apenas
16 afios de edad', militante de la agrupacion Tendencia Revoluciona-
ria Socialista (TERS), quien se manifestaba junto con otros miles de

el &mbito universitario, de la unificacion de dos organizaciones armadas: las Fuerzas
Armadas Revolucionarias (FAR) y la organizacién Montoneros, a partir de la incor-
poracion de la primera a la segunda. Véase Lanteri (2009).

® Véase: Draghi, M. J. (2022).

10° Adaptacion de entrevista telefénica realizada por la autora a Marcela Maillm-
man, 30 de abril de 2022.
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estudiantes secundarios y universitarios a favor del ingreso irrestricto
en las universidades.

Cuando, finalmente, las nuevas autoridades de la UNLP, ligadas a
la Tendencia Revolucionaria del Peronismo (TR) asumieron hacia fi-
nales del mes de mayo, la vida cotidiana del CNLP se vio alterada por
el despliegue de un conjunto de acciones que movilizaban a distintos
segmentos de los tres claustros (profesores, no docentes y estudian-
tes); en particular, un estado asambleario permanente, tres tomas de
las instalaciones del Colegio (una en 1973 y dos en 1974), recurrente
suspension de clases, elecciones directas, participacion en mesas de
trabajo, movilizaciones y manifestaciones callejeras.

Como lo recordé Luis Velasco Blake!!, exalumno del CNLP, entre
1970 y 1974:

En el "72 habia politizacién, en el "73 estalla y en el "74 ya es el
desmadre, no hay autoridad. Hay una falta de poder, ;no? Yo tengo
esa sensacién del Colegio (...) Cuando estdbamos en 4° (1973) ya
era bastante quilombo y cuando estdbamos en 5° (1974), quilombo
total. El Colegio era un alucine. En 1974 hubo 80 dias de clase,
nada mas (...) Yo creo que el colegio paso a ser un sitio sin ley,
haciamos lo que se nos cantaba las pelotas (2011).

Las luchas gremiales mas destacadas del claustro estudiantil gi-
raron en torno a las expresiones anticontinuistas, en contra de las au-
toridades que provenian de la dictadura, las movilizaciones a favor
de relajar las reglas del vestuario, la demanda por las reformas en los
planes de estudio, entre otras. Este estado de agitaciéon permanente
proporcionaba una experiencia peculiar: la sensacion de estar vivien-

11 Egresd de la Escuela Anexa “J.V. Gonzalez de la UNLP. Cursé el Colegio
Nacional entre 1970 y 1974. Exmilitante PCR, detenido desaparecido durante un mes
en la ex comisaria 5ta. de la ciudad de La Plata, vivid en el exilio, en Espafia, que
combinaba con viajes a la Argentina. Fallecié en Madrid, en el afio 2020. Ademés, fue
un testigo clave en los Juicios por la Verdad.
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do un estado de libertad y autonomia de tal magnitud que les permitia
habitar la escuela de un modo distinto, en el que se ponian en cuestién
no sélo los parametros tradicionales de autoridad, sino el conjunto de
las normas que hasta entonces habian regulado la cultura de la escuela,
especialmente la horizontalizacién de los vinculos pedagogicos.

La politizacion de las practicas escolares y la radicalizacion de los
sujetos educativos preocuparon a las autoridades nacionales y univer-
sitarias, que buscaron restablecer la disciplina y el orden en las insti-
tuciones escolares. L.os parrafos que presentamos a continuacién nos
permiten registrar la pretension de poner freno al estado de moviliza-
cion y protesta y la aspiracion de buscar canales de reencauzamiento
del orden institucional.

Rodolfo Agoglia, el rector interventor de la UNLP entre mayo de
1973 y marzo de 1974, declaraba enfaticamente:

Esta intervencion exhorta a todos los que integran los distintos esta-
mentos de la Universidad (estudiantes, docentes y no docentes) a asu-
mir plena conciencia del valor y significado de los momentos actuales
y a empefiar todos sus esfuerzos para evitar situaciones que alteran el
normal desarrollo de la institucion, en el marco de los fines ya sefia-
lados. En consecuencia, toda perturbacion que afectara el orden y la
disciplina internos con que se trabaja en nuestra casa de estudios seria
contraria al interés nacional universitario y a los grandes objetivos
que persigue el pueblo argentino (1973, Diario El Dia, p. 5)."

Por su parte, el exministro Jorge Taiana, a menos de un mes de
haber asumido el nuevo gobierno, dejaba abiertamente manifiesta su
posicién ante las tomas de los edificios escolares por parte de los estu-
diantes secundarios y universitarios:

En los primeros dias he considerado que es un fenémeno natural,
producto del jubilo, de la expansion juvenil, y un poco de la situa-

12 Exhort6 a la Universidad a “evitar situaciones que afecten el normal desarrollo
de la institucién”.
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cion comprimida de toda la sociedad argentina después de tantos
afios de dictadura, pero a medida que avanzaron los dias, era indis-
pensable restaurar el orden en todas las universidades y (...) Como
soy enemigo personal de la violencia, siempre he condenado la
violencia y la ocupacién de edificios universitarios, considero que
constituyen, bajo un gobierno constitucional, una agresién impor-
tante a los principios republicanos (...) el proceso revolucionario
nacional debe hacerse dentro de un marco de orden social. El or-
den, la jerarquia y la disciplina deben restaurarse de inmediato. En
clima de caos y anarquia nadie puede estudiar ni trabajar (1973,
Diario El Dia, p. 5).12

Si en el fragmento anterior es posible reconocer cierta ambigiie-
dad, marcada por el “jabilo de la expansién juvenil” y la necesidad
de restablecer el orden, al inaugurar el ciclo lectivo de 1974 no queda
margen para la duda:

Las actividades de las agrupaciones estudiantiles deberan realizar-
se sin alterar el normal funcionamiento de las unidades escolares y
los miembros de las comisiones y subcomisiones deberan reunirse
sin afectar su asistencia a clase (...) No se admitirdn demandas
de asambleas de grupos que se atribuyen representaciones que no
les corresponden ni de miembros de instituciones cuyos fines no
sean los que invocan los peticionantes. No se realizaran actos y
celebraciones que no figuran en el calendario escolar tnico. La di-
fusién en el establecimiento de carteles, afiches, avisos o impresos
debera contar con la autorizacion del rector o director (...) Es fun-
damental que el personal directivo tenga previstos los medios de
accioén para actuar con serenidad y firmeza ante medidas de fuerza
que impidan la actividad escolar y que preste la debida atencién a
todo acto indisciplina que se insintie por leve que parezca ya que
puede constituirse en el origen de situaciones mas graves. Atento

3 Los vejamenes y la violencia son y seran rechazados, dijo Taiana al pronun-
ciarse contra las ocupaciones.
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a que existen reglamentariamente procedimientos adecuados para
hacer llegar a la superioridad inquietudes o reclamaciones, el rec-
tor o director debera actuar sobre la base del principio de que toda
medida de fuerza es ilegitima (...) tomara las medidas necesarias
para establecer el orden, determinar las responsabilidades y apli-
caciones correspondientes de conformidad con la reglamentacién
vigente (1974, Diario El Dia, pp. 1-3).1

Los fragmentos de los tres discursos de los altos funcionarios de la
cartera educativa y de la UNLP dan cuenta del desborde de los limites de
una democracia radicalizada, en la que se buscé por diferentes canales el
reencauzamiento de ciertos margenes de autoridad, en una coyuntura his-
torica donde se acrecentaba la violencia politica, el enfrentamiento intra-
peronista, las opciones por la lucha armada, la persecucién y el asesinato
de obreros, estudiantes y militantes de izquierda.

El giro autoritario en la UNLP

Si bien la CNU venia operando en la UNLP (y en la ciudad) a
través de una seguidilla de actos violentos, atacando y persiguiendo
a militantes y organizaciones de izquierda durante los afios previos,
quedd claro que a partir de octubre de 1974 emprendieron un proyecto
aun mas ambicioso y decidido: la reconstruccion universitaria (Car-
naghi, 2021; 2016). Para lograrlo, debian tomar el control de la UNLP
y hacerse cargo de la conduccién de la Casa de Altos Estudios.

Pedro José Arrighi'® fue el rector interventor responsable de mate-
rializar ese proyecto sobre los pilares del autoritarismo, la represién, la

!4 Taiana inauguro el ciclo escolar.

15 Pedro José Arrighi (1916 - 1986) Se gradud en la Facultad de Ciencias Eco-
némicas de la UBA; ocup6 varios cargos publicos entre 1944 y 1955. Fue rector in-
terventor de la Universidad Provincial de Mar del Plata entre el 12 de marzo de 1974
y el 23 de abril de 1974, asi como interventor de la UNLP entre noviembre de 1974
y agosto de 1975, momento en que se alejé del cargo para asumir como ministro de
Educacién de la Nacion, hasta el 24 de marzo de 1976.
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persecucion, la violencia y una férrea disciplina correctiva. Su gestién
contaba con el apoyo del sector mas reaccionario y conservador del
peronismo, que articulaba, como sefiala J. Carnaghi (2016), el poder
desplegado por el exgobernador de la Provincia de Buenos Aires, V.
Calabro, la Triple A, la Unién de Obreros Metaltdrgicos (UOM) y, a
nivel universitario, con la fuerza politica de la CNU de La Plata y
Mar del Plata, asi como con el aval de la Concentracién Nacional de
Estudiantes Secundarios (CNES). El nuevo interventor se autodefinia
como nacionalista, catélico y antimarxista; valoraciones que podemos
encontrar en las bases ideolégicas sobre las que se apoyé el giro auto-
ritario en la Universidad.

La nueva conduccién sostenia que durante el bienio 1973-1974 la
Universidad habia estado sumergida en un “caos interno”, y que s6lo
una politica que implantara el “orden”, la “paz”, la “autoridad” y la
“jerarquia”, lograria sacarla de esa situacion. Arrighi consideraba que
era necesario ejecutar una serie de medidas orientadas a “producir una
limpieza moral” (segin sus propios términos) en todos los ambitos
de la Universidad Nacional de La Plata. Con el propo6sito de edificar
una Universidad més autoritaria en términos del control y disciplina-
miento dirigida a toda la comunidad educativa, principalmente hacia
los estudiantes, dispuso la clausura de los centros estudiantiles y la
prohibicion del proselitismo politico, apoyandose en el controvertido
articulo quinto de la “Ley Taiana”'® y en la reforma del Cédigo Penal
de la Nacién.

El ojo del huracan: el giro autoritario en el Colegio
Nacional “Rafael Hernandez”

Yo tengo la sensacion de que en ese afio (1975), medio Colegio
se fue. Los padres sacaban a los chicos del Colegio porque era

16 Se refiere a la ley de universidades nacionales N° 20.654, promulgada en mar-
zo de 1974. Este articulo prohibia el proselitismo politico dentro de las universidades.
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el ojo del huracdn. El Comedor Universitario y las Facultades
alrededor, era todo el tiempo una bomba de tiempo. Tiroteo,
bomba, secuestro.'”

Entre el cuerpo directivo que asumi6 la conduccion del CNLP se
encontraban dos figuras claves de la relacién entre el personal de la
Universidad y el aparato militar: Juan Antonio Stomo, como vicerrec-
tor del Turno Mafiana, y Miguel Angel “el cacique” Maldonado, de-
signado en Turno de la Noche. Diferentes investigaciones histéricas y
periodisticas los sitian en las filas del aparato represivo legal e ilegal,
junto con algunos preceptores relacionados con la CNU de nuestra
ciudad y de Mar del Plata, personajes que hoy en dia se hallan juzga-
dos por cometer crimenes de lesa humanidad. El primero es conocido
por denunciar a un grupo de estudiantes militantes y por su participa-
cién en la “La noche de los lapices”*® y, el segundo, por su estrecha
relacién con el cuerpo de la policia de la provincia de Buenos Aires y
con la CNU.*?

El giro autoritario dentro del Colegio fue crucial para el conjunto
de jovenes que empezaron a cursar entre 1972 y 1974 y que egre-
saron en plena dictadura. Como hemos sefialado previamente, estas

7 Fragmento de un testimonio de una mujer que cursé en el CNLP entre 1974 y
1978. Entrevista realizada por la autora en La Plata, 17 de enero de 2020.

18 Ya como responsable de la direccion del establecimiento educativo, J. A. Sto-
mo particip6 del interrogatorio y la posterior detencién a un grupo de estudiantes pro-
ducido hacia fines de agosto o principios de septiembre de 1976. En los documentos
institucionales del Colegio, analizados hasta el presente, no se encontr6 ningun rastro
respecto de la ausencia y/o reincorporacién de los alumnos secuestrados. Tras ser
citados por Stomo, fueron interrogados dentro del Colegio por personal vestido de
civil, cuatro estudiantes: Eduardo Pintado, Victor Vicente Marcasciano, Pablo Pas-
trana (militantes comunistas) y Cristian Krause. El 8 de septiembre, fue secuestrado
Gustavo Calotti, estudiante del Colegio Nacional, militante hasta 1975 de la UES y
posteriormente del PRT-ERP. El 15 de septiembre, se produjo el secuestro de Claudio
de Acha, militante de la UES en el Colegio Nacional, quien continda desaparecido.

19 Véase: Cecchini, Daniel “Prontuario de un psiquiatra impune” (diciembre 2021)
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generaciones recuerdan el afio 1975 por el cruento cambio de rum-
bo que se produjo en términos de un mayor disciplinamiento. Frente
a esta nueva coyuntura, la experiencia de los estudiantes se volvid
particularmente vulnerable, a tal punto que los recuerdos surgen con
sensaciones y emociones vinculadas al temor, al miedo y al trauma; es
decir, a un tipo de violencia que Beatriz Janin identifica como: “una
irrupcién desmedida, en el quiebre de lazos, en el desconocimiento del
otro como tal”. La violencia, en términos de la autora, puede entender-
se “como deshumanizacién, como descualificacién, como no-recono-
cimiento” (2009, p. 15). En sintesis, la violencia politica producia otro
tipo de violencia, la subjetiva, que se conjugaba con el despliegue de
una violencia politica y social creciente.

Tal como sostienen Ramirez y Merbilhaa (2015), el afio 1975 es
uno de los mas dificiles de relatar para quienes estudian la historia
reciente de nuestro pais. Gobernado por Maria Estela Martinez de Pe-
ron, estaba inmerso en una ola de movilizaciones populares, protestas
obreras, acciones guerrilleras y multiples tensiones en el seno mismo
del peronismo. El Estado de Sitio ya regia desde finales de 1974 y
junto con la Ley de Seguridad (L.ey 20.840) sancionada en septiembre,
el aparato represivo del Estado asesinaba a referentes politicos, socia-
les, gremiales y religiosos, con apoyo de organizaciones paramilitares
como la Triple A y la CNU, integradas en parte por miembros de las
fuerzas de seguridad que, en muchos casos, también les garantizaban
zonas liberadas para actuar (Franco 2012; Cecchini 2013).

Aquel afio comenzd con el “Operativo Independencia”® y sigui6
con una serie de medidas que acentuaron el rol de las FFAA en la lucha
“antisubversiva” y tuvieron a su cargo la coordinacién de la represion

2 Se conoce con ese nombre al Decreto presidencial de Isabel M. de Per6n que
otorgaba el poder a las FFAA de “neutralizar y/o aniquilar” el accionar de lo que se
definia como “elementos subversivos” en la Provincia de Tucumdn. El foco de la
represion fueron principalmente las organizaciones del ERP (Ejército revolucionario
del pueblo) y Montoneros.
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del conflicto politico y social interno (Ramirez y Merbilha4, 2015,
Franco, 2012).

En otro plano, durante la gestiéon de Ivanissevich primero? y la
de Arrighi después®, ambos a cargo de la Cartera Educativa Nacional
durante el gobierno de M. E. Martinez de Peron, se profundizaron las
medidas represivas orientadas a disciplinar a los estudiantes secunda-
rios y universitarios. Entre los afios 1974 y 1975, tal como sefiala V.
Manzano, se restringieron los canales de sociabilidad de los jovenes y
el control se impuso sobre la sexualidad, la vida cultural y la participa-
cion politica, con el propoésito de “restaurar la autoridad” y sancionar
la “anarquia” y el “caos”, que atentaban contra “el mantenimiento del
orden, la disciplina, las jerarquias, el estudio y el trabajo productivo”
(Manzano, 2017).

Como mencionamos previamente, durante el afio 1975, el prota-
gonismo de las organizaciones paraestatales fue clave en el proceso de
intensificacién de la violencia y, para el caso de la UNLP, la CNU fue
uno de los principales actores de este periodo, no sélo en la universi-
dad sino en la ciudad de La Plata y mas alla de sus propios limites. J.
Besoky sefiala, en este sentido, su vinculacion con el aparato represivo
clandestino que, segun el autor, actuo, a la postre, como un escua-
dréon de la muerte que mantuvo estrechos vinculos con la Secretaria
de Inteligencia (SIDE) y el gobierno de la provincia de Buenos Aires
(Besoky, 2020).

En este contexto, los alumnos y alumnas de la UNLP y, con ellos,
los estudiantes del Colegio Nacional, volvieron a las aulas en marzo
con un escenario urbano que mostraba a las fuerzas policiales en las
inmediaciones de las diferentes unidades académicas.

2 QOscar Ivanissevich ocup6 la cartera educativa nacional en dos periodos. El
primero, durante el primer gobierno peronista, entre 1948 y 1950. El segundo, entre
agosto de 1974 y agosto de 1975.

2 Pedro J. Arrighi estuvo a cargo del Ministerio de Educacién entre agosto de
1975 y marzo de 1976.
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Antecedentes

Es posible asumir que la depuracién ideoldgica (Franco, 2012)
dentro del Colegio haya comenzado en 1974, antes, incluso, que se ce-
rraran las puertas de la UNLP en octubre de ese mismo afio. Uno de los
principales objetivos de la CNU y la derecha peronista fue desmovilizar
cualquier tipo de politizacién e implementar un estricto régimen de con-
trol, que sera profundizado y exacerbado desde 1975 y durante el trans-
curso de la dltima dictadura civico militar. El objetivo de despolitizar a
los estudiantes y sus practicas escolares traia consigo la configuracién
de un nuevo sujeto educativo vaciado de su impronta militante pero,
también, de su autonomia y de su libertad. En este sentido, en 1974,
una medida drastica es tomada por las autoridades como estrategia de
disciplinamiento: crear una nueva division, 5to “11”. De este modo, pre-
tendian reunir en este curso a los estudiantes que se consideraban “maés
revoltosos” y a varios militantes, principalmente de la UES y de la CIS.

Segtn el registro de exalumnos del Colegio Nacional, egresaron
22 estudiantes de esa nueva comision, de los cuales varios de ellos
fueron victimas del Terrorismo de Estado y algunos contintian des-
aparecidos. Otros, en cambio, han sufrido los avatares y la crudeza
del exilio. Ellos fueron: Julio Alvarez (detenido desaparecido el 29
de junio de 1978), Horacio Cid de La Paz (sobreviviente); Abel Vigo
(detenido desaparecido a los 20 afios, el 30 de julio de 1976) y Alfredo
Reboredo (detenido desaparecido el 29 de enero de 1977).

Por otra parte, a partir de una Nota a la Presidencia de la UNLP
con fecha del 25 de abril de ese mismo afio, el vicerrector, Adolfo
Pallaro?, solicit6 al rector normalizador, Camperchioli*4, el desplaza-

2 Adolfo Héctor Pallaro (1915-1998). Ingresé al Colegio Nacional como profe-
sor de Fisica el 1° de octubre del afio 1946 hasta el 16 de marzo de 1956, afio en que
fuera dejado cesante por la “Revolucién Libertadora” (Res. 259/56). El 27 de junio
de 1974 fue designado vicerrector del turno mafiana con funciones de Direccién del
Colegio (Res 434/73).

24 Nacido en la Capital Federal en 1912, Camperchioli tenia un prolifico curri-
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miento de nueve miembros del personal auxiliar docente hacia otras
dependencias de la UNLP. El motivo de dicha solicitud se basaba
en la necesidad de establecer el orden dentro del Colegio. Entre la
nomina presentada, hoy, se encuentran detenidos desaparecidos:
Juan Carlos Daroqui, 12/09/77; Beatriz Angélica Ronco 9/06/1977
y Guillermo Soibelman, 30/08/1977%°. Ademas, se encuentran en los
listados dos preceptores que también militaban en agrupaciones de
la izquierda.

Asimismo, un proyecto de reglamento interno pergefiado en oc-
tubre de 1973 para implementar al afio siguiente, establecia nuevas
medidas de control con el propésito de intervenir directamente sobre
el comportamiento de los estudiantes. Este cuerpo normativo, como el
resto de los documentos que se analizaran mas adelante, se comprende
a la luz de los acontecimientos que, en el momento en que se produ-
cen, hacen al orden institucional pero, ademas, a lo que esta pasando
politica y culturalmente en la sociedad. Por ello, no resulta paradéji-
co que este reglamento pretenda reforzar medidas disciplinarias mas
correctivas y punitivas, si se lee junto con el estado de movilizacion
constante y alteracién de los margenes de lo posible en la dindmica de
la cultura escolar.

culum académico y profesional de cardcter nacional e internacional. Al momento de
asumir como rector, se desempefiaba en la Facultad de Ciencias Médicas en las cate-
dras de Psiquiatria de la UNLP y de Psicologia Criminal en la Universidad Catdlica
Argentina. Su doctorado en Medicina lo obtuvo en 1937, en la UBA. En la Universi-
dad de Roma se doctoré como Criminélogo Clinico. Egres6 de la UBA como Médico
legista y Médico psiquiatra, se desempefié en la Universidad del Litoral. Tiene una
considerable cantidad de producciones escritas y conferencias dictadas en el pais y en
el mundo. Declarado cesante en 1956, fue reincorporado en 1973 en la UNLP. Véase:
Confirman el nombramiento del Dr. Camperchioli como rector de La Plata. (29 de
marzo de 1974), El Dia, p. 5.

% Los dos primeros eran militantes del Movimiento Revolucionario 17 de oc-
tubre; Soibelman, por su parte, lo hizo primero en el Grupo Universitario Socialista.
luego en la JUP y Montoneros.
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Los sentidos autoritarios del orden disciplinario

Como sostienen Abbattista y Carnaghi (2014), el proyecto guber-
namental de los sectores mas ortodoxos del peronismo se articulaba
alrededor de una trama fuertemente nacionalista, cuya finalidad prin-
cipal consistia en el “rescate espiritual de la Reptiblica”. El lenguaje se
cargaba de componentes esencialistas y trascendentes, que buscaban
crear una nueva moralidad (despolitizada). Para este fin, se apelaba a
recursos emocionales como, por ejemplo, la argentinidad y la patria.
En esta tarea, resultaba fundamental distinguir al “enemigo interno”
a los fines de imponer un nuevo orden moral (Franco, 2012). En de
declaracién de Arrigui, podemos leer:

En la conviccion de que la familia constituye el sélido basamento
de nuestra sociedad para la cual trabajan todas las instituciones
organizadas del pais, hacemos propicia esta ocasion para dirigir un
llamado a la conciencia de padres y responsables a fin de que vigi-
len més de cerca la actividad de sus hijos, evitando asi situaciones
desagradables que no estan en el animo de la Intervencién produ-
cir, tales como sanciones o cierre de unidades académicas. (...)
Sirva esto de apelacién a los reales sentimientos de nacionalidad
y argentinidad que alientan la labor de todos aquellos que junto al
pueblo trabajan para lograr en nuestra Argentina la normalidad po-
litica, social y econémica como asi también la pacificacion tan an-
siada como necesaria (UNLP Sala La Plata. Res. 49, 29/11/1974).

Con el mismo discurso que se iba instalando en la sociedad argen-
tina, anclado en una visién organicista, apoyada en el integrismo ca-
télico y un nacionalismo cargado de componentes esencialistas y mo-
rales, Juan Antonio Stomo expresé en un acto alusivo al 25 de mayo
de 1810, en 1975:

¢Qué puede enturbiar la paz y el jubilo del espiritu y qué puede
reprochar su conciencia? Simplemente la sensacion de no haber
cumplido con la patria, pero ¢cémo se cumple con la patria? (...)
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Pensamos que no solo honrdndola en sus simbolos y respetandola
en sus tradiciones, sino también dignificandola en el resguardo de
sus instituciones fundamentales y engrandeciéndolas con el trabajo
honesto de todos los dias. Con fe y con esperanza, con Dios, de
manera que todos podamos convertir dedicados a nuestras tareas
de ensefiar, aprender y trabajar en un estado de orden y tranquilidad
que debe distinguir al pais...Por eso pensamos que es dable pedir
a todos, con humildad, que ofrezcamos nuestro corazon y nuestra
voluntad para velar por las instituciones que nos legaron los
mayores por la dignidad de las instituciones que representan la
convivencia espiritual moral y social para que la dedicacién de
los argentinos , sin exclusion, en unidad nacional se traduzca en la
manifestacion dinamica mas luminosa de la sabiduria, destinada
a conducir al nifio al adolescente al joven y al hombre de nuestro
tiempo hacia su meta de paz y prosperidad. Con Dios, con el amor
de nuestros préceres y con nuestra inmaculada Bandera Nacional,
simbolo de libertad y justicia (1975, Diario El Dia, p.5).%

El parrafo prolongado que citamos retine y sintetiza los tépicos
que venimos analizando hasta aqui, orientados a reforzar, a través de
categorias extrapoliticas y esencialistas un tipo de jerarquia de carac-
ter social, cultural y educativa (por las instituciones que nos legaron
los mayores); las referencias a la religién como eje de la conducta
individual y colectiva actiian como soporte de un orden social natural
y armoénico, donde cada uno cumple una funcién (Con fe y con espe-
ranza, con Dios, de manera que todos podamos convertir dedicados a
nuestras tareas de ensefiar, aprender y trabajar). En el mismo sentido
ubicamos la connotacion que se le adjudica a la dimension de la “pa-
tria”, que recurre al apego a la nacion a través de sentimientos afectivos
y emocionales tendientes a producir un tipo de disciplinamiento moral.

% Se realiz6 en un acto en el Colegio Nacional de la Universidad, (26 de mayo
de 1975).
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Para concluir, es posible sostener que la enunciacion de los men-
sajes con un tono moralizante estaba claramente destinada a impartir
un orden dentro de la institucién educativa. A ellos se sumaban otras
estrategias que abarcaban desde ampliar y fortalecer las estructuras
disciplinarias y producir un cuerpo disciplinario que profundiza las
obligaciones, las sanciones y los deberes.

Los preceptores

Ademés de un cuerpo directivo vinculado a las fuerzas represivas
del Estado Terrorista, en marzo de 1975, tal como recuerdan los/as
estudiantes, la designacion de los preceptores de Mar del Plata ligados
ala CNU se hizo efectiva a través de las Res. N° 31/75. A partir de en-
tonces, las experiencias estudiantiles marcan este afio como una ruptu-
ra en el modo de relacién entre preceptores y alumnos/as, coincidente
con el “desplazamiento de los tipos de izquierda” (segtn expresaron
algunos/as egresados/as). Este reemplazo jugd un rol capital en lo que
denominamos el “giro autoritario”, caracterizado por el viraje desde
una experiencia ligada a la libertad hacia otra de opresion y encorseta-
miento de la vida escolar. Segun los testimonios, a partir de entonces
se ejercid sobre el estudiantado un nuevo tipo de disciplina que, en el
presente, es reelaborado a través de la sensacion de temor. Esta expe-
riencia sensible, en linea con lo que plantea B. Janin (2009), ha dejado
marcas en el cuerpo como “agujeros de pensamiento” y resurge como
“memoria de un terror que insiste en permanecer” (p.16).

La mayor persecucién ejercida por los preceptores de la CNU y
por las autoridades del Colegio sobre los estudiantes, especialmente
sobre los militantes (en consonancia con la UNLP), provocé que algu-
nos adolescentes tuvieran que abandonar su trayectoria escolar.

El testimonio que sigue, de una mujer que por entonces militaba
en la UES y mas tarde formd parte de la organizacién politico armada
Montoneros, ilumina acerca de la experiencia del exilio, debido a la
persecucion de la CNU:
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Yo curso entre el 72 y el “76, pero, yo no terminé. Unos meses
me fui a un Industrial, porque ahi (en el Colegio) ya estaba la
CNU. Habia dos cuestiones. Una, que después de la interven-
cion de Ivanissevich, todos los compafieros estibamos muy per-
seguidos y, la otra cuestion, es que, nosotros habiamos definido
como cuestién politica, dentro de la UES, que la prioridad para
nuestra insercién eran los colegios industriales. Entonces yo me
fui. Entre el avance de la derecha en el Colegio y la decisién
politica de pasarnos a los industriales, me fui al de 7 y 32, pero
bueno, después se puso muy pesado en La Plata, y ahi me voy
al Conurbano. En julio del "76, ponele, me voy al Conurbano
(Adaptacion de entrevista realizada por la autora en la ciudad de
La Plata, 14/07/2017).

Una ex estudiante, que no se reconocia como parte de ninguna de
las agrupaciones politicas, también tuvo que abandonar el Colegio por
la persecucién y por el cambio en las pautas académicas:

(Entro en el "73 pero), yo en el 76 me voy del Colegio (...) Yo
no hice 5to afio en el Colegio Nacional, yo hice de 1ro a 4to en el
Nacional (...) El 76 fue un afio muy complicado, no solamente
politicamente para el pais, sino, también, para mi familia, porque
tuvimos varios allanamientos y en el 76, a fines del 76, en oc-
tubre, tuvimos un allanamiento de una patota de la marina, y mis
hermanas se fueron a Espafia. Fue un allanamiento re duro, con
tipos de civil y disfrazados con pelucas y esas cosas, como anda-
ban las patotas. Y ese afio yo, bueno, fue dificil terminarlo, y me
llevé 3 materias. Y ese afio, por decreto bajaron [la cantidad de
materias previas] en marzo (Terminé en otro Colegio). (Adapta-
cion de entrevista realizada por la autora en la ciudad de La Plata,
14/07/2017).

El poder abusivo que ejercian los preceptores sobre el estudianta-
do puede comprenderse a partir del siguiente testimonio:
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Me acuerdo que estaba en 4° afio, me quedo en el buffet, no sé
por qué [porque] ese afio iba muy temprano al colegio (...) Subo
a la division. La consigna para subir a la divisién era que, cuando
terminaban de tocar el timbre, ya tenias que estar adentro de la
divisién. Yo llego cuando termina de sonar el timbre, yo entro, a
la divisién y (el preceptor) me dice: “tiene ausente”. “Ay, no, si
me viste que estaba en el buffet, siempre llego temprano”. “Tiene
ausente”, “Pero no, por favor”. (Todavia) Me veo ahi, diciéndole
delante del escritorio y él me mira y me dice: “Soy represor fas-
cista, me lo impiden mis principios”. Y yo me fui a sentar con un
cagazo que ni te digo, y lo volvi a encontrar en el “77 en la Facul-
tad. El estudiaba Agronomia, no sé si se habra recibido o qué, y lo
encuentro cuando voy a dar esa materia, y dice “si, somos viejos
conocidos” (Adaptacion entrevista realizada por la autora, en La
Plata, 19/06/2018).

La crueldad de un régimen disciplinario, que en la experiencia es-
colar de los/as adolescente del Colegio resultaba sorpresiva e inédita,
queda demostrado en el relato de la misma mujer:

Habia un preceptor que era de la CNU, con pelo ondulado que se
engominaba y cuando nos mandabamos alguna macana, nos sacaba al
patio, a la galeria, afuera, y nos ponia en penitencia y nos hacia poner
asi (en ese momento la entrevistada se colocé en cuclillas y coloco sus
brazos extendidos mirando a la pared) jTe imaginas, 15 afios! Y nos
aplicaba la disciplina militar.”

¥ Los castigos y los malos tratos a los que fueron sometidos los estudiantes
fueron tema central en las paginas dedicadas a temas educativos en el diario El Dia.
El peri6dico tomé nota de las denuncias de los padres y las madres del Liceo V.
Mercante. “Unos 100 padres (...) puntualizaron (...) su inquietud por las denuncias
formuladas por los alumnos de 4° y 5° afio en relacién con el trato disciplinario que
reciben (...) Los estudiantes se han quejado por abuso de la autoridad por parte de
los celadores™. Al dia siguiente, la prensa recogio el guante, nuevamente, en una nota
acerca de los hechos ocurridos en el Liceo, dando lugar a la denuncia de los progenito-
res, que declaraban: “desde el inicio del ciclo lectivo el alumnado fue objeto, por parte
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Las diferentes voces son testigos de una experiencia escolar ligada
a las formas autoritarias que comienzan a expresarse a través de la
represion y la violencia. Este viraje tuvo su correlato en la emergencia
de un cuerpo reglamentario destinado a expandir un orden institucio-
nal mas disciplinado.

La normativa disciplinaria

El clima de mayor disciplinamiento y opresiéon que sintieron los
jovenes cuando regresaron a las aulas en marzo de 1975 puede ras-
trearse en los textos normativos destinados a regular los comporta-
mientos dentro del Colegio. Estos documentos resultan fuentes de pri-
mer orden para realizar una investigacién en historia sociocultural de
la educacion que, como expresa Dominique Julia (1995), nos remite al
analisis de las practicas dentro de la escuela.

La imposicion de pautas de vigilancia se dirige tanto hacia la re-
gulacién de los comportamientos, relativos al orden escolar, asi como
a los gestos, a los modos de actuar y de ser (en la escuela, en el mundo,
en la familia, etc.). Tal como sugieren las investigaciones en estética es-
colar, aquéllas no resultan extrafias a la normativizacién de las practicas
y a la formacién de sujetos sociales (Pineau, Serra y Southwell, 2017).

La vestimenta

El proyecto de reglamento que se disefié en 1973 para implemen-
tarse en 1974 y que, en los hechos®, no se implementd, establecia

de celadores, de un trato anormal, que comprendia amenazas y ofensas (...) algunos
agredidos fisicamente por parte de un llamado cuerpo de defensa del Liceo”. Véase:
La situacién en el Liceo V. Mercante, (16 de abril de 1975), El Dia, p. 5 y Quejas de
padres por actitud de celadores en el Liceo, (17 de abril de 1975), El Dia, p. 5.

% Trregular actividad docente en los colegios de la universidad, (4 de abril de
1974), El Dia, p.5.

Hacia principios del afio 1974, la cartera educativa nacional establece nuevas for-
mas de vestir en las escuelas secundarias del pais. Finalmente, por una resolucién del
Ministerio de Cultura y Educacién de principios del mes de mayo, se dejo sin efecto
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nuevas pautas para el uso de la ropa en las escuelas secundarias. En
1975, el cuerpo normativo vuelve sobre el tema con mas éxito. Ya
en dictadura, es un punto indiscutible de la disciplina escolar. En un
trabajo reciente, Carolina Ojeda (2022) ha estudiado los reglamentos
escolares en los colegios secundarios de la UNLP y ha hecho alusién
al Colegio Nacional. En didlogo con este trabajo, aqui sélo haremos
mencién a algunas cuestiones clave relativas a la experiencia de la im-
posicién de un orden autoritario a través de los cuerpos. Como expresa
Inés Dussel (2019) el vestuario escolar es un objeto constitutivo de la
experiencia de la escolarizacién, que demarca distintos margenes de
libertad y autonomia.

Al preguntarle al responsable juvenil de la CIS por la estética escolar,
respondié: “;La estética escolar? Eramos guerrilleros. Yo, por lo menos,
era guerrillero: campera verde, borceguies, vaqueros gastados, pelo lar-
go”. Otro estudiante, simpatizante de una agrupacién menor dentro del
Colegio en aquel entonces, la Franja Morada, hizo alusién a la vestimenta
segun las agrupaciones politicas. Por eso no es casual la apelacion a las
alpargatas como simbolo de identificacion estética del momento:

(La) cuestién ideoldgica (estaba) muy candente, ¢viste? Porque,
ademas, hay una cosa, hasta estéticamente la cosa era visible. El
que era militante de izquierda, se arropaba como tal, se vestia con
borceguies, al estilo del Che. Entonces un PST, iba con chaqueta
verde y los borceguies. Yo tenia pelo largo. La vestimenta, algu-
nos por ejemplo, se vestian con un poncho, por la idea de cantar
el folk, ¢viste? La cosa popular. O venir en alpargatas. Vos pensa,

la exigencia sobre el uso de vestimenta en los establecimientos escolares dependientes
del Consejo Nacional de Educacién y el Consejo Nacional de Educacién Técnica.
Segtin esta resolucion, no se tendria en cuenta algun color en particular en los sacos,
pantalones, medias, camisas, zapatos y no se exigiria el uso de corbatas para los varo-
nes ni vinchas para las mujeres, a los fines de aliviar la situacién socioecondmica de
muchas familias argentinas. Véase: No habra exigencias especiales en el uso de ropas
especiales, (3 de mayo de 1974), El Dia, p.5.
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pasamos del ’72, venir en saco y corbata, a venir en alpargatas.
Era parte de la estética y de la rebeldia (Adaptacion de entrevista
realizada por la autora en La Plata, 23 de mayo de 2018).

En 1975, el cambio en el aparato disciplinario sobre los cuerpos a
través de la vestimenta y la experiencia de la obturacién de la libertad
fue recordado por una estudiante mujer:

Yo entré en el “74. Imaginate, todos los colegios de La Plata con
guardapolvo o uniforme. En el Nacional ibamos vestidos de hip-
pies. Yo, minifalda, remera de colores, vinchas, flores en la ca-
beza. Muy raro, porque no era lo que uno tenia en la cabeza de
lo que era un Colegio Secundario (...) Pasamos de estar en este
caos hippie que te decia a...Yo tenia que ir con guardapolvo largo,
abajo de la rodilla y los varones con pelo corto y saco y corbata.
Nosotras sin pintura. ¢Entendés que pasamos de esa hippie con
vinchas de colores a las monjas de pelo atado y guardapolvo? Nos
hacian parar al lado del pupitre y el preceptor nos controlaba y
los varones se escondian la colita pero los mandaban a cortarse el
pelo iMe acuerdo de eso! (Adaptacién de entrevista realizada por
la autora en La Plata, 23 de mayo de 2018).

Los fragmentos reunidos hasta aqui sirven para comprender, como
dice P. Pineau (2017) que la escuela como mdaquina disciplinadora
puede resultar, por ello mismo, también, una “maquinaria estetizante”.
Una maquina que, ademas, imparte codigos morales. Como sefiala el
autor, en tanto dispositivo de ordenamiento, clasificacion y jerarqui-
zacién de experiencias sensibles, también la escuela es considerada
como una “moral practica”, que guia las formas de actuar de los suje-
tos en forma individual o colectiva.

El aseo y el decoro

Angela Aisenstein (2007) sostiene que los textos normativos
funcionan como textos pedagdgicos, ya que expresan la voluntad
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de ensefiar modales legitimos. Ademads de operar e intervenir sobre
los cuerpos en su exterioridad, sobre la vestimenta, era necesario
desplegar una disciplina omnipresente, capaz de abarcar la dimension
interna del sujeto y conducir procesos de individuacién maés sutiles,
mas abstractos, que actuaran sobre los gestos, sobre los modos de
ser y de actuar. En este sentido, el proyecto de reglamento de 1974
establecia que:

- (Se prohibe a los alumnos) Proferir expresiones groseras, dar gri-
tos o silbidos, escribir en las paredes, pisos, puertas y ventanas. Esta-
cionarse en las entradas y vestibulos, fumar y permanecer con la cabeza
cubierta en el establecimiento y realizar todo acto refiido con la moral.

En el reglamento de 1975, se consideraban faltas serias:

- Fumar

- No observar la limpieza en el aula

- Desalifio en la persona

- Presentarse sin haberse rasurado (los varones)

- Inscribir en materiales, paredes, bancos, muebles, libros, mapas, etc.

- No respetar la higiene

En el reglamento de 1976 se establece que es obligacién de los
estudiantes:

- Concurrir a clase aseado y con la indumentaria que detalla

Varones: saco azul con la insignia correspondiente al Colegio;
pantalén gris (excepto vaqueros) camisa blanca y corbata celeste, za-
patos o mocasines color marrén oscuro o negro

Mujeres: guardapolvo blanco con la insignia correspondiente al
colegio, recto y prendido adelante, largo por debajo de las rodillas,
medias y mocasines de color marrén oscuro o negro. Se permitira el
uso debajo del delantal de pantal6n azul liso (excepto vaqueros)

El espacio y el tiempo
La regulacion del tiempo y el espacio resultan constitutivos del
disciplinamiento escolar. Como sostiene Julia Varela,
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contribuyen, al interiorizarse, a ritualizar y formalizar las con-
ductas, se incardinan en la estructura misma de la personalidad
al tiempo que orientan una determinada visién del mundo ya que
existe una estrecha interrelacion entre los procesos de subjetiva-
cion y de objetivacién (1992, p. 8).

Desde este enfoque, es posible comprender que las intenciones
de fijar los cuerpos en el espacio y de cercenar el movimiento son
medidas que pretenden direccionar un proceso de disciplinamiento.
Como se puede observar a partir del siguiente testimonio, la libertad
y la autonomia en los afios previos a 1975 habilitaba a los estudiantes
a circular por espacios hasta entonces reservados a las autoridades.
Segtn un ex militante de la UES, que entré a cursar en el Colegio en
1970 y su ultimo afio transcurri6 en 1974, decia:

Después empez6 la cosa de fumar delante de los profesores, de tu-
tearnos; habia profesores que eran “compafieros”, entonces, de golpe
en el recreo (el vicerrector, Quitegui, nos decia) “Vengan che, uste-
des 4” (fbamos a la Direccién y nos decia) “Che, ¢qué pasa con este
(docente)?” Y nosotros (los estudiantes) “Hay que hacerlo mierda”.
Era como que arreglabamos ahi, (en la Direccién) (Adaptacién de
entrevista realizada por la autora en La Plata, 23 de mayo de 2018).

Es posible suponer que la prohibicién de agruparse en galerias,
de circular por el Colegio, de no entrar a las aulas que no sean las
correspondientes, tenia el propdsito de fijar los cuerpos en el espacio,
intervenir sobre las libertades de movimiento y restaurar la cadena
espiralada del orden jerarquico en los vinculos pedagdgicos.

El proyecto de Reglamento de 1974 establece las siguientes
prohibiciones:

- Entrar en aulas distintas de las cuales a cada cual corresponde y
permanecer en ellas o la propia durante el recreo

- Agruparse en galerias, patios o puertas del Colegio mientras fun-
cionan las clases
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- Ausentarse del Colegio fuera de clase. El Rector o Vicerrector
daran el permiso

En Reglamento de 1975 consideraba faltas leves y graves:

- Ausencia masiva un dia de clase

- Eludir clases

- Entrar tarde al curso

- Retirarse del establecimiento antes del aviso del preceptor

- Entrar en ausencia de personal a la Preceptoria, Gabinetes o cual-
quier oficina del colegio.

En 1976 estaba prohibido:

- Entrar en las aulas distintas de las que a cada cual corresponde y
permanecer en ellas durante los recreos

- Agruparse en galerias, patios, o puerta del Colegio mientras fun-
cionen las clases

- Ausentarse del Colegio durante las horas de clase

En tanto una de las obligaciones era:

- Asistir puntualmente a clase y conducirse en la misma con apli-
cacién y compostura, ocupando el asiento que a cada uno le indique

Las diferentes narrativas de los/las alumnos/as y los funcionarios
nos permiten comprender que el cambio que registramos en el plano
de la experiencia, también resulta plausible reconstruirlo y consta-
tarlo en el plano de la reglamentacién escolar, a través de la cual se
edifica un nuevo perfil de estudiante, mas disciplinado, mas obedien-
te, mas controlado.

Progresivamente, con el correr de los afios de la dictadura, aquellas
pautas sobre el cuerpo y el comportamiento que comienzan a gestarse
en 1975, se regulan de forma cada vez mads autoritaria, mas coercitiva,
a través de un conjunto de normas, expresadas en términos ya no sélo
como “sanciones” sino en tanto “prohibiciones” y “obligaciones”, que
cercenan gradualmente las libertades y las van sometiendo a un orden
jerarquico mayor que homogeneiza y normaliza la vida cotidiana de la
escuela y la de sus miembros.
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En sintesis, el Colegio Nacional opera como un “lugar de inscrip-
cion” donde se despliegan procesos de subjetivacion y se construye la
experiencia institucional de los sujetos educativos (Remedi, 2008). La
historia institucional asi entendida, vincula la légica de las normas y
las reglas con la historia de los acontecimientos y la vida de los hom-
bres y las mujeres que las conforman. Como hemos analizado, los re-
glamentos expresan determinadas representaciones culturales respec-
to del orden, los roles y las funciones que hacen a la dindmica escolar
pero también pueden leerse en ellos algunas claves de comprensién
mas amplia sobre las visiones del mundo social en su conjunto. De alli
es que reconocemos el caracter politico que adquieren estas escrituras
institucionales.

Conclusiones

Las lineas desarrolladas en este capitulo tuvieron el propésito de
recorrer la configuracion de lo que hemos llamado el giro autoritario
en la UNLP y en el Colegio Nacional “Rafael Hernandez”, en el pe-
riodo 1974-1976. En este sentido, fue crucial el momento en que la
CNU le arrebaté la conduccion de la Universidad local a la izquierda
peronista. Como sostiene J. Carnaghi,

La Concentracién Nacional Universitaria (CNU) fue la organiza-
cion de derecha mas activa en el mundo universitario platense y, a
su vez, la que mas decididamente accioné con el propésito de dar
marcha atras a la gestion iniciada por Rodolfo Agoglia al frente de
esta casa de altos estudios en mayo de 1973 (2021, p. 119).

A partir del aporte de investigaciones recientes, que estudian las
formas y los sentidos de las disputas politicas durante el tercer go-
bierno peronista, comprendemos que “el giro autoritario” mantiene
un estrecho vinculo con una violencia comprendida en dos sentidos:
1) en tanto que no funciona como una anomalia de la politica, sino
como una de sus dimensiones constitutivas (Cernadas y Lenci, 2021)
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y 2) en tanto una violencia subjetiva que se instala en el cuerpo “como
deshumanizacién, como descualificacién, como no-reconocimiento.”
(Janin, 2009, p. 15). Desde este punto de vista hemos optado por un
abordaje de las problemaéticas que cruza el andlisis de los fendmenos
historicos con el de las practicas, los relatos y los soportes escolares
(los reglamentos, la vestimenta, los discursos) que, interrelacionados
entre si, referencian mecanismos organizadores y reguladores de los
cuerpos, los espacios, los vinculos, que se tejen en la escuela y que
atienden a un ordenamiento social y moral especifico que, sin duda,
la trasciende.
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La Inspeccion General de Ensefianza
Secundaria, Normal y Especial: Estructura,
agentes y definiciones sobre politicas
publicas para la ensefianza media
en la Argentina (1865-1938)

Maria Asuncion Iglesias

El capitulo presenta los avances de la investigacién en desarrollo, en
el marco del Doctorado en Ciencias de la Educacién, que tiene como
objetivo analizar la conformacién de la inspeccion de ensefianza me-
dia' en la Argentina desde sus inicios en 1865 como Inspecciéon de
Colegios Nacionales, hasta 1938, momento en el que la Inspeccion
General de Ensefanza Secundaria, Normal y Especial se consolida
como estructura burocratica para el gobierno del nivel. Se trata del
primer organismo dedicado a la inspeccién de la educacién que se dio

! En este trabajo se utilizaran los términos “educacién media” o “nivel medio”
vigentes durante el periodo en estudio, para referirse a la estructura del nivel en su
totalidad, esto es, colegios nacionales y liceos de sefioritas para la formacién de bachi-
lleres, escuelas normales para la formacién de maestros y maestras y establecimientos
de ensefianza especial, que involucraron industriales y comerciales, ademas de las
escuelas de artes y oficios y escuelas profesionales de mujeres (en estos dos ultimos
casos, la titulacién no habilitaba para el acceso a la universidad). Con la expresién
“educacién secundaria” se alude a colegios nacionales y liceos de sefioritas, asi como
a los planes de estudio de bachillerato, tal como se utilizaba en la normativa del pe-
riodo en estudio.
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el Estado argentino, creado bajo la dependencia del entonces Minis-
terio de Justicia, Culto e Instruccion Publica, para observar y dirigir
las instituciones de nivel medio que se fundaban en las provincias, de
acuerdo a las atribuciones conferidas por la Constitucién Nacional de
1853. Con el correr de los afios, la Inspeccion General tendrd inje-
rencia en la regulacién de establecimientos de ensefianza secundaria,
normal, comercial, industrial, escuelas de artes y oficios y escuelas
profesionales de mujeres en todo el territorio del pais.?

Varios autores abordaron el estudio de la inspeccién desde la ex-
pansion del sistema educativo argentino, en general con mayor hinca-
pié en la instruccién primaria que en el nivel medio. Los trabajos de
Gonzalez Leandri (2001), Legarralde (2007), Southwell (2011, 2015)
y Schoo (2014) avanzaron en el conocimiento de la conformacion de
los cuerpos de inspectores de distintos niveles de la burocracia educati-
va y contextualizar su surgimiento a la par de los saberes disciplinares
pedagébgicos asociados a instituciones particulares de formacién, entre
ellas la escuela normal, y en la capacidad de apropiarse de espacios
de definicion de politicas en el Estado. En lo que atafie a la inspeccién
del nivel medio, hemos analizado la conformacion del cuerpo de ins-
pectores de ensefianza media en la coyuntura del Plan Rothe, teniendo
en cuenta sus funciones, historia y profesionalizacion (Iglesias, 2017).

En didlogo con estos trabajos, las preguntas de investigacién giran
en torno a los saberes del estado, la construccién de ciertos sentidos
de la inspeccién de ensefianza que trascienden lo estrictamente peda-
gbgico y pueden ser compartidos o0 no con otros cuerpos de inspeccion

2 Los establecimientos de nivel medio dependieron del gobierno nacional hasta la
sancion de la Ley 24.049, por la que las escuelas secundarias fueron transferidas a las
provincias y Ciudad de Buenos Aires. Se trata de un extenso periodo que abarca més de
cien afios, atravesado por cambios en la estructura del sistema educativo, en la configu-
racion y sentidos dados a la ensefianza media, y regulado por numerosa normativa, en el
que la inspeccién vari6 también en su conformacion, agentes y funciones.
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conformados durante el periodo®, cuya mirada construye sentidos de
lo estatal desde la particularidad y especificidad que ofrece la expe-
riencia de expansion de un nivel educativo, no obligatorio, fuertemen-
te asociado a los emprendimientos de particulares y de corporaciones
como la Iglesia. Se trata de historiar la construccion de un quehacer
estatal, a partir de las trayectorias de sus protagonistas, sus historias y
formacioén, en el marco mas amplio de la conformacién de una buro-
cracia educativa a escala nacional.

Estos interrogantes anclan en una serie de conceptos que colabo-
ran en la definicion de los limites tedricos, pero son lo suficientemente
flexibles como para permitir la entrada a fendmenos que no hubie-
ran sido contemplados al inicio de la investigacion. Adhiriendo a la
conceptualizacién que propone el neoinstitucionalismo histérico, en
la comprension de procesos posibles de analizar a partir del registro
empirico y desde la comprensién del Estado como un “sistema com-
plejo que estructura los resultados y la naturaleza de los conflictos
colectivos” (Fontaine, 2015, p. 103), producto de su devenir histérico
y no neutral, el estudio de la conformacion de la burocracia educativa
argentina, y en particular, el cuerpo de inspectores para la ensefianza
media, permite establecer relaciones posibles entre las instituciones y
los individuos, e identificar asimetrias de poder y su reparto desigual
entre distintos agentes. En este sentido, la categoria de “burocracia”
bajo la cual se circunscribe la labor de los inspectores permite reco-
nocer las caracteristicas comunes de la inspeccion con otros cuerpos
surgidos a partir de la consolidacién del Estado nacional en el contex-
to de la ampliacién continua de sus atribuciones, proceso que se puede
rastrear desde finales de siglo XIX.

% En el dltimo tercio del siglo XIX, a la par que la inspeccién para la ensefianza
media, se conformaron diversas agencias para la inspeccién de la ensefianza primaria:
inspectores técnicos para Capital y territorios nacionales dependientes del Consejo
Nacional de Educacién, inspectores nacionales en provincias, inspectores para la en-
seflanza primaria dependientes de los gobiernos provinciales (Legarralde, 2007)
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En el caso del sistema educativo argentino, la profesionalizacion
del cuerpo docente comienza a debatirse desde los inicios de su con-
formacién y se prolonga durante buena parte del siglo XX. Ello de-
termina ciertas caracteristicas de la burocracia educativa en general y
del cuerpo de inspectores en particular. Es por ello que el concepto de
“profesionalizacién”, en los términos definidos por Sarfatti Larson,
en tanto “conjunto de formas histéricas concretas que establecen vin-
culos estructurales entre niveles de educacién formal relativamente
altos y posiciones y/o recompensas en la division social del trabajo
relativamente deseables” (1989, p. 209) se vuelve una herramienta de
importante valor tedrico al momento de establecer los rumbos de la
conformacion del cuerpo de la Inspeccion General y de los mecanis-
mos a través de los cuales sus agentes monopolizan progresivamente
las decisiones sobre el gobierno del nivel medio.

Finalmente, es posible identificar una serie de “cuestiones”, en los
términos de Oszlak y O’Donnell (1995), que hacen al gobierno de las
instituciones del nivel y que definiran asimismo el perfil de la inspeccién.
Se hara hincapié en tres de ellas: la matriz disciplinar, que otorga a la
inspeccion una légica particular al momento de establecer patrones de or-
ganizacion de las tareas y de los puestos docentes; el principio de libertad
de ensefianza en los términos asumidos por la dirigencia politica en la Ar-
gentina que define la injerencia del estado sobre los colegios particulares
a través de la mirada de la inspeccion y, finalmente, el caracter selectivo
del nivel que también introduce rasgos propios al momento de pensar las
intervenciones de la inspeccién en materia de ensefianza y disciplina.

Por tratarse de la presentacion de avances, aqui se hara hincapié
en dos de los objetivos especificos del trabajo de tesis, a saber, la des-
cripcion del proceso de apropiacion, delimitacién y monopolizacion
de atribuciones por parte del cuerpo de inspectores de ensefianza me-
dia, en el contexto general de la conformacién del sistema educativo y
del nivel medio en particular; y la identificacion de los fundamentos,
cambios y permanencias en los criterios de reclutamiento y requisitos
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de ingreso a la inspeccién que moldearon al cuerpo de inspectores de
nivel medio durante el periodo en estudio.

Se relevaron documentos oficiales, resoluciones, decretos y leyes,
informes estadisticos, surgidos de la labor del Ministerio de Justicia
e Instruccién Publica en general y de la Inspeccién General de Ense-
flanza Secundaria, Normal y Especial en particular. Se trat6 de iden-
tificar aquella normativa que impulsé cambios en la estructura de la
Inspeccién, tales como criterios y condiciones de acceso, funciones y
obligaciones, entre otros posibles.

A fin de recuperar aquellos registros biograficos y de trayectorias
profesionales necesarios para dar cuenta de un panorama de la Ins-
peccién General y sus agentes en cuanto a la titulacién, procedencia,
pertenencia institucional de diverso tipo sean o no estatales, que repre-
sentan evidencia del paso de los agentes de la Inspeccién por ciertos
circuitos que exceden al ministerial, se trabajo con material recupera-
do de repositorios digitales, bibliotecas, prensa periddica, archivos de
particulares y de organismos estatales.

Desde el punto de vista de la organizacion de la inspeccion, se define
aqui una periodizacion en tres etapas: la primera, desde la designacién del
primer inspector de colegios en 1865 hasta la sancion del primer reglamen-
to Organico de la Inspeccion en 1892 que institucionaliza definitivamente
la inspeccién como atribucion del estado nacional; un segundo momento,
que va desde ese afio hasta 1922, en que la reglamentacion complejiza
la estructura y funciones de sus agentes, y de alli hasta 1938, cuando se
consolida la Inspeccién como el organismo para el gobierno del nivel.

Etapa fundacional de la inspeccion para la ensefianza
media (1865-1892)

Luego de la nacionalizacién del Colegio de Ciencias Morales en
1863 que dara origen al Colegio Nacional de Buenos Aires* y la im-

4 Para la historiografia argentina, la década de 1860 representa un tiempo de-
dicado a establecer instituciones nacionales estatales en un territorio que hasta hacia
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plementacién del plan de estudios dictado para esa institucién en los
colegios del Uruguay (Entre Rios) y Monserrat (Cérdoba), el gobierno
nacional bajo la presidencia de Mitre, cred cinco colegios nacionales
ubicados en las capitales provinciales de Tucuman, Salta, Catamarca,
San Juan y Mendoza®. Estas fundaciones dieron inicio a la tarea de
inspeccién para la “segunda ensefianza”. El 1° de febrero de 1865,
el Poder Ejecutivo emite un decreto que sefiala: “haciendo necesaria
la creacion de nuevos Colegios Nacionales una inspeccién inmediata,
que visitandolos informe al Gobierno acerca de su estado”, se nombra
al sefior “José M. Torres, Inspector y Visitador de Colegios Naciona-
les” (MJCIP, 1865).

Uno de los rasgos que define esta primera etapa es la presencia
intermitente del cargo del inspector en las partidas presupuestarias,
debido a las dificultades econémicas que atravesara el estado argenti-
no, especialmente entre 1876 y 1879. Luego del primer decreto de de-

algunos afios, se habia visto envuelto en guerras y disputas regionales en torno a
cuestiones tales como la apropiacién y distribucién de los recursos fundamentalmente
aduaneros, las formas y posibilidades de organizacién de un gobierno nacional y el
predominio o no de las provincias como jurisdicciones auténomas preexistentes y
finalmente, el lugar de la ciudad de Buenos Aires o mas bien del estado bonaerense,
en este proyecto. La incorporacion de este dltimo a la Confederacién tras la batalla de
Pavon cerré décadas de conflictos y alianzas inestables entre las provincias del anti-
guo virreinato del Rio de la Plata. Desde alli se proyectan las tres presidencias histd-
ricas: Mitre, Sarmiento y Avellaneda como figuras aglutinantes de la politica nacional
y como hacedores de las instituciones federales. Luego 1880, Roca y la expansion de
la frontera agropecuaria con la “campafia del desierto”, la resolucién de la “cuestion
capital”, la consolidacion de la Argentina como pais agroexportador y esa republica
posible en la cual el “fraude” era garantia de triunfo del juego politico de los notables
(Botana, 2012).

°> Del decreto de creacién del Colegio Nacional de Buenos Aires y de los de-
cretos 6260, 6261, 6262, 6263, y 6264 del 9 de diciembre de 1864, a partir de los
que se organizan los cinco colegios nacionales en 1865, se desprenden las primeras
regulaciones a las que debian ajustarse los establecimientos de segunda ensefianza en
torno a las condiciones de gobierno, plan de estudios, matriculacién, certificacién y
financiamiento.
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signacién de Torres en 1865, el cargo recién es consignado como parte
de la planta ministerial en el presupuesto previsto para el ejercicio de
1869. El decreto 7405 por el que se designa nuevamente a Torres en el
cargo, detalla por primera vez las funciones del inspector de colegios.
Tales funciones, mas alla de las instrucciones dadas por el Ministerio
en cada caso, eran:

1° Visitar todos los Colegios Nacionales, examinando el estado de
sus estudios, su régimen econémico y disciplinario, para lo que
los Rectores de los Colegios les facilitaran todos los datos, infor-
mes y demas medios de inspeccién que repute él conducentes a su
objeto. 2° Impulsar la planeacién inmediata de los Colegios Na-
cionales tltimamente decretados, entendiéndose para esto con los
Gobernadores de Provincia y adoptando las medidas necesarias.
3° Procurar la adecuada colocacion de los Gabinetes de Fisica y
Quimica que seran en breve distribuidos en los Colegios; haciendo
o autorizando para esto los gastos estrictamente requeridos. 4°
Inspeccionar las escuelas, y demas establecimientos que reciban
subvencion del Gobierno de la Nacién (MJCIP, 1869).

Se sefiala ademas la responsabilidad del Inspector de informar
al Ministerio “sobre el estado de cada uno de los Establecimientos
mencionados proponiendo desde luego las reformas que repute con-
venientes, tanto para mejorar la ensefianza como su régimen interno, y
adoptando las medidas que fueran urgentemente necesarias” (Decreto
7405. p. 462).

A partir de alli, no sin dificultades, se ampli6 y definié con un ma-
yor grado de complejidad la estructura de la inspeccién, a la par que
el estado nacional continué con la politica de fundacién de estableci-
mientos. La instalacién de la primera Escuela Normal en Parand, bajo
la presidencia de Domingo Faustino Sarmiento en 1871 y, a partir de
ese momento, el crecimiento de la ensefianza normal especialmente
durante las décadas de 1870-1890 tanto en nimero como en matricula,

247



Maria Asuncion Iglesias

asi como la fundacién de colegios nacionales en el resto de las pro-
vincias, permite al gobierno nacional alcanzar, hacia 1887, el objetivo
de contar al menos con un establecimiento de ensefianza secundaria y
uno para la formacién del magisterio en las, hasta ese entonces, cator-
ce jurisdicciones provinciales.®

Los colegios particulares tenian una participaciéon importante en
la ensefianza secundaria desde las primeras décadas del siglo XIX,
no solo en la ciudad de Buenos Aires, sino también en las provincias.
Pero las definiciones en torno a la concrecién del derecho a ensefiar
consagrado en la Constitucion Nacional dieron lugar a un amplio de-
bate en torno a su materializacién.” En 1878 se sanciona la conocida
como Ley de Libertad de Ensefianza, que establece la posibilidad de
que estudiantes de colegios particulares rindan examen en colegios
nacionales para poder acreditar el trayecto de estudios realizado y, en

6 Completan este primer ciclo las fundaciones los colegios nacionales de San
Luis en 1868 (Decreto 7224, p. 421) Santiago del Estero (Decreto 7360, p. 450),
Jujuy (Decreto 7336, p. 445) y Corrientes (Decreto 7423, p. 466) en 1969; La Rioja
(Decreto 8383, p. 151) en 1871, Rosario en 1874, La Plata (Decreto 13782, p. 807) en
1884 y Colegio Nacional de Parana en 1889. Con respecto a la fundacién de escuelas
normales, véase Rodriguez (2019)

7 La Constitucién Nacional de 1853 consagro en su articulo 14, como derecho
de todo habitante de la Confederacién Argentina, el de ensefiar y aprender. Ello su-
ponia garantizar a los particulares, entre otras cosas, la posibilidad de dirigir un es-
tablecimiento de ensefianza. En la practica, el principio de libertad de ensefianza fue
limitado, ya que, a diferencia de paises como Bélgica o Francia, donde este se ejercia
plenamente, en el caso argentino el Estado se reservé el monopolio de la titulacién. Y
en tanto los colegios nacionales, como instancia preparatoria, eran las tinicas institu-
ciones cuya certificacién habilitaba para el ingreso a la universidad, se estableci6 la
posibilidad de que los alumnos de los colegios particulares, en la medida en que éstos
adoptasen los planes de estudio vigentes en los colegios nacionales, pudieran rendir
sus examenes en estos Ultimos y, de esta forma, acceder a un titulo que les permitiese
continuar estudios superiores. Esta es el sentido que tuvo el principio de “libertad de
enseflanza” en la Argentina. Pero no era el tinico posible ya que, de los debates del
Congreso, en oportunidad del tratamiento del proyecto de Ley sobre Libertad de En-
seflanza, aprobada en 1878, surgen posiciones alternativas a él. (Pelosi, 2012)
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caso de finalizar los estudios, ingresar a la universidad. La misma ley
establecia las condiciones que debia cumplir un establecimiento para
acceder a la categoria de incorporado®, y hacia 1886, el decreto regla-
mentario enumera los requerimientos a tal fin.” En el citado decreto re-
glamentario se designa al Inspector de Colegios Nacionales como el
funcionario encargado de “inspeccionar el colegio recurrente y a verifi-
car si son exactos los datos que suministre respecto a su estado” (Alcor-
ta, 1886, p.607) responsable de informar al Ministerio si efectivamente
se trata de un establecimiento en condiciones de acogerse a la ley.
Entre 1865 y 1876, el inspector de Colegios fue la tinica figura
que componia la oficina de la Inspeccion, acompafiada de un oficial
1° y un empleado de mesa de entradas. Durante todo este periodo, e
incluso en afios siguientes, era frecuente designar comisiones ad hoc
para determinados temas, sean de caracter de desarrollo curricular,
administrativo, de investigaciéon por posibles irregularidades de los
establecimientos, etc. Un ejemplo de ello surge del decreto del 24 de
noviembre de 1891, donde se argumenta que “...careciendo la Ins-
peccion de Colegios Nacionales y Escuelas Normales'® del personal
técnico necesario para realizar esa visita durante el mes destinado a
la rendicién de examenes...”, se designan a Eduardo de la Barra, fun-
cionario del Ministerio y Santiago Fitz — Simon, rector del colegio
Nacional de Corrientes, a fin de realizar visitas de inspeccion a varios
colegios Nacionales de las provincias. (MJCIP, 1892, pp. 1218-1219)

8 La expresion “establecimiento incorporado” refiere a instituciones fundadas
por particulares, sean personas fisicas o instituciones, que, a fin de poder otorgar la
titulacion requerida para iniciar estudios en la universidad, debian “incorporarse” a un
establecimiento dependiente del estado, a efectos de que sus estudiantes rindan ante
un tribunal las materias correspondientes y acreditar los conocimientos necesarios
para acceder al titulo.

® Afos mas tarde, el mismo principio se aplicaria para las escuelas normales
particulares, no sin un amplio debate al respecto (Rodriguez, 2019).

10 Se trata de los establecimientos dedicados a la formacién del magisterio.
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Al mismo tiempo, era posible encontrar un amplio abanico de cri-
terios a la hora de analizar las decisiones institucionales y se observa
cierta autonomia por parte de las autoridades de los establecimientos
al momento de gestionar la ensefianza, no solo en lo atinente a las
cuestiones no normadas, sino también en relacion a medidas discipli-
nares, a la implementacion de los planes de estudio y las adecuaciones
que considerasen pertinentes para el desenvolvimiento institucional
en contextos particulares y diferenciados. Al respecto, es ilustrativa la
afirmacion de Amancio Alcorta (1886) refiriéndose a los avances en la
instruccion secundaria en la década de 1870:

en medio de esta labor, de esta actividad constante y fecunda, los
Rectores por su parte toman mayor intervencion en la direccién de
la ensefianza. No se limitan ya en general a ser meros ejecutores
de las resoluciones dictadas sino que, sintiendo los inconvenientes
que producen en la ensefianza, formulan las reformas que creen
mas apropiadas, dando asi los conocimientos necesarios a los que
estan encargados de hacerlas efectivas. Sin embargo (...) la ejecu-
cion de los planes de ensefianza no es exacta ni completa, y por las
memorias respectivas facilmente se comprende que muchos de los
directores de los colegios introducen cambios en las asignaturas,
para lo que no estan autorizados y que desnaturalizan los planes, y
en los textos y programas se hacen arbitros del espiritu y caracter
de la ensefianza (pp. 384-385).

En tanto la inspeccién de colegios precedi6 incluso a la inspeccion
de ensefianza primaria (Legarralde, 2007), era el Inspector quien, ade-
mas de llevar adelante la instalacion de los primeros establecimientos
nacionales y trabajar junto a los rectores designados para dirigir cada
uno de los establecimientos, se encargd de negociar con las autoridades
provinciales la cesion de terrenos y edificios para nuevas fundaciones,
asi como visitar también y velar por la “educacién comtin”, acompafiar
en la sancién de leyes de educacién en algunas provincias como La Rio-
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ja y Catamarca, y el buen destino de los fondos que el estado nacional
hacia llegar a las provincias para su sostenimiento y expansion.

Hacia 1874, en la memoria presentada al Congreso Nacional, el
ministro Albarracin expresa en su informe inicial, refiriéndose a José
Maria Torres, que:

El Sefior inspector, con una dedicacion que lo hace acreedor 4 la
estimacién publica, esta consagrado exclusivamente a4 promover
el mayor desenvolvimiento de los Colegios Nacionales, y demas
establecimientos de educacién.

El ha tenido una parte muy principal en los Programas y
Reglamentos dictados dltimamente, y su presencia en la ciudad
de Rosario ha preparado la proxima instalacion (sic) del Colegio.
Para que este funcionario pueda dedicarse mas (sic) especialmente a
(sic) las funciones que le han sido encomendadas, y no se vea obligado
a emprender largos viajes, desatendiendo muchas veces otras necesi-
dades de la instruccién secundaria, es necesario nombrar un Sub-Ins-
pector que practique las visitas 4 los Colegios que aquel (sic) le enco-
miende. En el proyecto de presupuesto se propone la creacién de esta
plaza y espero que V.H. se dignara sancionarla (MJCIP, 1874, p. 163).

Resultaba claro que un solo inspector no era suficiente para visitar
todos los establecimientos del pais, no tanto por su cantidad, sino por las
distancias que debia recorrer en sus giras y las condiciones de infraestruc-
tura de fines del siglo XIX, que lo convertian casi en un pionero en mu-
chas partes del territorio, y en una de las pocas figuras de talla nacional en
visitar estas regiones. Sin embargo, la recomendacion del ministro no fue
atendida. El trabajo de visitar los establecimientos continud, no obstante,
a través de funcionarios del Ministerio, rectores y directores de recono-
cida trayectoria, quienes, designados en comision, realizaban visitas de
inspeccion durante un plazo de tiempo y con un objetivo determinado."

11 Esta practica seflalada por Schoo (2014) esta presente durante todo el periodo,
y se formaliza en el primer Reglamento Organico de la Inspeccién.
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La situacién se agravé en los afios siguientes. La Ley de presu-
puesto para 1877 reduce drasticamente las partidas para los distintos
ministerios en el marco de las medidas econémicas que el gobierno
de Avellaneda toma frente a la crisis que atraviesa la economia na-
cional.!? Desde ese afio y hasta 1883, son sostenidos los reclamos en
los mensajes anuales al Congreso de los ministros de Justicia, Culto e
Instruccién Pablica Bonifacio Lastra y Eduardo Wilde solicitando se
apruebe la restitucion del presupuesto para la inspeccion. No obstante,
si bien el cargo no esta presente en el presupuesto, el ministerio desig-
na en 1881 nuevamente a Torres quien en ese momento se desempe-
fiaba como Director de la Escuela Normal de Parand, para que realice
visitas en calidad de inspector. '

En 1883 se incorpora nuevamente el cargo de “inspector de cole-
gios” para el presupuesto 1884 y se incorpora la figura del ayudante
de inspector que, en el presupuesto de 1885 pasa a denominarse su-
binspector. En 1887 se incorpora un cargo mas de subinspector y asi
se mantendra en los afios siguientes. La estructura de la oficina se
completa con un secretario, un escribiente, un encargado de la repara-
cion de gabinetes de fisica y quimica de los colegios y un ordenanza
A partir de este momento, la Inspeccion de Colegios continuarad un
camino de crecimiento en personal y atribuciones.

Fueron seis las personas que ocuparon estos cargos durante el
periodo, cuatro (4) como Inspectores Generales (cargo que al inicio
se denominaba inspector de colegios) y dos (2) como subinspectores.
Dos (2) de ellos contaban con el titulo de maestro, tres (3) eran aboga-

12 Para el caso del Departamento de Instruccién Publica esto significé reducir a
la mitad los recursos con que contaba segun el presupuesto aprobado en 1874 (esto
es de $fts. 2.017.263,36 a $fts 1.096.340). Una de las partidas que se suprime es la
destinada a la Inspeccién de Colegios (DH, 1877)

13 La remuneracion era un sobresueldo al de director de la Escuela Normal de Pa-
rand. En agosto de 1881, José Maria Torres visit6 en calidad de Inspector una escuela
en Corrientes (MJCIP, 1882, p.163)
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dos, uno de ellos ademas doctorado en leyes, y otro sumaba al titulo
de abogado el de economista.'*

El universo de establecimientos bajo la mirada del organismo que
para ese momento se denominaba Inspeccién de Colegios Nacionales
y Escuelas Normales, representaba hacia el afio 1890, una matricula
de 3017 alumnos distribuidos en dieciséis (16) colegios nacionales,
1423 de estudiantes de treinta y cuatro (34) escuelas normales que
asistian al curso normal. ** A estos se sumaron, en las provincias de
Cuyo, las escuelas de minas y la Escuela de Comercio de la Capital,
de reciente creacién.

Etapa de institucionalizacion de la inspeccion (1892-1922)

En 1892, durante la gestién del Ministro Balestra, se sanciona el
primer Reglamento de la Inspeccion General de Ensefianza Secun-
daria y Normal'® como organismo técnico, encargado de asesorar al

4 De todos ellos, José Maria Torres fue quien, mas alla de la intermitencia del
cargo en lo que hace a su designacién y salario, estuvo presente desde la creacién de la
inspeccion en 1865 hasta octubre de 1883 y fue la referencia para rectores y directores
de colegios nacionales y escuelas normales. Al momento de ser designado en el cargo
se desempefiaba como vicerrector del Colegio Nacional de Buenos Aires. Su sucesor
en el cargo también se desempeilé como director, en este caso de la Escuela Normal
de Tucumaén. Las otras dos figuras que ocuparon el cargo de inspector general se des-
empefiaban, uno como secretario del Consejo Nacional de Educacién y el otro como
profesor en el Colegio Nacional de Buenos Aires y la Universidad de Buenos Aires.
De los seis, s6lo Torres se retiré para acceder a la jubilacién. Dos de ellos accedieron
a cargos de rector y director en el Colegio Nacional del Uruguay y en la Escuela de
Comercio de la capital respectivamente, uno fue electo Diputado nacional por la Ca-
pital, otro Director de la Biblioteca Nacional.

> Datos obtenidos del informe de la inspeccién del 3 de junio de 1891 firmado
por el inspector Juan Agustin Garcia (hijo). (MJIP, 1891)

16 En la Memoria del Ministerio de Justicia, Culto e Instruccién Publica presen-
tada al Congreso Nacional de 1892, con el Dr. D. Juan Balestra a cargo de la cartera,
se menciona que “la Inspeccién General de Ensefianza Secundaria y Normal ha sido
fundamentalmente reorganizada” (Memoria, 1892, p. LXIX). Afirma que la Inspec-
cién “...hoy funciona ajustandose a un reglamento especial, en el que estan marcados,
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Ministerio en lo correspondiente a esas ramas de ensefianza, asi como
de la vigilancia de la marcha de los establecimientos tanto los depen-
dientes de la nacion como los particulares (MJIP, 1892b).

Al frente de la dependencia se encontraba el Inspector General que
tenia como tareas, entre otras, la confeccion de informes para mante-
ner al ministro debidamente enterado del estado de avance o dificul-
tades de la ensefianza media, analizar las propuestas respecto de los
profesores mas idoneos para ocupar las catedras en los colegios, hacer
cumplir a las autoridades escolares los sistemas de registro implemen-
tados y vigilar la disciplina escolar. En este periodo, al menos en la le-
tra del reglamento, no tenia potestad para decidir de manera auténoma
acerca de cuestiones de la gestién del sistema. Todo debia elevarse con
informe y emision de criterio al Ministro, tiltima palabra para la toma
de decisiones. Como personal dependiente del Inspector General, se
encontraban los visitadores, quienes debian proceder de acuerdo a sus
instrucciones y producir informes detallados sobre las condiciones
de los establecimientos en lo que respecta al régimen disciplinario, a
la ensefianza, al desempefio de sus respectivos deberes por parte del
personal docente y administrativo y al estado de los edificios y mo-
biliario. A partir de esta informacion, el Inspector General elevaba al
Ministerio las propuestas de accién que considerase pertinentes.

El reglamento de 1892 establece por primera vez las condiciones
de designacion de estos funcionarios. El Inspector General seria nom-
brado por el PEN a propuesta de la Direccién General de Ensefianza
Secundaria y Normal, una vez que ésta se creara, organismo sobre el
que se hablard mas adelante. El candidato debia acreditar diez afios de
servicio en la direccion de un establecimiento de ensefianza secunda-
ria o cinco como visitador. En el caso de éste ultimo, se requeria para
su designacion haber sido director de establecimientos de ensefianza

no solo sus atribuciones y sus deberes, sino también los deberes y atribuciones de
todas las personas que al servicio de la instruccién publica tienen relaciones con la
Inspeccién”. (Memoria, 1892, p. LXX).
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secundaria o normal, o profesor, durante cinco afios con foja de servi-
cio intachable.”” Se dejaba, no obstante, una ventana para situaciones
en las que el candidato, en caso de no cumplir con los antecedentes
mencionados, pudiera ser designado “tinicamente en mérito de servi-
cios especiales presentados a la instruccién publica de la republica y
de preparacion notoria sobre materias de educacion” (MJIP, 1982b).

Uno de los puntos importantes del reglamento de 1892 es la defi-
nicién, por primera vez, de los limites de autonomia de las autoridades
de los establecimientos. Al respecto, sefiala el decreto que

Los rectores de los colegios nacionales y directores de escuelas
normales, lo mismo que el personal docente y empleados infe-
riores de unos y otros establecimientos, estaran, en todo lo que se
refiere al desempefio de sus puestos respectivos, bajo la autoridad
del inspector general (MJIP, 18924, p. 1234).

Asimismo, el reglamento establecia que la via jerarquica valida
para todos los asuntos que debiesen tratar, tanto personal directivo
como docente (por intermedio de sus directores) y empleados en ge-
neral, era la Inspecciéon General de Ensefianza, excepcion hecha de
aquellos casos en que se trate de denuncias contra la misma, o reque-
rimientos directamente solicitados por el Ministro. De esta forma, el
Reglamento de la Inspeccién General de la Ensefianza Secundaria y

7" Es importante sefialar aqui las condiciones requeridas para acceder a las ca-
tedras de los colegios nacionales y escuelas normales. En tanto para acceder al cargo
de rector o director se requeria necesariamente ocupar una céatedra en estos estable-
cimientos, ésta se convertia en requisito ulterior para el acceso a la Inspeccién y la
antigiiedad como vara para distinguir la jerarquia entre el Inspector General y los
visitadores. Desde los primeros decretos de creacién de los colegios nacionales, la
designacién de rectores era potestad del PEN a través del Ministerio de Justicia e
Instruccién Publica, no asi la de profesores debido a la falta de personal titulado (in-
cluso idéneo). La nacién delegé entonces en los gobiernos provinciales la potestad de
designar profesores. Es decir, que tanto rectores y directores como inspectores tenian
designacién directa del Ministro, y los profesores, a recomendacién de las autoridades
escolares, se designaban desde los poderes ejecutivos provinciales.
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Normal de 1892 no deja lugar para la interpretacién y establece la sub-
ordinacion de rectores de colegios nacionales y escuelas normales, asi
como el personal docente de los establecimientos, a la autoridad del
Inspector General, como tinico representante oficial de la Inspeccion
ante el gobierno. Esto supone un primer momento en el que la inspec-
cion queda, al menos desde la normativa, como superior jerarquico de
las autoridades y docentes de los establecimientos.

En octubre de 1898 se sanciona una nueva ley de Ministerio, la ley
N° 3727, que aumenta su nimero de cinco a ocho. El hasta entonces
Ministerio de Justicia, Culto e Instruccién Publica, pasa a denominar-
se Ministerio de Justicia e Instruccién Publica. En enero de 1899 se
modifica el despacho de la cartera de acuerdo con esta nueva organiza-
cién y se designa el personal a su servicio.!® El articulo 4° sefiala que
los inspectores de instruccion publica formaran parte de la divisién
Instruccién publica y dependeran directamente de la Subsecretaria de
Justicia e Instruccién Puablica, conservando las funciones establecidas
por la normativa hasta el momento.

Para este momento, la nacién contaba con 16 colegios nacionales
y 39 escuelas normales en 1898 (Pizzurno, 1902). Un afio antes se
funda la primera Escuela Industrial de la Nacién sobre la base de la
seccion anexa industrial de la Escuela de Comercio.

18 El articulo 1° sefiala que “el Subsecretario, como jefe de la oficina, dirigira
y ordenard la tramitacién de todos los asuntos del despacho; suscribird las comuni-
caciones a las distintas reparticiones y & los particulares, y adoptara y ordenara todas
las medidas que, aunque no figure en este decreto, juzgue conveniente para la buena
marcha del Ministerio...”. En su articulo 2° indica que “los directores de las divisio-
nes [Instruccién Publica, Justicia y Administrativa], o los subdirectores en ausencia
de éstos [...] distribuiran el trabajo entre los empleados, velaran por la puntualidad y
el cumplimiento de los deberes que 4 estos correspondan, organizaran los expedientes
y proyectaran las resoluciones”. El articulo 3° establece las incumbencias de cada di-
vision, correspondiéndole a la de Instruccion Publica “lo referente 4 la instruccion su-
perior, secundaria, normal y primaria; institutos de ensefianza especial; observatorios;
museos; bibliotecas; Archivo General de la Nacién; proyectos de ley sobre instruccién
ptiblica; subvenciones, pensiones y jubilaciones del mismo ramo”.

256



La Inspeccion General de Ensefianza Secundaria, Normal y Especial: Estructura,...

En 1903 se produce un cambio en los planes de estudio del nivel,
tanto para la formacién de bachilleres como para el magisterio, y esto
lleva a la reorganizacién de la Inspeccion General, que incorpora una
fuerte impronta disciplinar.'® Esto se refleja no s6lo en el articulo que
establece expresamente la cantidad de funcionarios de cada disciplina,
sino también en la importancia que se le asigna a las conferencias y
“jiras (sic) didacticas” para la formacion del cuerpo de docentes.

En virtud de las modificaciones que se realizaron en las condicio-
nes de ingreso a las catedras con fundamento en la titulacién®, la re-
glamentacion de 1903 establece la necesidad de conformar un cuerpo
de inspectores titulados de todas las especialidades disciplinares de la
ensefanza media. En esta linea, el decreto del 30 de enero de 1903 or-
ganiza la Inspeccién General de Ensefianza Secundaria y Normal, con
el propdsito de que dicho organismo “llene mas cumplidamente su im-
portante cometido en la instruccién ptiblica”, a saber, “la vigilancia y
consejo educativo en la marcha y direccién de los establecimientos de
instruccion Secundaria y Normal de la reptblica, oficiales y privados
(acogidos a la Ley de Libertad de Ensefianza del 30 de septiembre de
1878)” (MJIP, 1903a, p. 10601). Ese mismo afio, también en enero, se
incorpora a la Division Instruccion Publica del Ministerio una seccién
de Estadistica Escolar. Finalmente, la normativa sefiala a la Inspeccion

1 En el marco del “Plan de reformas de la ensefianza general y universitaria” el
entonces ministro de Instruccién Publica, Osvaldo Magnasco, en el afio 1900, a través
de un proyecto especificamente dirigido a la reforma de la ensefianza secundaria,
propone la transformacién de 13 de los 19 colegios nacionales existentes en escuelas
de tipo préctico. El propésito esgrimido por el Ministro era “quebrantar la extrafia
monotonia del régimen de estudios argentino, canalizando todos, puede decirse, hacia
el mismo rumbo”. Magnasco discutia la pertinencia del modelo francés del plan de es-
tudios del bachillerato, no en cuanto a su valia para la educaci6n de la dirigencia, sino
porque las mayorias no requerian de estudios “abstractos”, ni era propicio fomentar el
acceso ampliado a la universidad. (Dussel, 1997).

2 Tos decretos del 17 de marzo y 30 de marzo de 1903 establecen las condicio-
nes que debe tener un profesor en lo referido a la titulacién para acceder a una cétedra
en colegios nacionales y escuelas normales.
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General como semillero de futuros rectores y directores de los cole-
gios nacionales y las escuelas normales, sentido importante a efectos
de la hipotesis de trabajo de esta tesis.

Hay una fuerte intencién de destacar la funcién de autoridad dis-
ciplinar de los inspectores, no tanto en un sentido jerarquico, sino mas
bien como una guia y referente en las diversas disciplinas. Uno de los
considerandos del decreto sefiala

que la presencia de los inspectores en los institutos docentes na-
cionales, puede y debe ser utilizada, para que dicten en los mismos
conferencias publicas sobre temas artisticos, literarios o cientifi-
cos de actualidad 6 de palpitante interés, realizando de esta forma
los beneficios de la extension universitaria, y sirviendo estas con-
ferencias de modelo para las que deben dictar los profesores del
establecimiento (MJIP, 1903a, p. 10601).

Esta actividad redundaria segiin la norma, en el establecimiento
de un “vinculo mas estrecho entre los colegios nacionales, las escue-
las normales y las familias de la localidad, haciendo que éstas coope-
ren mas activamente en la educacién de sus hijos” (MJIP, 1903a, p.
10601), ademas de estimular en el profesorado actual de Ensefianza
Secundaria y Normal, el impulso hacia un “perfeccionamiento ince-
sante”. (MJIP, 1903a, p. 10601). Cabe sefialar que estas conferencias
eran de asistencia obligatoria para el personal directivo y docente, asi
como para los estudiantes de las instituciones nacionales de ensefianza
secundaria y normal de la localidad (MJIP, 1903a, p. 10601).

Con respecto a los requisitos para designar inspectores, las dis-
posiciones de enero de 1903 establecen la necesidad, en funcién de
las modificaciones que se realizaron en las condiciones de ingreso
a las céatedras con fundamento en la titulacién, de la designacién de
inspectores titulados de todas las especialidades disciplinares de la
ensefianza media. Se establecia la cantidad de miembros de la inspec-
cion en nueve (9), cada uno especialista en un saber disciplinar (Ana-
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tomia, Filosofia y Letras, Instrucciéon Nacional, Ciencias fisico qui-
micas, Ciencias naturales, Matematicas, Historia y Geografia, y dos
profesores normales). Estos nombramientos se realizarian mediante
concurso de méritos y a partir de los antecedentes de los postulantes
se organizaban ternas y la tltima palabra la tenia el Ministro. Como
requisito indispensable para ser candidato se enuncia “haber prestado
sus servicios en la ensefianza Secundaria, Normal o Superior, en el
desempefio de cétedras oficiales por un periodo mayor de dos afios”
(MJIP, 1903a, p. 10601), dando prioridad a quienes poseyeran titulo
especial de Profesor de Enseflanza Secundaria 6 de Profesor Normal
Superior, expedido por el Ministerio de Instruccién Publica, conforme
a lo establecido en los decretos de fecha 17 y 28 de enero” (op. cit. p.
10602). La duracion en el cargo era de tres afios. Se sefialaba ademas
que del cuerpo de inspectores debian surgir

los futuros Rectores y Directores de los Colegios Nacionales y Es-
cuelas Normales porque, ademas de la practica en la instruccién,
estaran habilitados en sus nuevos puestos para consolidar la union
de los institutos docentes y mejorar su personal de profesores, re-
comendando en cada caso a la superioridad los elementos mejor
preparados para la ensefianza (MJIP, 1903a, p. 10601).

En este sentido, el articulo 12° sefiala que quienes hubieran des-
empefiado el cargo de inspector por lo menos durante 2 afios (la du-
racion en el cargo era de tres) a entera satisfaccion del Ministerio,
“serd titulo de preferencia para optar al nombramiento de Rector 6
(sic) director de Colegios Nacionales 6 de Escuelas Normales” cuando
se produjeran vacantes (MJIP, 1903a, p. 10602). Esta medida fuerte-
mente criticada por Pizzurno quien sefiala

En adelante, los inspectores seran “sabios” oficiales, que iran a dar
conferencias modelo a profesores a menudo mas aptos que ellos,
sin embargo, y con mas largos y mejores servicios a la ensefianza.
Y con todo, el decreto no les confiere atribuciones, ni autoridad
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especiale; por el contrario, les quita las que tenian, puesto que los
declara inferiores jerarquicos de los rectores y directores a quie-
nes, no obstante, van a fiscalizar y en cuyo reemplazo pueden ser
nombrados como un ascenso después de servir por mas de dos
afios en el cargo de inspector a entera satisfaccion del Ministerio
(art. 120) (Pizzurno, 2013, p. 150).

Si bien dependia del Ministro de Justicia e Instruccién Publica
y de la Subsecretaria de Instruccién Publica, la ensefianza media no
tenia, a diferencia de la instruccién primaria, ni una ley que la regulara
en todos sus aspectos como lo hacia la 1420, ni un organismo como
el Consejo Nacional de Educacion que estuviera a cargo del gobierno
del nivel. Se trata de un asunto pendiente desde el primer reglamento
de 1892, que luego retomaron algunos de los ministros y proyectos en
el Congreso. Esta cuestion se intentd saldar con la creacién del Con-
sejo de Ensefianza Secundaria, Normal y Especial en abril de 1906, El
objetivo de su creacién era “imprimir fijeza (a la ensefianza media) y
(que) asegure mejor sus beneficios”. La necesidad de tal organismo se
justificaba por el crecimiento en niimero de establecimientos y matri-
cula, asi como en su complejidad.”!

La creacién del Consejo de Ensefianza Secundaria, Normal y Es-
pecial en 1906 supuso al principio, una reduccion de las atribuciones
de la Inspeccion General o al menos una disminucién en su libertad
de accion en lo referido al gobierno del nivel medio. Algunas de las
funciones del Consejo, que van en ese sentido son: vigilar la ense-
flanza, disciplina y administracién de todos los establecimientos de
ensefianza; informar al Ministro de Instruccion Publica respecto de los
establecimientos particulares que deseen acogerse a la Ley de libertad
de ensefianza, y en caso de estar acogidos, inspeccionar si cumplen
con ella y con los decretos que la reglamentan. No queda demasiado

2 En mayo se designan los miembros del Consejo, por decreto del 8 de mayo
(MJIP, 1906b, p.631)
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claro en la letra del decreto si la Inspeccién queda bajo la érbita del
Consejo. La unica referencia al respecto la da el articulo 9° al expresar
que “la inspeccién de colegios nacionales y escuelas normales, presta-
ra al consejo todo el concurso que €l le requiera” (MJIP, 1906a, p.492)

Pero, surgen también como funciones del Consejo nuevas prerro-
gativas que no formaban parte de la reglamentacion de la inspeccién,
que son de produccién curricular, de regulacién de los puestos docen-
tes, y jornada escolar. Efectivamente, el Consejo de Ensefianza tenia
a cargo, ademas de lo dicho arriba, las funciones de proyectar planes
de estudios para consideracién del Poder Ejecutivo y aprobacion del
Congreso, dictar programas sintéticos de acuerdo con los planes de
estudios vigentes, como base para la ensefianza, y sometidos a apro-
bacion del Poder Ejecutivo, abrir concurso para la aprobacién de los
libros de texto que se utilizaran en las aulas; proponer ternas al Minis-
terio para designar rectores y directores, y demas personal jerarquico y
docente; reglamentar con aprobacién del Ministerio sus atribuciones y
deberes; establecer el régimen de clases, apertura y cierre de catedras,
participar de la planificaciéon de nuevos edificios para las escuelas,
evaluar, solicitudes de becas, resolver sobre situaciones de aplicacion
de reglamentos y toda otra solicitud o propuesta no reglamentada con-
cerniente al nivel, establecer la validez de los titulos extranjeros, en
fin, todo aquello relativo al funcionamiento de los establecimientos de
ensefianza del nivel. (MJIP, 1906a).

En 1911, realizando una interpretacién particular de la Ley 1420,
el Consejo Nacional de Educacion toma para si el gobierno de las
escuelas normales. En ese contexto en el mes de diciembre, sobre la
base de la Inspeccion General de Ensefianza, se crea la Direccion Ge-
neral de Ensefianza Secundaria. Asi lo justifica el decreto en su tnico
considerando

Considerando que la Inspeccion General de Ensefianza, en su or-
ganizacién actual, no llena cumplidamente los fines de oficina téc-
nica del Ministerio para el gobierno de la instruccién secundaria y
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el despacho de los asuntos que la conciernen, y que es conveniente
reorganizarla para dar mayor amplitud y eficacia a sus servicios;
maxime si se tiene en cuenta que las escuelas normales, sobre las
cuales extendia también su autoridad, han salido de la dependen-
cia inmediata del Ministerio para pasar a la del Consejo Nacional
de Educacién (MJIP, 1911, p.1213).

En el decreto se definen su organigrama, las condiciones de acce-
so a los diferentes cargos, y atribuciones y deberes del organismo. Y
por medio de otro decreto se reorganiza el personal de la Inspeccién
General, dentro de la recién creada Direccion (MJIP, 1912).%? La Di-
reccion General de Ensefianza Secundaria, creada tras la absorcién del
gobierno de los establecimientos de ensefianza normal por parte del
CNE, tiene como atribuciones y deberes aquellas cuestiones de indo-
le curricular, normativa, presupuestaria, que ya se encontraban en el
Consejo, a lo que se agregan las funciones de inspeccién, de caracter
disciplinario y de contralor administrativo.

Durante este periodo, la Inspeccién General de Ensefianza crecio
en numero de cargos y en complejidad. El reglamento organico de
1892 no establecia cantidad de inspectores, y de hecho se mantiene
la estructura previa de un inspector general y dos inspectores o visita-
dores hasta 1897. En estos afios, el crecimiento del organismo se dio
en cantidad de cargos no docentes, es decir, aquellos agentes que se
dedicaban a las cuestiones administrativas y de servicios de la depen-
dencia, tales como jefe de mesa de entradas, auxiliar de estadistica,
secretario a cargo de las fojas de servicio del cuerpo docente, mecani-

22 También en diciembre de 1911, se establecen nuevos requisitos para el nom-
bramiento del personal docente y directivo de los establecimientos del nivel y se
definen las condiciones para el acceso a empleos en el Ministerio de Justicia e Ins-
truccién Publica. Ese mismo afio, se produce la implementacién del Plan Garro,
estructura que tendra vigencia (a pesar del intento de la reforma Saavedra Lamas
en 1916 que crea las escuelas intermedias sin lograr sostenerse) hasta 1941, con la
sancion del Plan Rothe.
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co encargado de reparar los gabinetes de fisica y quimica que se en-
tregaban en los colegios nacionales, escribientes, portero y ordenanza.

En 1898, se incorpora un inspector mas, y ese nimero se mantie-
ne hasta 1903. Ese afio se produjo una reforma en la inspeccion que
llevé a la dimisién del Inspector General Pizzurno y que amplié a
ocho (8) el niimero de inspectores. En 1906 el presupuesto asigna a la
inspeccion 6 cargos, pero las designaciones como inspector son mas,
ya que nombran a algunos con caracter transitorio para actividades
especificas. Al afio siguiente se incrementa notablemente la cantidad
de cargos en el presupuesto: son doce (12) los puestos de inspector
previstos y se suma un cargo de director para proyecciones luminosas
y un fotoégrafo para la inspecciéon. En 1909 la planta de inspectores
suma dos mas, con lo que llega a catorce (14).

Con la creacién de la Direccion General de Ensefianza, también se
modifica la cantidad de inspectores, que pasan a ser ocho (8) para la
capital y las provincias, y dos (2) inspectores para las escuelas profesio-
nales de mujeres. Al afio siguiente se incorporan dos (2) inspectores mas
para capital y provincias y este esquema se sostiene hasta 1918. A este
periodo corresponden las primeras designaciones de inspectoras muje-
res. En realidad, se trata de dos designaciones, en un caso designacién
por seis meses con retencién del cargo, y un cargo de inspectora para es-
cuelas profesionales de mujeres, inspectora que se desempefié durante
2?2 afios en el puesto. No fue posible identificar la titulacién de estas mu-
jeres, las sefioras, pero dado que una se desempefi previamente como
directora de una escuela, se supone que habra sido maestra normal. En
el caso de la inspectora de mayor antigiiedad, no se ha accedido a la
titulacion. Durante el periodo que desarrolla este apartado, fue posible
recuperar 47 designaciones como inspectores en el periodo. En treinta y
seis de los casos fue posible identificar el titulo, segtin se detalla®:

2 En tres casos hay doble titulacién, por lo que la cantidad de titulos relevados
son treinta y nueve, a pesar de que los inspectores son 36.
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Tabla 1. Titulacién y cantidad de inspectores

Titulacion Cant. de inspectores

Ingenieros 5 (cinco)

Maestros 8 (ocho)

Médicos 1 (uno)

Profesores 7 (siete)

Otros (2) Perito en Quimica 1 (uno)
Escritores 1 (uno)

en Ciencias Fisico Matematicas 3 (tres)

en Jurisprudencia 3 (tres)

en Filosofia y Letras 1 (uno)

Doctores (15)

en Medicina 2 (dos)
sin precisar disciplina 5 (cinco)

en Quimica 1 (uno)

Sin titulo 1 (uno)

Fuente: elaboracion propia

Respecto a la duracién en el puesto, en los casos en que al momen-
to es posible identificar fecha de nombramiento y cese, se obtienen

estos datos:

Tabla 2. Duracién en el puesto

Antigiiedad en el cargo

Cantidad de inspectores

menos de 1 afio 4 (cuatro)
1 a5 afios 20 (veinte)
6 a 10 afios 2 (dos)
11 a 15 afios 3 (tres)
16 a 20 afios ninguno
mas de 20 afios 2 (dos)

Fuente: elaboracion propia
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Etapa de consolidacion de la Inspeccion como érgano
de gobierno de la enseifianza media (1922-1938)

No se ha podido identificar claramente en esta instancia de la in-
vestigacién el destino que tuvo la Direccién General de Ensefianza Se-
cundaria durante los afios que van desde su creacién hasta 1922.% Lo
cierto es que ese afio, durante la gestion del ministro Celestino Marco,
se sanciona un decreto que modifica el reglamento de la Inspeccion
General con el objetivo de “asegurar la mayor eficacia de sus servi-
cios intensificando su influencia sobre el desarrollo de la ensefianza”
(MJIP, 1922). En su articulo 1° expresa que la Inspeccion General de
Ensefianza Secundaria, Normal y Especial tiene a cargo la direccion
didactica y disciplinaria de los establecimientos que dependen directa-
mente del Ministerio de Instrucciéon Publica. Ello supone la abolicién
de la Direccion General creada en 1912, o al menos dejar registro en
la normativa que esa denominacién ya no tiene significado en el orga-
nigrama ministerial.

En sus extensos 15 articulos, el decreto detalla el organigrama
de la inspeccién, los deberes y atribuciones del Inspector general, asi
como de los inspectores, y la novedad es que aqui aparecen divididos
en sus funciones segtn se trate de inspectores de ensefianza, inspecto-
res médicos, arquitectos y técnicos de artes y oficios, inspectores ad-
ministrativos de sumarios y asuntos legales, aunque todos los cargos
se consideran técnicos de ensefianza. Otra novedad que introduce el
decreto es la incorporacion, dentro de las funciones de la inspeccién,
de la organizacion de reuniones con autoridades de los establecimien-
tos por lo menos una vez cada dos afios, por provincia o regiones,
para tratar asuntos de orden educativo de su interés, organizar con-
ferencias de extensién universitaria (seria la primera vez que surge
alguna articulacién expresa de la inspeccién con las universidades)

24 Se ha podido rastrear su existencia hasta el afio 1914, a través de las menciones
que se hacen de ella en los decretos publicados en el Boletin Oficial.
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publicar biblioteca de obras pedagdgicas y de divulgacion cientifica e
historica, organizar cursos de perfeccionamiento docente y fomentar
la creacién de cooperativas escolares. A estas funciones, se suman las
ya detalladas en anteriores reglamentos, pero aqui redactadas con ma-
yor precision y detalle.

A cargo de los inspectores de ensefianza se encuentran las tradicio-
nales funciones de trasladarse a hacer las visitas que disponga la Ins-
peccién General de acuerdo con las instrucciones y 6rdenes del caso,
presentar los informes correspondientes, que debian contener, mas alla
del particular objetivo de la visita, detalles sobre el funcionamiento
general del establecimiento, el desempefio de los cargos directivos y
docentes®, el funcionamiento de la secretaria y dependencias anexas
si las hubiere y funcionamiento de gabinetes, laboratorios y bibliote-
cas. El decreto sefiala que

la mision de los Inspectores no se reduce a las tareas de informa-
cion y vigilancia. Deben tener presente, en todo instante, que su
mision sera mas fecunda y su obra verdaderamente constructiva, si
se consideran, ante todo, directores de ensefianza y que, a este fin,
deberan: a) intervenir en las clases, tanto para comprobar la prepa-
racién de los alumnos cuanto para dar clases modelos que sirvan
de norma a los profesores; dar a las autoridades directivas y al per-
sonal docente, instrucciones precisas y practicas; c) salvar directa e
inmediatamente, en la manera que les sea posible, las deficiencias
que adviertan; d) dar conferencias de orden cientifico o didactico al
personal de los colegios y escuelas (MJIP, 1922, p. 624).

% Este desempefio se evaluaba observando asistencia, iniciativa, visitas a clases,
instrucciones al personal, reuniones de profesores, distribucién de la tarea escolar,
organizacién de los gabinetes, laboratorios, oficinas, etc., y concepto de que gozan las
autoridades, todo esto en el caso de los directivos. A los docentes se los observaba en
su asistencia, preparacion cientifica y didactica, método y procedimientos didacticos
que sigue, desarrollo del programa, disciplina y preparacién de sus alumnos, iniciati-
vas, y concepto del que goza. (MJIP, 1922)
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Se detallan por primera vez en este decreto las funciones de los
distintos inspectores, que se distribuyen en diversas tareas: inspec-
tores médicos encargados de tareas relativas a la sanidad escolar y
la aptitud fisica de estudiantes normalistas; inspectores ingenieros o
arquitectos abocados a observar las condiciones edilicias, alquiler de
propiedades, construccion de escuelas y, como funcién curricular, di-
rigir la ensefianza de dibujo; inspectores administrativos encargados
de presupuestos, instalacién de nuevas escuelas y provisién de mobi-
liario; finalmente, inspectores de sumarios y asuntos legales a cargo
de la instruccién de los sumarios, estudiar e informar todo asunto de
orden legal, de interpretacion de normativa vigente. y, como funcién
de orden curricular, inspeccionar las clases de instruccién civica y ma-
terias codificadas.

El tnico requisito para ocupar el cargo de Inspector General, Sub-
inspector General o Inspector de Ensefianza mencionado en el decreto
es “haber ejercido el profesorado u otro empleo técnico”. Si se com-
para este criterio con la reglamentacion previa, la norma de 1922 re-
sulta mas flexible ya que, por un lado, no distingue las condiciones de
acceso para los cargos jerarquicos de Inspector General, Subinspector,
Secretario con los de inspector y, ademds, no menciona la antigiie-
dad como requisito para ocupar estas funciones. Esta flexibilidad se
entiende aqui que va en sintonia con la heterogeneidad del cuerpo de
profesores y con las 16gicas de seleccion de candidatos a estos cargos.
En marzo de 1932, se establece, refiriéndose al vago requisito norma-
do para el ingreso a la inspeccién que, “por imprecisa, conviene refor-
mar tal prescripcion, tendiendo a establecer una norma que asegure la
composicion del cuerpo de inspectores con profesionales diplomados
0 con experiencia probada a través del ejercicio eficaz del profesora-
do” (MJIP 1932, p. 341). El criterio volvera a ser mas ajustado:

Para ser Inspector General, Subinspector General, Secretario Gene-
ral o Inspector de Ensefianza, se requiere poseer titulo de Profesor
Normal o de Ensefianza Secundaria o, en su defecto, haber ejercido
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cargos en el profesorado durante diez afios. El profesional que se
encontrare en este ultimo caso, debera ser habilitado especialmen-
te, mediante una certificacién especial, que expedira el Ministerio,
previa comprobacion de que ejercié dichas funciones en ensefianza,
mereciendo buen concepto profesional (MJIP 1932, p. 341).

La ley de presupuesto de 1923 aumenta el nimero del cuerpo de
inspectores en cinco (5). Como resultado, la Inspecciéon General, ade-
mas de sus tres cargos jerarquicos, cuenta con diecisiete (17) cargos de
inspector de ensefianza, un (1) inspector técnico de escuelas de artes y
oficios, un (1) inspector técnico de escuelas profesionales de mujeres,
un (1) inspector de musica, y dos (2) inspectores médicos.*®

Esta cantidad de cargos se mantiene hasta el afio 1936, en el que
el creciente nimero de establecimientos dependientes de la Inspeccion
impone su reorganizacion, a partir del 1° de enero, en cuatro seccio-
nes: de enseflanza Secundaria, de ensefianza Comercial, de ensefianza
Normal y de ensefianza Normal y Profesional. Cada una encabezada
por un Inspector Jefe de seccidn, designados en el mismo decreto de
modificacién del organigrama. Ese mismo afio, las funciones de ins-
peccién sobre los establecimientos de ensefianza privados que tenia
la Inspeccién General de acuerdo a las disposiciones del decreto del
13 de noviembre de 1922, se transfieren a un nuevo organismo, la
Inspeccién Técnica General de Ensefianza Incorporada, creada por de-
creto del 8 de octubre de 1936 y reglamentada por decreto del 31 de
marzo de 1937 (MJIP, 1936). La ley de presupuesto de ese afio refleja
el cambio de estructura y suma ocho (8) cargos de inspectores para
establecimientos incorporados.

No obstante, esta division no tiene duracién en el tiempo ya que,
en febrero de 1938, el ministro Coll unifica la inspeccién de los es-

% Cabe aclarar que en las leyes del presupuesto en algunos casos no se nombran
los cargos de la misma manera que lo hace el reglamento de la inspeccién, y su men-
cién es mas general.
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tablecimientos dependientes de la Inspeccion General de Ensefianza
Secundaria, Normal y Especial, y de la Ensefianza Incorporada, en el
entendimiento de que “el colegio oficial y el instituto incorporado es-
tan obligados a funcional en la més absoluta identidad de propositos,
tanto en la técnica de sus procedimientos didacticos como en el espi-
ritu formativo de los jovenes que frecuentan sus aulas” (MJIP, 1938a).
El Reglamento Organico (MJIP, 1938b) ?” establece la denominacién
Inspeccién General de Ensefianza y se organiza en ocho capitulos de-
dicados a la Inspeccién General, el Inspector General, el Subinspector
General de Ensefianza, las Jefaturas de Seccién, el Secretario General,
las tareas de la inspeccion, la Inspeccion en los institutos incorporados
y los inspectores médicos. La planta de inspectores se amplia hasta
llegar a cuarenta y dos (42) inspectores técnicos de ensefianza, dentro
de los cuales uno (1) se dedica a las escuelas de artes y oficios, uno
(1) a escuelas profesionales de mujeres, uno (1) a Musica, uno (1) a
escuelas industriales, uno (1) a escuelas normales de adaptacién regio-
nal, dos (2) con jerarquia de secretarios. Aparte se consignan los ocho
(8) inspectores para establecimientos incorporados.

Durante el periodo aqui analizado, el cuerpo de inspectores sufre
un proceso de creciente homogeneizacion de sus funciones. Si como
seflalamos, a principios de la década de 1920 se identifican, al interior
de la Inspeccién General, inspectores de ensefianza, médicos adscrip-
tos, inspectores ingenieros o arquitectos, técnicos de artes y oficios e
inspectores administrativos y de sumarios y de establecimientos incor-
porados, cada uno con areas de incumbencia delimitadas en el regla-
mento, estas diferencias se suavizaran con el correr de los afios hasta
llegar a la definicion del decreto de 1938 que establece la existencia
de inspectores técnicos y, como grupo especifico, el de inspectores
médicos. Ello no quita que en la actividad cotidiana de la inspeccién
no haya una distribucién de tareas asociadas a diversos perfiles profe-
sionales y disciplinares.

27" Aprobado por el decreto N° 8715 del 3 de agosto de 1938.
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A lo largo del periodo se identificaron cincuenta y cinco (55) de-
signaciones y doce (12) ceses. Del total de inspectores designados en
el periodo, en 40 casos se pudo identificar la titulacién, que se distri-
buye de la siguiente manera:?®

Tabla 3. Titulacion y cantidad de inspectores

Titulacién Cant. de inspectores

Abogados 1 (uno)

Artes 4 (cuatro)

Ingenieros 5 (cinco)

Maestros 4 (cuatro)
Médicos 2 (dos)

Profesores 12 (doce)
Agrimensor 1 (uno)
Otros (3) Militar 1 (uno)
Periodista 1 (uno)
en Ciencias de la Educacién 1 (uno)
en Ciencias Fisico Matematicas 1 (uno)
en Ciencias Naturales 1 (uno)
Doctores (8) en Derecho 1 (uno)
en Filosofia y Letras 3 (tres)
en Medicina 1 (uno)
en Medicina Veterinaria 2 (dos)
en Quimica y Farmacia 2 (dos)

Fuente: elaboracion propia

Desde el punto de vista de la permanencia en el cargo, de los 35
casos en los que se pudo determinar, resultan los siguientes datos

% En algunos casos el inspector cuenta con dos titulos, en otros los doctorados
también cuentan con titulo de profesor egresados en escuelas normales.
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Tabla 4. Permanencia en el cargo

Antigiiedad en el cargo Cantidad de inspectores
menos de 1 afio 1 (uno)
1 a5 afios 4 (cuatro)
6 a 10 afios 5 (cinco)
11 a 15 afios 11 (once)
16 a 20 afos 9 (nueve)
mas de 20 afios 5 (cinco)

Fuente: elaboracion propia

Conclusiones

La Inspeccién General de Ensefianza Secundaria, Normal y Es-
pecial se conformd, al igual que el nivel medio, sin una estructura
proyectada desde su inicio. Se trat6 mas bien de un proceso que estuvo
mas atado a los avances y retrocesos del nivel y, en casi todos los mo-
mentos, sindicado por los actores de la época como deficitario respecto
del crecimiento de los establecimientos y la matricula. Desde su crea-
cion y puesta en funcionamiento a cargo de José Maria Torres, hasta
la unificacion de la inspeccién de todos los establecimientos del nivel
medio bajo la Inspeccién General de Ensefianza Secundaria, Normal
y Especial en 1938, transcurren casi setenta afios durante los cuales se
fueron definiendo los rasgos profesionales del inspector como agente
estatal de control del sistema educativo, en un proceso que va de la
mano de la expansion de la matricula y el nimero de establecimientos
de ensefianza media.

Con respecto a la organizacion de la estructura y funciones de
la inspeccién es posible sefialar que hasta la sancion del reglamento
de 1892, la inspeccidn tenia una mision fundacional en tanto debia
sostener las instituciones de reciente creacion en sus aspectos pe-
dagogicos, econdémicos, de infraestructura y materiales didacticos,
asi como en la disciplina del personal. Todas estas funciones eran
desempefiadas por el Inspector General y sus visitadores o comisio-
nados especiales designados.
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A partir de la sancién del reglamento organico de 1892 y con una
impronta muy marcada a partir de 1903, se hace mas firme en la nor-
mativa la funcién disciplinaria y de control sobre el cuerpo docente,
tanto en su version pedagdgica como en lo disciplinario. Aparece mas
claramente la necesidad de “normalizar” los registros de la inspeccién
(encargarse de organizar los formularios, por ejemplo).

Los cambios impulsados por la creacién de la Direcciéon General
de Ensefianza en 1912, supusieron incorporar a la Inspeccién General
y a su s agentes, una serie de funciones de produccién curricular y
normativa que antes estaban en manos del Consejo de Ensefianza Se-
cundaria, Normal y Especial de 1906 (ya que la direccién asume estas
funciones del Consejo). Es decir que, al contrario del Consejo Nacio-
nal de Educacién, que regula la labor de los inspectores, en el caso del
nivel medio, la direccién pedagogica estd en manos de la inspeccién
mucho méas claramente.

La Inspeccién General se consolida como organismo de gobierno
de los establecimientos de ensefianza media con las modificaciones
al reglamento de 1922 y refrendadas en el Reglamento Orgéanico de
1938, al momento en que la designa como el organismo a cargo la di-
reccion didactica y disciplinaria de los establecimientos que dependen
directamente del Ministerio de Instruccion Publica. Al mismo tiempo
se ensaya una gestion separada de los establecimientos incorporados
que dura poco mas de un afio, hecho que consolida atin mas el rasgo
centralizador de la Inspeccién en cuanto a la definicién de las politicas
para el nivel.

En lo que respecta a los agentes que formaron parte de la inspec-
cion durante el periodo en estudio, es posible sefialar que, no obstante
la importancia de la creacién de la Inspeccién de Colegios Nacionales
como acontecimiento fundacional de una mirada regulatoria sobre la
ensefianza secundaria durante el periodo, fueron muy pocos quienes
ocuparon el cargo de Inspector de Colegios efectivamente. A diferen-
cia de las inspecciones para la ensefianza primaria para lo cual se re-
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queria ser maestro para ocupar el cargo, no habia requisito definido
en la normativa para llegar a la inspeccién. Sefialamos ademas que,
durante el periodo fundacional, las condiciones propias de una edu-
caci6n media en creacién y la consecuente escasez de personal de un
organismo burocratico de control en formacién, convertian a rectores
y directores en autoridades involucradas en la construccion de la mi-
rada de la inspeccién. Se trataba ademéas de personalidades que, en
muchos casos, compartian espacios politicos y ocupaban cargos en los
gobiernos. Esto permitia tener llegada a las autoridades ministeriales
sin pasar necesariamente por la intermediacion del inspector general.
Es importante tener en cuenta ademas que las Memorias que las auto-
ridades de los establecimientos elevaban anualmente sobre su gestion,
eran dirigidas directamente al Ministro, figura que ademas visitaba en
numerosas oportunidades colegios y escuelas, permitiendo un vinculo
directo con sus autoridades. Por todo ello, las relaciones entre inspec-
tores, rectores y directores de los establecimientos eran, durante este
primer periodo, de cierta horizontalidad

Esta situacion empieza a modificarse o ponerse en discusion, a
partir de 1892, momento en el que se establece la via jerarquica para la
comunicacion y elevacion de tramites entre autoridades escolares y la
inspeccion. Sin embargo, esto no redundara en la constitucién de una
“carrera docente”, al menos en los términos jerarquicos del presente,
ya que la normativa de 1903 sefialaba que aquellos inspectores que
gozaran de buen concepto y de una antigiiedad en el cargo no menor
a dos afios, tendrian prioridad al momento de producirse vacantes en
los cargos de rector o director de establecimiento. Esta decisién, entre
otras cuestiones del decreto de 1903, produjo la dimisién de Pablo
Pizzurno como Inspector General.

Mas alla de la letra de los sucesivos decretos que contintian modi-
ficando la estructura de la inspeccion, es importante sefialar, que du-
rante el periodo en estudio la permanencia en el cargo de inspector se
prolongd, y esto se evidencia en los datos preliminares acerca de la
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antigiiedad y permanencia en el cargo de los inspectores que se han
relevado hasta el momento, quienes pasan de tener una permanencia
media de cuatro (4) afios en el cargo en el periodo 1892-1922, a tener
una trayectoria media de entre diez y quince afios en el cargo entre
1922 y 1938. A estos datos hay que sumar la mayor cantidad de ins-
pectores que se jubilan en el cargo durante este tltimo periodo (14) a
diferencia del periodo anterior, en el que se han relevado solo cuatro
(4) casos. De confirmarse esta tendencia, es posible también sugerir
como hipétesis que el cargo de inspector no solo tiene una mayor es-
tabilidad que en los afios iniciales, sino que también cada vez mas
uno de los dltimos escalones de la carrera profesional en una mayor
cantidad de agentes. Esto permitiria identificar un movimiento hacia
la construccién de una jerarquia que serd la que mas tarde se consolide
en el Estatuto del Docente de 1958.
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La Asociacion de Profesores de Ensefianza
Secundaria del Uruguay (APESU)
y la reforma de la ensefianza secundaria
en 1935: La emergencia de un nuevo actor

Antonio Romano

El capitulo que estamos presentando forma parte de la tesis de docto-
rado La reforma (conservadora) de la ensefianza secundaria (1931-
1938). Tiene como objetivo dar cuenta de la relevancia que la Aso-
ciacion de Profesores de Secundaria del Uruguay (APESU) tuvo en
el proceso que condujo a la ensefianza secundaria a constituirse en
un consejo separado de la Universidad de Montevideo en 1935. Esta
creacion institucional cierra una etapa de discusiones que se abri6 en
la década del 20, donde los cambios en la enseflanza secundaria eran
considerados como parte de la “reforma universitaria”.

La ensefianza secundaria en el Uruguay, desde los inicios de la
vida independiente, formé parte de la Universidad hasta la década de
1930." Incluso las primeras catedras dispuestas desde su creacién, fue-
ron las que correspondian a esta rama de la ensefianza (latin, filosofia
y matematicas) (Ardao, 2008, p. 41).

1 Segtin Ardao: “La inclusion en la Universidad, por el plan de 1849, de toda
la ensefianza publica -aun la primaria- impartida en el pais (...se) ajustaba al clasico
modelo ofrecido por la Universidad francesa de Napole6n” (2008, p. 45).
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Para entender el proceso que conduce finalmente a la separacién
de Ensefianza Secundaria de la Universidad de Montevideo, consi-
deramos necesario historiar la forma en que se fue consolidando un
actor colectivo que va a resultar clave en este proceso: la Asociacion
de Profesores de Ensefianza Secundaria y Preparatorios del Uruguay
(APESU). La construccién de un nuevo relato sobre la Reforma de la
Ensefianza Secundaria se fue gestando en su seno, asi como también
APESU se transformé en la fuerza corporativa en la que se apoyé el
ministro Martin R. Echegoyen para impulsar la nueva ley que final-
mente produjo en 1935 la segregacién de la ensefianza secundaria de
la Universidad de Montevideo.

Se partira del andlisis politico del discurso como perspectiva tedri-
ca desde la cual abordar las transformaciones que se produjeron en el
discurso pedagogico en la década del 30. En este marco se asumira la
categoria “significante vacio” (Laclau, 1996) como espacio donde se
articulan las luchas por imponer significados en el campo de la politica
educativa. En particular analizaremos las variaciones que se van a pro-
ducir en torno del significante “Reforma” en el discurso pedagégico y
como se articula con “autonomia”, “universidad” y “ensefianza secun-
daria”. El desplazamiento de sentido que se produce en esta década y
media hace que el significado de “Reforma universitaria” ya no sea ca-
paz de contener como una posibilidad a la “Reforma de la ensefianza
secundaria”, sino que los sentidos universidad y ensefianza secundaria
se vuelven antagénicos.

Analizar de qué manera se produjo la construcciéon de un relato que
logré apropiarse de un pasado y unificar la accion del profesorado como
un colectivo, que actores, resultaron claves y qué estrategias utilizaron,
son los aspectos a desarrollar en este articulo. Para la realizacion del
trabajo de reconstruccion de la historia de la Asociacién de Profesores
de Ensefianza Secundaria y Preparatorios se conté con la consulta de los
libros de Actas y las revistas publicadas por la Asociacion.
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La organizacion de la Asociacion de Profesores
de Ensefianza Secundaria y Preparatoria

En el “libro de Actas N° 1” de la Asociacién de Profesores de En-
seflanza Secundaria y Preparatorios el acta de instalacion lleva por fe-
cha el 12 de mayo de 1919, la cual esta firmada por 43 socios reunidos
en el Ateneo de Montevideo.? Aparecen registradas cinco listas que se
postularon a la primera eleccién con un total de 171 firmas apoyando
las listas presentadas.®

En el Proyecto de Estatutos de la Asociacién, publicado el 20 de
mayo de 1919, se establece como cometidos de la institucién:

Articulo 1°.- La Asociacién de Profesores de Ensefianza Secun-
daria Preparatoria del Uruguay se constituye con el propésito de
defender y desarrollar los intereses morales, intelectuales y ma-
teriales de la Ensefianza Secundaria y Preparatoria, por todos los
medios que juzgue necesarios, y tendra su sede en la ciudad de
Montevideo (APESU, 1919, p. 1).

Como puede inferirse del proyecto el sentido de la Asociacién no
estd puesto en la defensa de los intereses del profesorado, sino prin-
cipalmente de la Ensefianza Secundaria y Preparatoria; y cuando apa-
rece mencionado la preocupacién por el profesorado, ésta se expresa
como relacionado “con su accién moral e intelectual”.*

Una caracteristica que destaca de su actividad esta vinculada a
la “extension cultural”, la cual se refleja a través de la publicacién

2 El Ateneo de Montevideo es una institucién de larga tradicién vinculada a la
cultura fundado el 3 de julio de 1886. Esta ubicado en pleno centro de Montevideo

3 Si comparamos este niimero con la informacién que nos proporcionan Paris y
Oddone, que en 1917, “Secundaria contaba con un total de 166 profesores” -22 cate-
draticos y 144 encargados de grupo- (Paris y Oddone, 1971, p. 309) podemos percibir
el grado de representatividad de la naciente Asociacién.

4 Estas caracteristicas de la APESU van a mantenerse a lo largo del tiempo, lo
cual se refleja en la definicién de su objetivo.
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de dos revistas: Estudio y Cdtedra, realizacién de conferencias y
publicaciones, fundacién de una biblioteca pedagégica, realizacion
de exposiciones artisticas y dictado de cursos honorarios por “exce-
so” de alumnado en los locales universitarios, entre otras (Ibarburuy,
1986, p. 23).

La Asociacion de Profesores surge como una necesidad de agru-
pamiento del profesorado de la Seccién de Ensefianza Secundaria y
Preparatoria tratando de diferenciar las reivindicaciones especificas
de esta modalidad de ensefianza en relacién con la universitaria. Es
importante destacar que hasta ese momento no existié ningin gremio
que agrupara a los profesores dentro de la Universidad. Sin embargo,
en todos los Consejos de las diferentes Facultades que integraban la
Universidad, después de aprobada la ley organica de 1908, los pro-
fesores tenian una representacion; salvo en el caso del Consejo de la
Seccién de Ensefianza Secundaria y Preparatoria.

En el periodo estudiado se puede constatar un importante creci-
miento en la cantidad de afiliados que pone en evidencia la fuerza que
la Asociacién va adquirir en poco tiempo. Para las primeras elecciones
del 25 de junio de 1919, se contabilizan en el libro de socios unas 187
personas inscriptas. En marzo de 1930 en la revista Estudio, aparece
una némina de un total de 305 integrantes, 239 de Montevideo y 66
del Interior. La informacién disponible para junio de 1934 alcanza el
total de 497 socios. Cdmo puede verse la tendencia va a ir en ascenso
y en solo 15 afios, sus adherentes se triplicaron.
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Cuadro 1. Evolucion de la cantidad de socios de la Asociacion
de Profesores

600
500 —
400
300
200
100

o-
1919 1930 1934 1935

Fuente: elaboracion propia

En cuanto al comportamiento electoral de los socios parece haber
sido bastante dispar; esto significa que no siempre el aumento en el
padrén de socios se reflejo en la cantidad de personas que votaban. Sin
embargo, algo importante ocurrié en 1936. Si hasta ese momento los
votos para presidente oscilaban entre 115 en 1931, 114 en 1933, 133
en 1934, 144 en 1935, una vez que se sanciona la ley 9.532 que por
primera vez establece la participacién del profesorado en el Consejo
de Ensefianza Secundaria, la participacion de la eleccién alcanzé el
total de 317 votantes en 1936 y 416 en 1937; mas que duplica y casi
triplica el volumen de votos previo a 1935.
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Tabla 1. Listas presentadas por eleccién
1919 1930 1931 1933 1934 1936 1937

Auto-

,| nomia | Renovarse ., L, ., i
1 Uni . L. Accion | Accion | Acciéon nomiay| y Reno-
niversi-| es vivir

Auto- [Reforma

Reforma| vacion

taria
Con li- Por la
bertad no . ) dignidad| Asocia-
2° |[Renovacién| Proteo |Reforma | Catedra B
ofendo ni del Pro-| ci6n
temo fesorado
3° Renovarse |Juventud | Juventud |Juventud
Por los
. | Ordeny |fueros de
4° Trabajo

Progreso | la Uni-
versidad

Fuente: elaboracion propia

Si analizamos el comportamiento electoral en el seno de APESU, asi
como los nombres de las agrupaciones, se puede constatar un punto de
quiebre a partir de 1936. Después de las primeras elecciones para elegir
representantes al nuevo Consejo de Ensefianza Secundaria creado por la
ley 9. 523, es posible percibir que la agrupacién “Autonomia y Reforma”
logra un caudal electoral que triplica la participacion en las elecciones
anteriores. Esto da cuenta del éxito que habria logrado la Asociacion para
sus afiliados, que se manifiestan expresando su adhesion a una lista que
fue la que participé en el proceso de aprobacion de la nueva ley.

Es importante mencionar que la agrupacion que se presenta en las
elecciones de APESU tiene el mismo nombre que la lista que se pre-
sentd a las elecciones al Consejo de Ensefianza Secundaria. Su nom-
bre logra redefinir la relacion entre dos términos que fueron centrales
en el debate de la politica educativa: “Autonomia y Reforma”. Si la
“Autonomia Universitaria” fue durante la década del 20 el significante
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capaz de agrupar la preocupacién del profesorado de Ensefianza Se-
cundaria, porque la reforma de la Ensefianza Secundaria no era conce-
bible sino como una parte de la reforma universitaria, hacia 1936 otro
significante va a ocupar la escena discursiva del cuerpo docente, con
capacidad de movilizacion: “Reforma”. ;Qué ocurri6 en el medio? Se
aprobo la ley 9. 523 que segregaba a la Ensefianza Secundaria de la
Universidad. Lograda la reforma institucional, la autonomia también
fue un significante central, pero asociado a la Ensefianza Secundaria.
Este desplazamiento de un término a otro en el debate politico es el
que permite impulsar la transformacion principal que se va a producir
en el lapso de esta década y media y que consolid6 a APESU como un
actor central en ese proceso.

APESU frente al golpe de Estado

En el periodo que estudiamos es posible identificar dos etapas de
la Asociacién divididas por un acontecimiento politico que produjo un
importante efecto sobre la representacion que la sociedad uruguaya
habia construido sobre si misma: el golpe de Estado que protagonizo
el presidente constitucional Gabriel Terra en marzo de 1933.

Dos liderazgos importantes marcan el perfil de cada una de estas
etapas en APESU. En la primera etapa, el Dr. Antonio M. Grompo-
ne, figura destacada del &mbito universitario, profesor de Filosofia y
responsable de la organizacién del Primer Congreso de Profesores de
Ensefianza Secundaria en 1925 y quien serd su presidente hasta fines
de 1929. Por el otro, Eduardo de Salterain y Herrera, que asume la pre-
sidencia en 1933 y va a impulsar el Segundo Congreso de Profesores
de Ensefianza Secundaria en 1934, un acontecimiento clave en el pro-
ceso de consolidacién de APESU. Posteriormente se va a transformar
en el primer presidente del Consejo de Ensefianza Secundaria una vez
creado el nuevo Ente Auténomo.®> El desplazamiento de un liderazgo

°> Ente Auténomo es un organismo descentralizado del Estado que tiene diversos
grados de autonomia, consagrandose para la ensefianza el maximo grado relativo.
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hacia otro fue acompafiado por el relevo de un nuevo grupo y estuvo
fuertemente influido por el golpe de Estado, el cual radicaliz6 las po-
siciones de los actores.

Esto significa que para comprender las ubicaciones politicas de
los actores establecimos dos posiciones que nos permitirian mostrarlas
graficamente a través de un cuadro de doble entrada. Los criterios para
definir los lugares fueron la posicion en relacién al golpe de Estado y
la posicion en relacién a la separacion o autonomia de la Ensefianza
Secundaria de la Universidad.

Antes del golpe las diferencias politicas en el seno de APESU no
eran relevantes, sino que existia cierto consenso respecto de lograr la
autonomia de la Ensefianza Secundaria. La defensa de la autonomia ya
habia sido consagrada por la Constitucion de 1918° y los profesores uni-
versitarios no ponian en discusion la pertinencia de limitar la injerencia
del Poder Ejecutivo en la definicién de la politica educativa en los Entes
de Enseflanza.” Lo que diferenciaba a los actores era la discusion acerca
de dénde podia realizarse mejor la autonomia. Previo al golpe de Esta-
do, las autoridades de APESU encabezadas por A. Grompone creian que
la autonomia de Ensefianza Secundaria no era posible de lograr dentro
de la Universidad y por lo tanto reclaman la separacién de esta. Este
diagnostico se apoyaba en la forma de gobierno que tenia la Seccion de
Ensefianza Secundaria, la cual estaba integrada por representantes de las
diferentes facultades que integraban la Universidad que impediria que
se pudiera superar su caracter propedéutico.

6 “La Constitucion uruguaya de 1918, que fue la segunda que tuvo nuestro pais,
consagrd la descentralizacién por servicios y la descentralizacién territorial. En tal
sentido, el art.100 de la Constitucién de 1918, dispuso que los servicios del dominio
industrial del Estado, la instruccién superior, secundaria y primaria, la asistencia y la
higiene ptiblicas, serian administrados por Consejos Auténomos.” (Correa Freitas,
2015, p. 6).

7 También es justo mencionar que la designacion del rector hasta la ley orgénica
de la Universidad de la Republica era designado por el Poder Ejecutivo, con la venia
del Senado.
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Aunque esta era una posicién hegemonica, existia una postura dis-
cordante de un grupo no tan representativo dentro de la Asociacién que
consideraba que la autonomia solo podria lograrse dentro de la Uni-
versidad. Este encabezado por Eugenio Petit Mufioz® desde 1930 venia
sosteniendo una propuesta de crear un cuarto poder del Estado: el Poder
Educador. Este proyecto que sirvié de fundamento para la elaboracién
del “Estatuto Universitario” en 1935, identificaba a la Universidad como
“el conjunto de organismos de la cultura™ (Estatuto Universitario, 1935,
p. 5). El Poder Educador —o la Universidad— que se ubicaba en pie de
igualdad con los otros tres poderes del Estado (Poder Ejecutivo, Poder
Legislativo y Poder Judicial) implicaba crear una especie de federacién
de organismos de la cultura que no tenian una relacion jerarquica entre
si, gobernados por un gran consejo (Petit Mufoz, 1933).

Tabla 2. Posiciéon de los actores en relacion al golpe
y la separacion de la Universidad

Posicién “apolitica” Contra el golpe

1
A favor de la autono- ) ) 2
E. de Salterain y

mia de Secundaria Antonio M. Grompone

Herrera

A favor de su permanen- 3)

cia en la Universidad Eugenio Petit Mufioz

Fuente: elaboracién propia

& Eugenio Petit Muiioz (1894-1977) fue un destacado profesor de Historia Nacio-
nal e Historia Americana en Ensefianza Secundaria, docente de los cursos de Historia
Americana, de los Institutos Normales y de Historia Americana en el Instituto de Pro-
fesores Artigas. Fue promotor principal de la Agrupacion “Universidad” en Ensefianza
Secundaria que disputo las elecciones cuando se crea el Consejo de Ensefianza Secunda-
ria en 1935, perdiendo con Eduardo de Salterain y Herrera. También fue director del Ins-
tituto de Investigaciones Histdricas de la Facultad de Humanidades y Ciencias (1961).

9 El art. 4 establece que: “La Universidad esta integrada por seis secciones que
son: a) La enseflanza primaria, b) La enseflanza secundaria, c) La ensefianza indus-
trial, d) La ensefianza profesional, e) La ensefianza superior, f) Los organismos auxi-
liares de la cultura.” (Estatuto Universitario, 1935, p. 6)
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A partir del golpe de Estado del afio 33, como ya se menciono, se
va a producir una ruptura dentro de APESU y Salterain y Herrera va a
encabezar al grupo que logra acceder a la direccién de la Asociacion
(grupo 1). En ese contexto el grupo encabezado por Grompone (grupo
2) se va a aliar con los sectores que defendian la autonomia universita-
ria y estaban en contra de la separacién de ensefianza secundaria (gru-
po 3) porque el eje principal va estar planteado en torno a la posicién
respecto a la ruptura institucional que significaba el golpe de Estado.

La revista Estudio

Para entender cémo se van a producir los posicionamientos de los
profesores una consideracion especial merecen las revistas publica-
das por la Asociacion de Profesores: Estudio y Cdtedra. A través de
estas revistas es posible analizar las formas de expresion publica de
las posturas de los diferentes grupos, asi como también las formas de
comunicacién que se definieron para con el profesorado. La historia
de estas publicaciones es diferente entre si y muestra también carac-
teristicas de cada etapa. No obstante, en ambas es posible encontrar
proyectos de reforma que estaba proponiendo el nicleo més activo de
la Asociacion.

La revista Estudio no es la primera de la Asociacién'®, pero si la
que analizaremos en este trabajo. Se publicaron cuatro nimeros que
van desde noviembre de 1929 hasta noviembre de 1930. La publica-
cion tiene unas 60 paginas y su primer y segundo numero no tienen
secciones; a partir del tercer niimero de mayo-setiembre de 1930, co-
mienzan a aparecer secciones: redaccion, colaboraciones, universita-
rias y bibliografia. El cuarto niimero mantiene las mismas secciones,
aunque se duplica el nimero de paginas pasando a tener 120.

10 En el editorial del N° 1 se dice: “Aparece nuevamente esta publicacién, con
las mismas orientaciones fundamentales que tuvo en su anterior periodo” Estudio,
afio 1 N°1, noviembre de 1929, p. 2. No pudimos identificar una revista anterior de
la APESU.
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La tapa tiene un disefio simple, dénde aparece hacia la izquierda
en forma vertical el titulo de la publicacion, hacia la derecha, separado
por una barra, aparece una aclaracién que abarca casi toda la pagina:
“Publicacion de la Asociacion de Profesores de Ensefianza Secundaria
y Preparatoria del Uruguay”.

Figura 1. Tapa revista Estudio.

ke

PUBLICACION
DE LA ASOCIA
CION DE PRO
FESORES DE
ENSENANZA
SECUNDARIA
Y PREPARAIO
RIA DEL URU
GUAY IR
s i e

-

llo=oC-u

i
i

Fuente: Revista Estudio. Publicacién de la Asociacion de Profeso-
res de Ensefianza Secundaria y Preparatoria del Uruguay.

Este caracter organico de larevista es expresado en el primer niime-
ro en el que establecer que seria “el 6rgano oficial de la Asociacion”!!.

1t «Serd el érgano oficial de la Asociacién de Profesores de Enseflanza Secun-
daria y Preparatoria, lo que significa que haré ptiblicas todas sus actividades que lo
merezcan pero no que compartira por sistema los puntos de vista de las autoridades de
asociacion.(Estudio, 1929, afiol, N° 1, p. 2).
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Sin embargo, esta representacién es interpretada por el director de un
modo particular'?: frente a la exclusion del profesorado de la posibili-
dad de intervenir en el gobierno de la Seccién de Secundaria, la revista
aspira a convertirse en el portavoz de su juicio sobre los asuntos rela-
tivos a la segunda ensefianza.

A partir del niimero 3 correspondiente a mayo-setiembre de 1930,
cambia la direccion y se define un nuevo Consejo de Redaccion. En la
linea editorial que se expresa en la seccion “Redaccién” es posible identi-
ficar al menos dos preocupaciones. La primera tiene que ver con una poli-
tica de btisqueda de nuevos socios, dirigiendo una nota al “Sefior Profesor

39

‘no asociado’”, en la que se pretende convencer a todo el profesorado que
el ambito para la critica o la alabanza es dentro de la Asociacién.

El segundo aspecto que se menciona tiene que ver con una con-
vocatoria que apela a la responsabilidad del profesorado y para esto
se vuelve imprescindible tomar la palabra y expresar el punto de vista

propio. Bajo el titulo “La Revista y los Profesores™ se dice:

Queremos que Estudio sea el fiel exponente de la vida de la Uni-
versidad, que refleje todas las actividades de ese organismo, que
en ella se perciban la agitacién, el rumoreo, que denotan realidad,
existencia, para lo cual necesitamos el aporte, la ayuda, de todos
los Profesores. (Estudio, N° 4, 1930, p. 3).

Existe un esfuerzo por definir el lugar del profesorado como un
colectivo que no puede asumir plenamente su rol, sino es comprome-

12 “Estamos convencidos de que uno de los mayores errores de la organizacion
actual de esta rama de la ensefianza es la falta absoluta de intervencién oficial de los
profesores en la gestion de las autoridades, fenémeno completamente en oposicion
con el espiritu democratico de todas nuestras instituciones, comprendidas las otras
ramas de la Universidad, y que el legislador atn no se ha resuelto a corregir.

Pues bien, ya que no existe aquella intervencién oficial del profesorado, creemos
que, a lo menos, debe haber el juicio ptblico hecho por el profesorado, tanto cuando
es favorable como desfavorable, y esta revista no podra tener misién mas honrosa que
la de ser portavoz de esos juicios.(Estudio, 1929, afiol, N° 1, p. 2)
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tiéndose con la definicién del futuro del Claustro; para esto se conmina
al profesor a que exponga sus ideas. Segtn los redactores, solamente
de ese modo la revista sera entonces “una tribuna desde donde se emi-
tirdn opiniones leales y sinceras, tendientes todas a lograr dias mejores
para la Ensefianza” (Estudio, 1930, N° 4, p. 3). En concordancia con
esta posicion, en esta segunda etapa de Estudio, es posible percibir un
cambio en la politica editorial, puesto que en la seccién “Universita-
rias” comienzan a publicarse “proyectos de Reformas”.

Los proyectos de Reforma en Estudio

Como fue mencionado antes, a partir del N° 3 de la revista co-
mienzan a publicarse proyectos de reforma presentados a la Seccién
de Ensefianza Secundaria por parte de sus autoridades. Es importante
destacar que las propuestas de reforma parecerian reflejar ciertos nive-
les de acuerdo en relacién a tres aspectos: la expansion de la ensefian-
za secundaria, la reduccion de materias y la introduccién del criterio
de la eleccion del estudiante a través de planes que permitian realizar
diferentes trayectorias, incluyendo la posibilidad de incluir ciclos uti-
litarios volcados hacia el mundo del trabajo.

En cuanto a estas propuestas parecen cerrar una etapa de la ense-
fianza secundaria donde la reforma de ensefianza secundaria se limita-
ba al “cambio de planes de estudio”. La pertenencia a la Universidad
de Montevideo no se visualizaba como un problema para los acto-
res. Sin embargo, como se puede ver en los editoriales, comenzaba a
instalarse con fuerza la discusién acerca de la falta de representacién
del profesorado en el Consejo de la Seccion de Ensefianza Secundaria
como un serio problema para que esta rama de la ensefianza pudiera
encontrar otro sentido que el propedéutico.

La revista Cdtedra y la reaccion frente al plan 1932

El 5 de julio de 1933 asume una nueva Comisién Directiva de
APESU. Una de las primeras decisiones que toma la nueva Comisién
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es la designacién del Prof. Carlos Lacalle como director de la revista
de la Asociacion. Y junto con la designacién se vota un presupuesto
para la edicién mensual de la revista. La revista resultd un espacio de
construccion de una voluntad colectiva que apost6 a recuperar el es-
piritu reformista del profesorado que entonces fue puesto en cuestion
por dos acontecimientos: la implementacion por parte del Consejo de
la Seccion de Ensefianza Secundaria de un nuevo plan de estudios en
1932 y el golpe de Estado en 1933.

Esta revista fue la que tuvo mayor continuidad y regularidad en su
publicacién: 11 ntimeros entre 1933 y 1936. No tenia secciones fijas,
aunque se reiteraban las editoriales, las crénicas de las actividades que
realiza la Asociacién y la seccion dedicada a bibliografia distribuidas
en treinta paginas con un papel de excelente calidad. Los editoriales
son firmados como Cdtedra, lo cual parece revertir la tendencia de la
revista Estudio donde predominaba el criterio de su director que firma-
ba con su propio nombre. En el primer nimero se explican las razones
de la eleccién del nuevo nombre para la revista.

Constituido el profesorado de nuestra seccién por elementos hete-
rogéneos en la dedicacién a sus actividades hay un punto de refe-
rencia, meta comun y lugar de entendimiento para todos que esta
constituido por la catedra. La cétedra es el asiento de la funcion
docente y sintesis de la preocupacion de varios hombres que aisla-
dos por la distancia, la profesion y la ideologia, en ella encuentran
un punto comun de alto entendimiento y alianza (Cdtedra, 1933,
afio 1, N° 1, p. 1).

La eleccién del simbolo y la palabra tuvo una relacion con la co-
yuntura politica que, en un momento de fuerte polarizacién politica
producida por el golpe de Estado, pareceria encontrar pocos elementos
comunes en la heterogeneidad de posiciones caracteristica de esta cor-
poracién. Para el director, la catedra seria el “Gnico posible simbolo
que en la hora actual agrupe a todos los profesores.” La imagen grafica
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que aparece acompafiando cada niimero y publicacién de la Asocia-
cion, coloca al que acttia en la catedra en un lugar muy distanciado del
publico, aunque se aclara que no es el lugar en que la revista pretende
ubicarse en relacién al profesorado sino el lugar en el que el profeso-
rado se encontraria en relacién a los otros.

Figura 1. Tapa revista Cdtedra.

Fuente: Revista Cdtedra.

La ilustracién intentaria desplazar la “brecha” que podria abrirse
entre los profesores por la circunstancia politica, hacia la distancia
comun que ubica al profesorado en relacion a su publico representado
por sombras. La revista se presentaria como la posibilidad de hacer el
uso de la palabra para alejarse de la masa an6nima; en otras palabras,
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la revista es el espacio que la Asociacién ofrecer al profesorado para
que tome la palabra y se dirija a los otros.

La Reforma en los comienzos de Cdtedra

La posicién de la revista Cdtedra sobre la reforma de la ensefianza
secundaria aparece muy clara desde el comienzo. En el editorial del
segundo numero, de noviembre de 1933 se planteaba bajo el titulo: “El
sentido de la reforma”, cudles serian las coordenadas que delimitaban la
posicion de la Asociacion de Profesores. Cdtedra se desmarco de todos
aquellos supuestos reformistas que pretendian ofrecer una respuesta a la
ensefanza secundaria, pero apoyados en alguna clase de dogma politico.
Cdtedra no tendria otra bandera que la “neutralidad” del profesorado.

Acto seguido el director de la revista pasé a definir cudl seria el
enfoque que proponian para abordar la reforma. El eje debia estar en
el adolescente’®, a quien la instituciéon debia darle un lugar para que
pudiera aprender a enfrentar los problemas que se le presentaban. Para
esto la vida de la institucion debia reformarse.

Finalmente termina resumiendo el sentido de la reforma en los si-
guientes términos: “Para nosotros, la experiencia pedagoégica no pue-
de resolver sus problemas sino en la libre respuesta que un hombre
sincero, en el ejercicio del profesorado, dé a la vital interrogante del
alumno.” Ese “es el método para llegar a un estado mas perfecto en
nuestro instituto de secundaria.” (Cdtedra, N° 2. p. 1).

En un contexto de polarizacién ideol6gica, la tinica reforma que el
autor consideraba necesaria es aquella que permitiera el encuentro hu-
mano entre dos generaciones, mediadas por la biisqueda de la verdad

13 Segun el editorial, “la ensefianza secundaria debe admitir comodamente en si
un tipo medio de adolescente uruguayo, y que esa acogida debe ser tal que le permita
desarrollar con éxito una organizacion de vida actual y eficiente”. (Cdtedra, N° 2, p.
1). Cémo puede constatarse, la influencia del escolanovismo cada vez se va a volver
mas fuerte a medida que se afirma un nuevo sujeto de la educacién al cual tendria que
adaptarse la ensefianza: el adolescente.
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“biolégica y espiritual” y la tolerancia. No deja de resultar paradéjico
el angostamiento de las expectativas respecto a los fines de la ense-
flanza secundaria que caracteriz6 a la década anterior hasta comienzos
de la década del 30. El repliegue hacia la biisqueda de soluciones pro-
pias, la fantasia de la autenticidad del encuentro con la verdad librada
de cualquier influencia ideolégica, parece signar la nueva era que se
abre. Pero también la confrontacién ideolégica. Frente a esta, el tlti-
mo simbolo que parecia elevarse por encima de estas diferencias era
la céatedra, o la revista que pretendia ser lo mismo.

Cdtedra frente al Consejo y la participacion
del profesorado

En el segundo numero de la revista donde se editorializa el sen-
tido de la reforma, aparece un articulo donde se termina de precisar
la posicién de la Asociacion: “Frente al Consejo”. La Asociacion se
encuentra atrapada entre dos extremos: por un lado, la necesidad de
reafirmar su vocacién reformista; por otro lado, poder manifestar el
malestar que en un importante grupo de profesores habia provocado el
nuevo plan de estudios aprobado en 1932. En este escenario la Asocia-
cion no podria lograr ubicarse facilmente contra la idea de la reforma,
a favor de la cual venia embanderandose desde bastante tiempo atras.
Sin embargo, seguia existiendo un aspecto que la Asociacién venia
también reclamando y que no habia sido contemplado en este proceso:
la participacion del profesorado.

Es a partir de este principio que define su posicién: a favor de la
reforma, frente al Consejo de la Seccién de Ensefianza Secundaria.
Nuevamente desde la editorial se define la postura de la Asociacion:

Frente a frente, no en actitud agresiva, sino con la postura de dos
personas que tienen que tratar en buen acuerdo un tema en comun.
Tema que hasta hoy se ha resuelto en el monélogo. Tema que s6lo
se debe desarrollar verdaderamente en didlogo, y es el problema
integral de la ensefianza. (Cdtedra, N° 2, p. 6).
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El director define cual es el asunto que tienen entre manos y la for-
ma en que este debe resolverse: el problema integral de la ensefianza,
abordable sélo a través del didlogo entre las autoridades y el profeso-
rado, entre el Consejo y la Asociacién. Y este reclamo va de la mano
del lugar que el profesorado tiene —o deberia tener— en la estructura de
gobierno de la Seccidn, ya no de la universidad:

El cuerpo de profesores esta absolutamente excluido, oficial y le-
galmente, de la consideracién de los asuntos de la ensefianza. Ni
se le consulta. No esta representado en el Consejo, directa o indi-
rectamente. Ni interviene en la constitucion de autoridades de la
Seccién. El criterio institucionalista de nuestra Casa de Estudios
lo ha considerado siempre como el ser provisto de la més intensa
miopia. (Cdtedra, N° 2, p. 6).

Fundamenta esta posicién el reconocimiento de que es “el profe-
sor en el ejercicio de la Catedra el que recibe las experiencias necesa-
rias y fundamentales para toda accién pedagogica” (Cdtedra, N° 2, p.
6). Por tanto, si la experiencia es el saber necesario para la direccién
de los asuntos educativos, la forma de organizacién institucional que
deberia darse, deberia reconocerle ese lugar técnico a los profesores
en el gobierno de la institucion lo cual no ocurre en ningin caso.

Y, sin embargo,

Nosotros no sabemos que en nuestro pais se haya tratado el pro-
blema de los estudios secundarios en forma mas..., mas conscien-
te y mas sabia que en aquel Primer Congreso Nacional de Profeso-
res de Ensefianza Secundaria y Preparatoria, que por iniciativa de
Adolfo Berro Garcia y Antonio M. Grompone organiz6 la Asocia-
cion de Profesores en el afio 1925. (Cdtedra, N° 2, p. 6).

A pesar de pertenecer a una generacion diferente, y estar ideol6gi-
camente enfrentado con Grompone quien en ese momento estaba en
el Consejo de la Seccién de Ensefianza Secundaria, Carlos Lacalle, di-
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rector de Cétedra, junto con Juan Carlos Sabat Pebet, Enrique Pollero,
Daniel Baridoén, integraban una “renovada élite en el profesorado”*
intentaron reconstruir un hilo de una tradicién de participacién del
profesorado que se remonta al Primer Congreso de Profesores de En-
seflanza Secundaria.

En ese contexto el primer Congreso fue efectivamente un primer
hito, aunque la consolidacién de este movimiento del profesorado se
produjo en el Segundo Congreso Nacional de Profesores, donde esta
nueva generacion protagoniz6 su liderazgo en el impulso a una refor-
ma de la ensefianza secundaria que promovi6 la Asociacion.

El Segundo Congreso Nacional de Profesores:
hacia la reforma

El IT Congreso fue realizado durante los dias 29 al 4 de febrero de
1934 en Piriapolis, Departamento de Maldonado, como el Congreso
anterior. Participaron 41 personas, de las cuales 22 son de Montevideo
y 17 del Interior. Se design6 como presidente del Congreso al Prof.
Eduardo de Salterain y Herrera. Segin la crénica la dindmica de tra-
bajo fue en cuatro subcomisiones que actuaron simultdneamente: 1)
Iniciativas, 2) Plan de estudios, 3) Régimen de promociones, 4) Régi-
men de autoridades. A cada tema propuesto correspondia un miembro
informante por cada subcomision.

La publicacion del Congreso es una muy cuidada y prolija edi-
cion de 128 paginas, divididas en 4 secciones, realizadas por la revista
Cdtedra. En el comienzo aparece la informacion relacionada con la
integracion de la Comision Directiva, el Reglamento y programa del
II Congreso y la némina de congresales.

14 Oddone y Paris, plantean que un conjunto de iniciativas que se desarrollan a
comienzos de los 30 “verifican la presencia de una nueva generacién, o si se quiere, de
una renovada élite en el profesorado, avida de reformas, preocupada por los cambios
que se producen en el medio social a que pertenece. También desorientada, analiza, se
interroga e intenta definirse, en momentos que la crisis politica y econémica del pais
asume todo su rigor.” (Oddone y Paris, 1971, II, p. 319).
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Luego, una primera parte esta dedicada a la publicacién de las ac-
tas de las Asambleas y deliberaciones con restimenes de las ponencias,
declaraciones y resoluciones aprobadas. La segunda parte incluye los
trabajos presentados. La tercera parte articulos publicados anterior-
mente en la revista Cdtedra a modo de crénica sobre el Congreso.

Fueron publicadas 15 ponencias de autores diferentes, salvo de
Salterain y Herrera que presentd dos ponencias. Si comparamos con
el Primer Congreso de Profesores son la mitad de las ponencias pre-
sentadas en el Segundo. Estas se distribuyen de acuerdo a lo que se
plantea en la tabla.

Tabla 2. Comparacién de la cantidad de ponencias por tema
en los dos congresos de profesores.

Categorias Primer Congreso | Segundo Congreso
1 Fines 3 -
2 Textos y Métodos 6 2
3 Alumno 2 1
4 Vacaciones 1 -
5 Ciclo§, fiuracién, 6 )
régimen
6 Plan de estudios 4 3
7 Promociones 2 5
8 Reforma 3 1
9 Profesores 2 2
10 Autoridades 1
Total 30 15

Fuente: elaboracién propia

En las ponencias de ambos congresos puede verse una cierta cons-
tante: sumados los temas concernientes a plan de estudios y promo-
ciones se concentran la mayoria de los temas de las ponencias: en el
ler. Congreso son mas de la tercera parte y en el 2do. Congreso mas
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de la mitad. Sin embargo, existen modulaciones diferentes de estos
temas en cada congreso: el abordaje de aspectos especificos del plan
como ciclos, duracién y tipos de régimen tienden a desplazarse hacia
el régimen de promociones."

Una consideracion especial requiere la cuestion de los fines de
enseflanza secundaria que, aunque no tuvo una representacion cuan-
titativa importante en el ler Congreso, si lo tuvo en la medida que
fue un tema central que abordé uno de los organizadores: Antonio M.
Grompone. Este tema no va aparecer en el 2° Congreso. La otra no-
vedad importante es la apariciéon de un nuevo tema de discusién que
es el de las autoridades de la ensefianza secundaria: constitucion y
representacion del profesorado.

Por tltimo, un tema que cuantitativamente parece haber disminuido
en importancia en términos cuantitativos es la cuestion de la “Refor-
ma”. Sin embargo, adquirié un peso muy importante, en la medida que
esta aparece con mucha fuerza en el discurso inaugural del presidente
de Salterain y Herrera. Por lo que podemos ver que se produjo de un
congreso a otro el desplazamiento de la preocupacion por los Fines de
la Ensefianza Secundaria hacia la Reforma de la Ensefianza Secundaria.

De Salterain y Herrera: la reforma de los profesores

En la primera sesién plenaria del 29 de enero el presidente de
APESU Eduardo de Salterain Herrera da por inaugurado el Congreso.
Realiz6 una recordacion del primer Congreso realizado nueve afios
antes, también organizado por la “Asociacién de Profesores” en el
mismo lugar. Y se pregunta “;puede acaso pedirse mejor oportunidad

15 En la enseflanza secundaria desde sus inicios en el siglo XIX hasta comienzos
fines de la década de 1920 el sistema de evaluacién que regulaba el pasaje de grado
era el examen. El examen venia siendo objeto de discusién como uno de los principa-
les problemas de la ensefianza. A partir de 1927 se establece lo que se definié como
“régimen de promociones”, la posibilidad que el estudiante pudiera ser evaluado du-
rante el afio y ser promovido como un modo alternativo al “régimen del examen”.
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para la deliberacion pedagégica, que el momento actual de nuestra
realidad universitaria?” (Segundo Congreso, 1935, p. 12).

Posteriormente continda su discurso sefialando la importancia de
la responsabilidad del profesorado que define el sentido de la tarea.
“Porque ser profesor es, en la mas noble acepcion del término, ser
responsable”. Segun el presidente:

Bien o mal, la Universidad, o sea la tarea pedagdgica, nos ha for-
mado para que, a nuestra vez, sepamos formarnos a ella en la me-
dida de lo mejor que anhelamos para nosotros mismos. Formar es
hoy reformar, palabra esta que adquiere una majestuosa significa-
cion si se pronuncia sin prevenciones, ni acometividades malsa-
nas, ni ribetes de redencion, y en vez, con austera necesidad, con
generosidad de espiritu para hacerla accesible y llevadera. (Segun-
do Congreso, 1935, p. 12).

Como puede verse desde el discurso inaugural el presidente de
APESU instala en la agenda dos temas: la responsabilidad del profe-
sorado por su tarea y la necesidad de la reforma. Resulta interesante
que a dos afios de implementada la reforma del plan de 1932, aparezca
con tanta fuerza esta “palabra”. La cual busca dotar de un significado
particular, cuando aparece junto con Ensefianza Secundaria.

Para el presidente de la Asociacién y del Congreso la reforma se-
ria algo diferente que un cambio de planes. La operacién de Salterain
Herrera es tratar de reconceptualizar la discusién sobre los temas que
en muchos aspectos son comunes al ler. Congreso, pero que son resig-
nificados al ubicarlos en relacién con la necesidad de la Reforma. Una
reforma que parta de la base que “los mejores dotados para el examen”
de las cuestiones que se abordan son los profesores.

Resumiendo: de un Congreso a otro, Salterain tiende a tomar el
relevo de Grompone, y la cuestién de los fines es desplazada por la
discusién sobre la reforma, pero no ya una reforma de planes, sino una
reforma integral hecha por los profesores.
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Armando Acosta y Lara: el espiritu de cuerpo

La segunda conferencia inaugural es sobre “El Profesor” y esta
a cargo de otro de los actores importantes vinculados a la Ensefianza
Secundaria y la Universidad. Acosta y Lara comienza sefialando que
resulta dificil abordar un tema tan vasto en tan poco tiempo, pero “po-
cas veces se presenta ocasion tan propicia como ésta para tratar ese
tema” (Segundo Congreso, 1935, p. 13).

Luego de realizar una suerte de apologia de la vocacién del pro-
fesor, pasa analizar los problemas que ha tenido el profesorado criti-
cando a quienes no tienen la sensibilidad para cuanto se erosiona la
autoridad moral de la cual estan provistos, cuando no se contempla
su situacion funcional y salarial. Y acto seguido reflexiona sobre las
causas de esta situacion.

Para Acosta y Lara la clave explicativa de los problemas estaria en
la “falta de espiritu de cuerpo” que no ha podido hacer carne en el pro-
fesorado a pesar de los esfuerzos que viene realizando la Asociacion de
Profesores. Segtin el consejero Acosta y Lara “existe una barrera que
impide todo progreso” del profesorado, y es la que estd “representada
por las leyes que hacen frustranea la intervencion del profesorado en el
gobierno de nuestra casa de estudios” (Segundo Congreso, 1935, p. 14).

El dia que la ley repare el error que el criterio actual significa,
cuando todos sintamos la responsabilidad de la direccién de aquel
organismo, nacerd y se fortificara el espiritu de cuerpo que nos
dara la potencia que nuestra calidad impone, resolviéndose con
nuestra legitima influencia muchos de los problemas que hoy nos
agitan. (Segundo Congreso, 1935, p. 14).

Y en clave prospectiva finaliza su intervencién planteando la relacién
que existe entre los congresos y el derecho a intervenir del profesorado:

La realizacion de estos congresos por la sola iniciativa de los pro-
fesores, sin apoyo oficial, y algunos a pesar de las trabas opuestas
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por la propia autoridad, releva un estado de cosas que fatalmente
conduciré al reconocimiento amplio de nuestro derecho a interve-
nir en el gobierno de la Seccién de Ensefianza Secundaria, que se
vera asi dirigida por quienes entregan todas sus mejores energias
al servicio del pais en el sector mas importante de la vida nacio-
nal: la formacién moral e intelectual de los futuros ciudadanos que
mafiana seran los llamados a regir sus propios destinos. (Segundo
Congreso, 1935, p. 15).

La reforma necesaria: El régimen de autoridades

El profesor Pedro Daniel Baridon, era miembro informante de la
subcomisién sobre Régimen de autoridades dirigentes de ensefianza se-
cundaria, e interviene en el Congreso en sintonia con De Salterain y He-
rrera y Acosta y Lara, para plantear la necesidad de revisar el lugar del
profesorado en el gobierno de la institucién. Como ya fuera tradicién
para abordar estos asuntos, los profesores solian recurrir a la historia para
explicar cémo se llegd a la situacion presente, pero en este caso particu-
lar referido al régimen de autoridades vigente. Segtin Baridon no se ha-
bria llegado a este “de un golpe”, sino que ha resultado de “una serie de
leyes que carecen de una trabazén organica”. Por eso, dice, es necesario
referirse a la historia de cémo se constituy6 el sistema directivo actual.

El Consejo de la Seccion de Ensefianza Secundaria estaba com-
puesto seglin la ley de 1908 por cinco delegados del Consejo Universi-
tario y tres representantes de las Facultades existentes. En 1934, con el
crecimiento de las facultades, este Consejo paso a estar integrado por
los cinco miembros del Consejo Universitario mas nueve represen-
tantes, componiendo un total de 14 miembros. “Y este régimen actual
tiene para nosotros, desde el punto de vista de las autoridades (...)
una deficiencia fundamental. La ensefianza esta dirigida por técnicos
en ensefianza superior”. Segtin Baridon “nueve delegados de las Fa-
cultades tienen la direccién total y absoluta del Consejo de Ensefianza
Secundaria y Preparatoria” (Segundo Congreso, 1935, p. 21).
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Algunas consecuencias se derivan de esta situacién: “en primer
término, el confusionismo, la falta de orientacion clara y definida y, en
segundo término, el profesionalismo, la particularizacion, la falta de
un sentido general de la ensefianza.” (Segundo Congreso, 1935, p. 22).

No es extrafio, pues (...) que de tiempo atras se venga exteriori-
zando de un modo ininterrumpido, de una manera cada dia mas
aguda, la necesidad de una reforma a fondo, de una reforma sus-
tancial de la organizacién de las autoridades de la ensefianza se-
cundaria. (Segundo Congreso, 1935, p. 22).

Desde la perspectiva de los actores agrupados en torno a la Aso-
ciacion de Profesores, la preocupacién mas importante que manifes-
taban no tenia que ver tanto con la defensa de la autonomia sino con
la necesidad de una “reforma sustancial de la organizacién de las au-
toridades” que planteara la necesidad de que el profesorado tuviera
una mayor representacion en el Consejo de la Seccién. En funcién de
estas consideraciones la comisién somete a consideracion del congre-
so una declaracion:

“El segundo Congreso Nacional de Profesores de Ensefianza Se-
cundaria y Preparatoria declara:

1) Que la reforma inmediata y del actual sistema de integracion y
constituciéon del Consejo de Ensefianza Secundaria y Preparatoria,
constituye una necesidad impostergable para el buen cumplimento
de los fines de la ensefianza media, y es, por lo tanto, una aspira-
cién honda y undnime de los profesores toda la Republica.

2) Que el nuevo régimen de integracién y constitucion del Con-
sejo de Ensefianza Secundaria y Preparatoria, debe contemplar
necesariamente las bases siguientes: a) Tecnicismo, (es decir,
especializacién pedagégica en la ensefianza media); b) Amplia
y efectiva representacion de los elementos del claustro que con-
temple debidamente su importancia cultural. (Segundo Congre-
so, 1935, p. 23).
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La redefinicion de la identidad del profesor de Secundaria

En la instancia plenaria final el Prof. Juan Carlos Sabat Pébet (1935)
evalda que, aunque la convocatoria al Congreso fue escasa, luego de
las deliberaciones quedé convencido de su importancia. Dos principios
resumen el programa de su intervencién: jerarquizar el valor de la expe-
riencia del profesorado y de la labor prdctica del Congreso.'®

En cuanto al balance también plantea que todo lo considerado en
el Congreso tiene que ver con la elevacion “del valor moral del pro-
fesorado en sus relaciones con las autoridades, con los discipulos y
con los familiares de los mismos” (Sabat Pébet, 1935, p, 44). Y aclara
como fue realizada esta labor:

Hemos hecho, sefior presidente, muy pocas citas. Son muy pocos
los nombres de autores, de eminentes pedagogos que hemos citado
y, en cambio, hemos traido mucha suma de experiencia, con todos
los errores, con todas las imperfecciones de esas mismas experien-
cias, por tratarse de gente que se ha ido formando sola y que puede
haber captado mal- (...) la finalidad de su labor educacional. (Sé-
bat Pébet, 1935, pp. 44-45).

Programaticamente Sabat Pébet esta redefiniendo los términos de
la cultura docente del profesor de ensefianza secundaria, que esta en
sintonia con el estilo de la revista Catedra, en la que vemos casi ex-
clusivamente articulos de profesores uruguayos reflejando una postura
en la que solo la experiencia del profesorado podria encontrar una
respuesta a los problemas de la ensefianza secundaria’. Sabat Pébet

16 En relacién a este tltimo aspecto va a sefialar que sin “falsa modestia hoy
puedo afirmar que hemos (...) realizado una labor practica, pero en el buen sentido
del vocablo, no en su sentido inferior; practica en todo aquello que dice relacién con
lo animico, con las inquietudes méas nobles.” (Segundo Congreso, 1935, p. 44).

17 Por supuesto que esta no es una caracteristica exclusiva de la revista, sino que
la concepcién ideolégica del régimen politico instaurado con la ruptura institucional,
abrevaba en una perspectiva que condenaba lo foraneo, lo extranjero, lo importado
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va a recuperar esta idea de la labor préctica del profesorado jerarqui-
zando la experiencia del profesorado. Pero la experiencia en este caso
se contrapone con los “eminentes pedagogos”. La reivindicacién del
lugar del docente como portador de saber pedagdgico, se construye
en oposicién con la representacion del académico. Y en esta recupe-
racion de la experiencia, el docente se desmarca de su predecesor el
catedratico universitario, puesto que su accién esta dirigida hacia el
adolescente y a su familia.

El enfoque de una manera distinta de entender la docencia, acom-
pafia al movimiento de proponer una separacién institucional de la
Universidad. Para Sabat Pébet (1935) las deliberaciones del Congreso
son “obra de generacién”, lo cual resulta interesante, porque se trata
de un nuevo grupo que como Paris y Oddone (1971) lo sefialan, irrum-
pe tomando el relevo de la generacion anterior.

Finalmente toma la palabra el presidente, quien menciona cual era
el objetivo del Congreso reforzando la idea de constituir al profesora-
do en un actor que pudiera tomar conciencia de si mismo, poniendo
a trabajar su experiencia. “La razon determinante del Congreso era
concitar un grato movimiento de opinion; era auscultar al profesorado
de Ensefianza Secundaria, esto es, al pensamiento que ha traido la de-
liberacién” (De Salterain y Herrera, 1935, p. 45)

Segun el presidente después del Congreso.

El primer paso est4 dado: el de la idea, convertida en la serie de
proposiciones que hemos sancionado. Ahora falta el segundo: el

como objeto de rechazo. “En los afios 30, esta afirmacién de la idea de lo propio, de lo
autéctono, de lo nacional frente a lo fordneo, lo imitativo y lo cosmopolita admite una
modulacién diferente, que pretendia reconocer la particularidad de los problemas de
la ensefianza. Esta tradicién comienza a estar sobredeterminada por una ideologia que
se erige como fundamento de la critica que al imaginario batllista, que busc6 sustituir
sus simbolos por un imaginario conservador alternativo basado en lo que Caetano y
Jacob (1991) definieron como “la ‘cruzada’ ruralista” y “el brote xen6fobo” (Romano,
2018, pp. 131-132).
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de la accidn, esto es, el de convertir en realidad todo lo planeado.
Este segundo paso es el primordial que daréd a la “Asociacion”,
organo ejecutivo de nuestro Congreso (De Salterain y Herrera,
1935, p. 46).

“La leccion de un Congreso”: un profesorado
en busca de si mismo

Un articulo publicado en el N° 3 de la revista Cdtedra hace un
balance del Congreso. Asi como Baridon en el Congreso menciona
una cierta idea de la reforma que venia desarrollandose desde los edi-
toriales, la revista Cdtedra toma al Congreso como un momento en
ese proceso de como concebir el cambio. Segun el editorial se habria
resuelto convocar al profesorado de secundaria “para convertir en ac-
tuante una fuerza moral existente, pero inoperante y ademas, auscultar
la orientacién de esa fuerza una vez en accion.” (Cdtedra, N° 3, p. 7).

El pretexto para esta congregacion de elementos nos lo da la des-
articulada vida de nuestro Instituto. Los problemas practicos de
organizacién de nuestra Seccién, son muchos y estan provistos de
realidad, pero son de superficie. El problema hondo, fundamental,
substancial, lo constituye la falta de un comin denominador de
actitudes, sentimientos e ideas que den eficacia al gesto, pensar
o desear de cada individuo docente. Lo que se llama espiritu de
cuerpo. Y ese espiritu de cuerpo, ese comin denominador era lo
que se intentaba lograr en el Congreso de Piriapolis. (Cdtedra,
N°3,p. 7).

La critica que se formula a la forma de organizaciéon de los liceos
sefiala que esta desorganizacién superficial no es la mas importante,
sino que habria una mas profunda que se deriva de la falta de “espiritu
de cuerpo” del profesorado que le dé eficacia al pensar, desear y actuar
de cada docente individual. La aspiracién de este nuevo grupo es a
construir una suerte de “cuerpo docente” uniforme, que logre transfor-
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marse en el actor de la reforma que se propone realizar y que al mismo
tiempo que la realiza lo constituya como tal. Ese laboratorio represen-
taba el Congreso en el que “Cuarenta profesores, elementos heterogé-
neos por procedencia, filiacién ideolégica y edad, se colocaron ante un
pequeiio conjunto de problemas pedagégicos.” (Cdtedra, N° 3, p. 7).

Y en ese contexto se abri6 la pregunta: “;El reactivo de una idén-
tica preocupacion demostraria la existencia de una fuerza espiritual
recia y viva?”

Y estabamos en la verdad. La fuerza viva y fuerte del espiritu do-
cente se reveldo magnificamente. L.os problemas se sucedieron y
ante ellos las soluciones de un conjunto de hombres con since-
ridad, con generosidad y sin titubeos. El espiritu de cuerpo era
mucho mas maduro de lo que nadie pudo imaginar. Ahi esta como
testimonio la labor desarrollada por el Congreso, sin directores de
oficio. Obra realizada en medio de una gran camaraderia, de una
vistosa alegria y en un clima de toda tolerancia y deseo de com-
prension (Cdtedra, N° 3, p. 7).

Finaliza planteando que luego de terminado el Congreso el
profesorado se encuentra “mas duefio de si mismo”; “ha encon-
trado su espiritu”.

Para cerrar

Como se sefal6 al comienzo del articulo, el sentido de la creacion
de APESU estuvo directamente ligado a la falta de representacion de
los docentes en el érgano de gobierno de la Seccién de Ensefianza
Secundaria y Preparatorios. Durante el primer periodo que va desde
1919 hasta 1932 la autonomia de secundaria era concebida como un
capitulo de la autonomia universitaria y por tanto, los cambios que se
podian desarrollar eran concebidos como parte de discusiones que se
debian resolver al interior de la universidad. Sin embargo, en el caso
del Consejo de Secundaria se prioriz6 una estructura que tendia a fa-
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vorecer la representacion de las facultades en detrimento de la repre-
sentacion de los 6rdenes.

Esta estructura impedia a los docentes incidir en el rumbo de las
resoluciones que adoptaba el organismo, realidad que contrastaba con
el resto de los consejos universitarios, donde las delegaciones por or-
den eran la forma de definir su integracién. Entonces, si la idea que
estructuraba a los Consejos era que la experiencia pedagdgica en el
ambito correspondiente era la condicién para intervenir en la direc-
cion del organismo, este presupuesto no se respetaba en el caso de se-
cundaria que era un Consejo integrado para servir a otros organismos.
Esta posicion que estaba en sintonia con el caracter “propedéutico”
que se le atribuia a esta rama de la ensefianza, comenz6 entrar en con-
tradiccién con la idea de una “ensefianza secundaria” diferenciada de
los “estudios preparatorios” que introdujo la ley organica de la Uni-
versidad de 1908.

Esta contradiccion es la que impulsaba a la organizacién de APE-
SU. Pero a esta contradiccion se le va a sumar otra: si los docentes
eran quienes estaban en mejores condiciones de definir la marcha de la
educacion, la cual se concibe como una cuestién técnica, el disefio del
nuevo plan de estudios no podia estar en manos de actores “ajenos”
a su devenir, motivados por otros intereses mas alla de la formacion
del adolescente. A medida que los discursos escolanovistas se difun-
dieron mas se profundiza la distancia entre una estructura de gobierno
manejada por Facultades, con la idea de reorganizar la ensefianza de
acuerdo a este principio: el interés del adolescente.'

La tnica herramienta disponible para cambiar esta realidad eran
los planes de estudio. Una vez que la via de los planes de estudio se
agoto, porque no logran traducir esta concepcion de la ensefianza se-
cundaria como un fin en si mismo, comenzo a tomar fuerza la idea que

8 Esto se va a reflejar también en los nombres de las agrupaciones, como por
ejemplo: Juventud.
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solamente la autonomia respecto de la universidad podria impulsar
adecuadamente sus fines.

Frente a esta situacion el golpe de Estado abre un nuevo escenario
que redefine los alineamientos. En ese contexto un grupo cercano al
régimen representado por la figura de E. de Salterain y Herrera gano
posiciones y accedieron a la direcciéon de APESU. El ministro de Ins-
truccién Publica, M. R. Echegoyen, se apoy0 en esta fuerza social para
impulsar la reforma institucional: la separacién de secundaria de la
Universidad. Las razones que tenia el régimen de facto eran debilitar
a la Universidad, particularmente a los sectores de oposicion que utili-
zaban a ésta como un medio de impugnar la ilegitimidad del régimen.

Un grupo de docentes jévenes logr6 impulsar a través de la revis-
ta Cdtedra y el 11 Congreso de Profesores de Secundaria una nueva
plataforma que coloca nuevamente a los profesores como los au-
ténticos responsables de la marcha de la institucion y con el apoyo
del Ministro consiguieron que se aprobara una nueva ley que, por
un lado, separaba la ensefianza secundaria de la Universidad y, por
otro, le daba una integracion mayoritariamente integrada por docen-
tes como representantes en el nuevo consejo del Ente auténomo de
enseflanza secundaria que se creo.
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:Ser profesor catélico o ser catélico
profesor? Las estrategias de capilaridad
“dentro y fuera” de la Iglesia Catolica
argentina para la formacion docente
en clave historica (1949-1989)

Natalia Vuksinic

Introduccion

Dentro del estudio de las estrategias (Soneira, 1989; Bourdieu,
2009; Aenlle, 2021) de algunos actores de la Iglesia Cato6lica argenti-
na para el desarrollo de la institucionalizacion de la formacién docente
catoblica, entre 1949 y 1989, nuestro trabajo reconstruy6 la experiencia
local de una comunidad de laicas consagradas denominada Total De-
dicacion' (1949), que por pedido de Mons. Plaza? y bajo la referencia

! De aqui en mas TD.

2 Antonio José Plaza nacié en Mar del Plata en 1909 y estudi6 en el Semina-
rio de La Plata, donde se ordend presbitero en 1934, y luego fue profesor y rector.
En 1950 fue nombrado obispo auxiliar de Azul, y en 1953 asumi6é como obispo
diocesano alli. Fue nombrado arzobispo de La Plata en 1955, cargo en el que per-
maneci6 hasta su muerte en 1985. Las referencias a Plaza en este trabajo se realizan
desde que este asume el cargo en el arzobispado platense luego de 1955 hasta el
momento de su muerte, por ser quien establecié desde la jerarquia todas las ges-
tiones con Pearson para convocar a la comunidad TD en numerosas creaciones en
materia educativa.
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y formacién de Mons. Pearson?®, cofundaron el Instituto del Profeso-
rado Juan N. Terrero, en la ciudad de La Plata, provincia de Buenos
Aires, en 1959. Dicha institucionalizacion no ha sido abordada sélo
desde un entramado politico, legislativo u organizacional, sino que se
traz6 aqui desde una “capilaridad” en la formacién de esta comunidad,
que otorg6 ciertos sentidos al “ser cat6lico/a”, recorriendo una cons-
truccion identitaria que se fue dirimiendo entre “ser catélico profesor”
y/o “ser profesor catélico”.

Para historizar esas estrategias nos valemos de dicha “capilaridad”
como categoria tedrica y como enfoque. Entendemos por capilaridad
(Oszlak, 2011) del rol de la Iglesia, su presencia mas alla de la institu-
cion, que proporciona a la sociedad un tejido conectivo en lo material
y lo simbdélico, que hace que en distintos momentos histéricos y a
través de politicas, discursos, acciones o tomas de posicién, pueda
variar su nivel de intervencién. Ello implica descomponer la “presen-
cia” de lo catélico en sus multiples manifestaciones, sin perjuicio de
que el conjunto de sus intervenciones apunte en una cierta direccion
politico-ideolégica.

El rol de la Iglesia Cat6lica en la formacién docente podria ser
muy amplio y complejo. Si, en cambio, se analiza desde la explicacién
o la evaluacion del papel cumplido por quienes acttian en su nombre,
la perspectiva es diferente. La estrategia capilar no estd ni arriba ni
afuera de las interacciones sociales, sino que su presencia celular se
manifiesta en la organizacién de cada espacio de la vida de una so-
ciedad. Con esto queremos decir que se desarrolla “dentro y fuera”

% Juan Ignacio Pearson se convierte aqui en un actor clave dentro de la Iglesia
para la conformacién de la comunidad TD por ser su lider y mentor. Era jesuita, nacié
en Bahia Blanca en 1907 y habia ingresado en 1926 en el Seminario de Villa Devoto
donde fue ordenado sacerdote. Fue luego Profesor en el Seminario Mayor de San
José de La Plata, donde conoci6 a muchos referentes de la jerarquia con los que tejié
redes y negociaciones luego, como el propio Plaza. Desde sus cargos vinculados a la
ACA fue quien fundé la comunidad TD en 1949, y sostuvo dicha conduccién hasta
su muerte en 1975.
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de la Iglesia, pues las estrategias no solo son internas, de elaboracion
de su propia politica educativa y su expansion, sino que ademas no
abandonan la via de disputar el &mbito de la educacion hacia dentro
del Estado, un lugar que viene construyendo histéricamente y que se
ha ido aggiornando con el tiempo. Como afirma Petitti (2018) para el
caso de la educacion primaria, el hecho de fortalecer la estrategia en
el sector privado no implico un corte abrupto en la estrategia respecto
de lo publico.

Sin embargo, al mismo tiempo que disputaba dentro del Estado
también lo hacia con una red institucional “intra-iglesia”, llegando
ademas a aquellos lugares que iban mucho mas alla de las institucio-
nes educativas y que penetraron en el sujeto como sustrato y sedimen-
to fundamental. Analizar la capilaridad como enfoque implic6 indagar
en distintos niveles en los que la estrategia se expresa: el macropoliti-
co, el meso institucional y el micropolitico.

La Iglesia Catdlica se apoy6 en la definicién del ser catélico como
un lugar central para ser profesor, pues mientras comunidades como
TD se formaban en las instituciones estatales la capilaridad paralela
en el mundo catélico les permitié constituirse no s6lo como catélicas
sino también como docentes. Ello perme6 lo publico y lo privado,
sellando una identidad que se construy6 por fuera de las instituciones
educativas. En las disputas con el Estado, e incluso adoptando simila-
res modelos y paradigmas, la injerencia de la Iglesia no ha sido sélo
de las propias instituciones catélicas, sus intelectuales y docentes, sino
que esta ha desarrollado un amplio abanico de estrategias que impreg-
naron a toda la educacién en su conjunto.

Dentro de las relaciones entre la Iglesia y el Estado en el campo de
la educacion, recuperamos una mirada sobre el problema que excede
(aunque lo retoma) la perspectiva cronoldgica de la politica educativa,
fuertemente centrada en la historia politica, las reformas y los cambios
que atraviesan esas relaciones. En cambio, el abordaje de los sujetos
politicos que aqui cobran protagonismo, da cuenta de la complejidad
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de la trama que nos interesa reconstruir, de aquellos matices que se
desglosan dentro de la institucion eclesiastica, y, por lo tanto, de la
diversidad de grupos, posturas, actores, estrategias y acciones.

Los catolicismos en plural (Mallimaci, 2008) se expresan aqui tan-
to en el &mbito ptiblico como privado, dentro de la Iglesia como del
Estado, y desde las estructuras macropoliticas hasta las comunidades
y los individuos, en el territorio concreto que habitan. Es ya sabido
que ni la Iglesia Catolica ni el Estado son instituciones homogéneas,
por lo que cobr6 sentido indagar la formacién docente catdlica, no
desde la sancién de una ley o desde la creacion de una institucion, sino
desde la narrativa de un grupo de catélicas, que nos permiti6 ir mas
alla para analizar el dinamismo que el problema adquiere, a través de
la dimension subjetiva que articulo todo lo demas. La construccién
de un espacio de singularidad (Amezcua y Montoro, 2009) aqui se
entrecruza con otras dimensiones, en el analisis exhaustivo de diversas
fuentes primarias y secundarias, como documentos normativos, insti-
tucionales y personales, producciones, objetos, fotografias, discursos,
boletines eclesiasticos y la prensa catélica, entre otros.

La jerarquizacion del trabajo de archivo?, conjugada con el anali-
sis de las narrativas, fue aportando elementos para entender por qué
en determinado momento histérico la Iglesia se planted estrategias de
formacion y qué factores puso en juego para ello. La dimension del

4 Entre otros, se realizé trabajo de archivo en la Accién Catdlica, en la Biblioteca
del Congreso de la Nacién, en la Biblioteca Nacional de Maestras y Maestros, en la
Direccién de Educacién Publica de Gestion Privada del Ministerio de Educacion de
la Nacién, la Direccién de Educacion de Gestion Privada de la Provincia de Buenos
Aires, en el Centro de Estudios e Investigaciones Laborales (CEIL-CONICET), en el
Instituto Superior de Cultura Religiosa, en la Arquidi6cesis de la Plata. La prensa que
se analizé como las Revistas CONSUDEC, Criterio, Actualidad Pastoral, Sursum,
Ideales, entre otras, se relevé en la ACA, en el Colegio San José y en el Instituto de
Estudios Histéricos y Sociales de Tandil. La mayor parte del trabajo de archivo se
realiz6 en el Archivo institucional del Instituto Terrero, y en el Colegio Inmaculada de
la ciudad de La Plata, donde la misma comunidad brindé numerosa documentacion.
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tiempo y la trama histérica cobran valor desde la experiencia, desde
una perspectiva subjetiva, de construcciéon de un relato y de una me-
moria, que, a través de la narrativa biografica como metodologia (Ri-
coeur, 2004; Hernandez Sandoica, 2005; Leclerc Olive, 2009; Gibbs,
2007 y Mallimaci y Giménez Beliveau, 2006) cuenta quiénes son, y en
vinculacion con ese pasado, edifica una identidad.

Desde esta dimension se abordd el relato de las protagonistas®
como sujeto politico (Retamozo, 2009), donde se entrecruza su rol
como mujeres, jovenes, laicas, catélicas, docentes, alumnas. En él, no
s6lo entra en juego lo politico, lo religioso, social, cultural y educa-
tivo, a partir de sus instituciones y actores involucrados, sino, y lo
que es mas interesante, las sociabilidades y subjetividades que estos
activan. La mirada sobre la presencia de lo catélico en lo educativo
excede asi lo institucional y abre multiples dimensiones desde lo sub-
jetivo para el analisis.

Si bien su recorrido y trayectoria como comunidad se inserta en
una mirada local y regional de los problemas religiosos y educativos
de mediados del siglo XX, desde alli trazamos una trama macropo-
litica e institucional dentro de la Iglesia Catélica pero también en la
vinculacion de esta con el Estado respecto del campo de la formacién
docente. Ello permiti6é entrecruzar el anélisis con la dimensién na-
cional; pero también con la dimension institucional, de la identidad
de una comunidad con idiosincrasia platense que se fue formando en
multiples espacios y que defini6 su identificacién docente a partir de
su construcciéon del mundo cat6lico. Para elaborar dicha identifica-
cion, la iglesia ha conquistado un terreno que se vuelve diferencial: el

> La narrativa se co-construy6 con la comunidad de laicas consagradas de la
ciudad de La Plata Total Dedicacién (conformada en el afio 1949) en una serie de en-
cuentros frecuentes con cuatro de ellas, quienes han ocupado los cargos de liderazgo
y gestiéon mds importantes, realizados entre 2019 y 2023. Se analizaron narrativas
escritas individuales y narrativas orales colectivas. Ademas, se relevaron pronuncia-
mientos y entrevistas de otras de las integrantes de la comunidad.
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de los sentidos, que constituy6 su principal impronta de formacién y
de poder material y simbdlico en el ambito educativo.

Partimos del supuesto de que la formacién docente catélica naci6
de un complejo entramado que vincul6 lo catélico, lo politico y lo edu-
cativo en un momento histérico particular, a partir de la conjugacion
e hibridez de lo ptiblico y lo privado, y de lo laico y lo religioso, y no
de su diferenciacién. Dicha formacion no fue auténoma en su origen,
sino mas bien partié de la base de la estructura que le fue aportando
el Estado y de la capilaridad que construy6 la propia iglesia para rein-
ventarse y consolidarse en esa vinculacién con el mismo, capilaridad
que cimenta una identidad de ser catélico y docente. En este sentido,
hay formacién docente porque hay capilaridad y no solo porque hay
instituciones formadoras creadas para ello. Se forman desde alli ca-
tolicos profesores y no profesores catélicos, pues la capilaridad esta
presente desde muy temprano en la conformacién de una subjetividad
catolica, y a partir de alli instituye la identidad de “ser docente”. Lo
catolico circul6 por lo ptiblico y lo privado, en busca de esa capilari-
dad, desarrollando distintas estrategias, incluso los perfiles que bus-
caban para la formacién provenian del Estado, es decir el ser catélico
también se construyo en el ambito estatal, y “lo laico estatal” no se
present6 como anticatolico.

El recorte que aqui privilegiamos se asocia con el relato de los
sujetos que vivencian distintos momentos histéricos y si bien se rela-
ciona directamente con la narrativa biografica de la comunidad, el ob-
jetivo fue darle a dicha narracién una amplitud desde una perspectiva
histérica, en el sentido de un devenir, articulandolo con los procesos
que enmarcaron esas experiencias de una manera particular. En fun-
cion de ello, no analizamos todos los momentos que tensaron o no la
relacién entre Estado, iglesia y educacion, sino aquellos, que, ligados
al tema de la formacién docente, los sujetos eligen, remarcan, ponde-
ran y a los que le otorgan peso histérico, colectivo y subjetivo. En esa
historicidad, son quienes plantean la historia, seguir su vida implico
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seguir las estrategias de la iglesia y también seguir la trayectoria de las
instituciones de formacién docente catdlicas. Seguirlas en una viven-
cia, en una manifestacion de sujeto, en las aristas y caras que la subje-
tividad construida fue adquiriendo en cada momento, para plasmarse
en un relato que se convierte aqui en un valioso documento historico.

Para ello, el capitulo se organiza en cuatro apartados. En el pri-
mero presentamos a la comunidad TD, sus antecedentes, su confor-
macién y el entramado que dio paso a su accionar desde 1949. En el
segundo nos abocamos, desde su recorrido, a analizar las estrategias
de la Iglesia catdlica respecto de la formacién de docentes, desde las
primeras ofertas de magisterio cat6lico hasta la institucionalizacién
con la creacién de institutos del profesorado y de universidades. Den-
tro de estas, el tercer apartado analiza la creacién del Instituto Supe-
rior del Profesorado J. N. Terrero en la ciudad de La Plata en 1959, a
partir de visualizar el ser catdlico como anclaje del profesor catélico.
Y, por dltimo, se intenta recorrer el trayecto de esa estrategia a partir
de lo que llamamos su renovacion, con los cambios que acontecieron
tanto en la disputa con el Estado, como dentro de la iglesia, entre las
décadas del 60 y del 80, donde la comunidad expandi6 su militancia
y la diversifico en muiltiples espacios en los que se insertaron como
cuadros activos, hasta su participacién y accién en el Congreso Peda-
gbgico Nacional.

La formacion de Total Dedicacion: Ser catolicas
y ser docentes, una trama capilar (1949)

El recorrido narrativo, si bien inicia con sus trayectorias desde
ser nifias y jovenes, con dindmicas familiares y de formacién distin-
tas, sociabilidades diversas, y con las implicancias de ser mujeres, se
inserta en lo que numerosos investigadores han reconstruido como el
catolicismo integral de los afios 30, y que conlleva redes de formacién
establecidas desde inicios del siglo XX. En este sentido, la comunidad
es hija de ese entramado, y de una cuestion particular dentro de él: el
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lugar que los laicos y las mujeres tenian o debian ocupar dentro de la
iglesia y por ende en su estrategia respecto de la formacion docente.

Si bien la trayectoria previa de cada una es muy diferente, un de-
nominador comun que antecede a la conformacién de TD lo consti-
tuyo el paso por instituciones y formas de sociabilidad claves dentro
del Estado y también dentro de la Iglesia Cat6lica, pero fundamental-
mente la participacién activa de todas ellas en las ramas de la Accién
Catolica Argentina (ACA), en la que confluyeron tanto en la ciudad de
La Plata como de Buenos Aires siendo nifias muy pequefias.

La mayoria de sus integrantes nacié hacia fines de la década del
20, en algunos casos en familias humildes y en otros en una posicion
social mas acomodada, en su mayor parte afirmandose en la perte-
nencia a la clase media. Algunas vivian en zonas rurales y otras en la
ciudad, algunas circularon por la escolarizacion primaria en escuelas
estatales, incluso rurales, y otras en escuelas primarias de las congre-
gaciones religiosas.

Si bien todo comenzo alli, donde se conocieron entre si y conocie-
ron a su mentor, la comunidad con la caracteristica de la consagracién
se cred en 1949, a través de la figura y referencia de Mons. Juan Igna-
cio Pearson y de Loreley Otilia Griinwaldt, a partir de que algunas de
sus integrantes, y por los vinculos con Mons. Solari en ese momento,
se hicieron cargo del Colegio Francisca Hué, en San Andrés. Desde
ese momento comenzo la formacion intelectual, fisica y espiritual de
estas laicas consagradas que emprendieron una accion social y educa-
tiva en la comunidad, vinculadas a los ambitos de la educacién y la
salud. Desde sus inicios se constituyé en una entidad laical®, integrada

¢ Si bien tomamos como punto de partida la decisién de consagracion y de vida
comun en 1949, el proceso de conformacién de la comunidad fue paulatino y se cons-
truy6 entre 1949 y 1955, desde ser Fundacién Marial, hasta que en 1953 se aprueba
la figura de Colegio Superior y Universitario dentro del Arzobispado platense. Méas
adelante, con las gestiones de Plaza no solo incorporan el nombre de TD, que conocen
en el viaje al exterior, sino que también se transforman en una direccién del mismo.
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por mujeres célibes que vivian en comunidad, al servicio de la jerar-
quia eclesiastica, y que tenian como premisa ser diferentes entre ellas,
pero iguales que el resto. Si bien no fueron el tinico agrupamiento en
la ciudad de La Plata con la caracteristica de la consagracion, si fueron
las pioneras, de la mano de la guia y propuesta de Pearson que fue fi-
nalmente el que aglutiné trayectorias disimiles y recorridos diferentes
en un tnico camino. Todas las que existian tenian un denominador
comun: la dependencia directa con la jerarquia, lo que las diferenciaba
de las tradicionales congregaciones religiosas.

El nimero de integrantes se fue multiplicando entre 1950 y 1953,
llegando a ser 70 en esos afios, y a todas se las instaba a continuar estu-
diando. Algunas, la mayoria, para ese momento ya eran maestras nor-
males y catequistas, otras estudiaban en las universidades estatales, o
en el profesorado del CONSUDEC, recientemente creado. Como ellas
afirman, al Padre Pearson le preocupaban “los peligros que pudiéra-
mos correr al frecuentar las distintas facultades, sumergiéndonos en
ambientes que no favorecian el cuidado de la vida interior y la unién
con Dios” (TD, 2021, p. 22), pues desde los inicios la universidad
publica se habia convertido para ellas en un ambiente ambiguo, donde
“habitaba el enemigo”, pero también de donde saldrian sus cuadros
cat6licos para la conformacién de una estrategia formativa.

En 1952 se mudaron a una casa en Beccar, Zona Norte, donde
se volcaron al estudio de la medicina, abrieron una escuela de enfer-
meria y procuraron formarse en multiples aspectos, sobre todo en la
misién que se encomendaron de “elevar y formar a la mujer”. Ha-
bian descartado la posibilidad de constituirse como instituto secular,
por lo que debian encontrar una forma nueva de institucionalizacion.
Conociendo esa preocupacién, en 1953, el arzobispo les sugirié la
creacion del Colegio Superior y Universitario dependiente del Arzo-
bispado de La Plata. Ya para este momento, la comunidad era parti-
cipe del conflicto entre la politica, el gobierno, los catolicismos y la
educacién. Afirman:
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El Padre nos fue sefialando los peligros que surgirian para la igle-
sia y sus miembros por el giro totalitario del gobierno. Nos sefia-
laba la existencia de un Estado y de un “Tras-Estado”, dirigido
por la poderosa CGT, verdadero totalitarismo blanco, al que no le
importaba un comino las ideas. Nuestra situacién se tornaba preo-
cupante, nuestro futuro, incierto (TD, 2021, p. 28).

Si bien habian mantenido cordiales relaciones con el gobierno pe-
ronista desde los inicios, sus apoyos fueron transformandose a medida
que el conflicto con la iglesia se agudizaba, un denominador comtn
y transversal al posicionamiento de las mujeres catdlicas en este pe-
riodo, que como afirma Perrig (2018), aludia, ademas de a la cuestién
estrictamente politica, a una moral sexual tradicional y la denuncia de
su alteracién por parte del peronismo. El conflicto con el peronismo
luego de 1952 fue vivenciado desde la “persecuciéon” y se convirtio
en el motor principal del viaje que TD emprendi6 en el exterior entre
1955 y 1958, al que visualiz6 como “una esperanza en el medio de
la oscuridad”, un éxodo en el que depositaron ademads sus carencias
econdmicas, de recursos y posibilidades.

Las gestiones para el viaje se consolidaron cuando asumi6 como
Arzobispo de La Plata Mons. Antonio José Plaza en 1955, que hasta
entonces era Obispo de la di6cesis de Azul y durante varios afios habia
compartido con Pearson el cargo de profesor en el Seminario San José
de La Plata.

Cuando regresaron a la Argentina en 1958, se abrié un periodo
diferente en la historia de TD, ya que luego de pasar por Ranelagh, por
pedido y recomendacion de Plaza, crearon como modelo el Instituto
Superior del Profesorado J.N. Terrero en 1959. Alli la formacién de
ellas individualmente y como comunidad se expandio, al comenzar a
formar parte de una red mas amplia que las involucraba en diversos
espacios de toma de decision dentro de la Iglesia Cat6lica, como suje-
tos de peso y con una voz autorizada. Dicha expansidon se asoci6 a una
etapa de renovacion de la estrategia de la jerarquia eclesiastica respec-
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to de la educacién en general, y de la formacién docente en particular,
que cobré fuerza entre las décadas de 1950 y 1960, en momentos de
importantes avances dentro del Estado, pero también de cambios den-
tro de la iglesia.

Se inaugurd con ello el momento de mayor actividad de las totales
desde el punto de vista de la consolidacién de “comunidad” en térmi-
nos intelectuales, pero ademas de su fortalecimiento vinculado a la
“militancia cat6lica” (Giménez Béliveau, 2016) en un sentido amplio,
desde un activismo que mantuvieron por décadas. Su consolidacion
como comunidad intelectual, con un saber experto en materia educa-
tiva las fue colocando en lugares estratégicos, asociadas a un vinculo
de privilegio con la jerarquia, pero fundamentalmente, a un quehacer,
a una actividad cotidiana con los sujetos y las bases de la iglesia. In-
telectualidad y militancia iban de la mano, y cobraban sentido en los
roles que cada una de ellas fue asumiendo en la comunidad, la cual
empezaba a definirse entre los limites de lo académico y lo “extraaca-
démico” (TD, 2019-2023).

Las estrategias “macro” y “meso” de la Iglesia catolica
y su disputa en el campo educativo para la formacion
docente (1949-1959)

Desde esta experiencia singular, se pueden establecer interrela-
ciones con lo que Oszlak (2011) llama la dimensién macro y meso,
alli podemos observar el rol de la Iglesia, hacia dentro y hacia fuera,
respecto de los pactos fundamentales sobre los que se ha asentado
su presencia en el campo educativo, el conjunto de reglas de juego
que gobiernan las interacciones entre los actores e instituciones, los
movimientos, las estrategias, los discursos y las practicas que la han
reposicionado en los distintos momentos histéricos, y los nudos pro-
blemaéticos o principales debates desde donde se ha ubicado para ganar
poder en dicho terreno. Desde el enfoque sefialado, hemos recons-
truido, para el caso de la Argentina, el entramado politico-educativo
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a partir de los hitos mas importantes en las relaciones entre Iglesia
catdlica y Estado nacional, —y también los impactos jurisdiccionales
(en el caso de la provincia de Buenos Aires)—, respecto al campo de
la educacion en general, y de la formacién docente en particular, re-
cuperando los principales antecedentes desde fines del siglo XIX y
principios del siglo XX.

Dichos hitos no siguen aqui una periodizacion clésica, sino que se
construyeron a partir de las problematicas que ponderan las entrevista-
das, y quedaron atravesados en este trabajo por el peso que las mismas
le otorgan desde sus vivencias, desde la construccion de “sus propios
hitos” que van desde su formacién como cristianas, su transito por las
escuelas catélicas y estatales, su propia formaciéon como docentes y
como catdlicas en las escuelas normales, los institutos y las universi-
dades, hasta su “autoexilio”, su viaje, su regreso, su formacion en la
ACA, su lugar como laicas, su participacion en eventos de trascenden-
cia politica, en definitiva, su propio recorrido capilar.

Enel siglo XX, el proceso de “desprivatizacion de lo religioso” (Di
Stefano, 2011) es entendido como una transicién importante respecto
del siglo XIX, en el cual las tradiciones religiosas se niegan a acep-
tar el papel marginal y privatizado que la secularizacion les asignaba,
para reposicionarse en la esfera publica. En este sentido, el cambio de
miradas posibilit6 iluminar el estudio sobre la formacién de organiza-
ciones laicales, y desde esa perspectiva TD adquiere un peso esencial
para analizar, entre otras aristas, la creacién en el seno de la iglesia de
una de las primeras instituciones terciarias de formacion docente.

Resultd necesario, para ello, reconstruir los antecedentes y prime-
ros debates, actores e instituciones formadoras, que visibilizaron la
preocupacién por la formacion por parte del Estado y por parte de la
iglesia, con estrategias propias, diversas, o similares. La formacién de
los docentes se ha convertido en un campo a veces de disputa, muchas
veces de negociacion y articulacién e incluso de complementariedad
entre ambas instituciones. En este sentido, la estrategia, si bien la ex-
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cede, se manifiesta a nivel institucional, con la concrecién de diferen-
tes instituciones de formacién docente.

Las que aqui ponderamos desde el relato se desarrollaron en un
devenir dindmico, mutaron en el tiempo y se amoldaron o no a las
reformas educativas y a la politica del Estado respecto del sistema
de formacion, a partir de la utilizacion de las plataformas del mismo.
Apropiarse de lo que el Estado ofrecia, de los espacios educativos que
poseia hasta generar los propios fue una estrategia que desde la dimen-
sién subjetiva puede recorrerse desde sus inicios como nifias hasta la
consolidacion de la comunidad a cargo de uno de los primeros insti-
tutos de formacion de profesores. Sin embargo, en nuestro analisis,
dicha apropiacién no fue sin red, esos espacios fueron transitados a
través de la pertenencia a circuitos internos propios, que construyeron
herramientas para ser cat6licos/as, y no ser absorbidos por el Estado.

Alli la iglesia desplegé una maniobra en dos vias que son paralelas
y se amalgaman, una de ellas es la propia discusién que ha mantenido
con el Estado buscando institucionalizar los espacios propios dentro
de él, dentro del sistema educativo y, por ende, dentro del sistema de
formacion docente. Sin embargo, la expansioén de dicha capilaridad
institucional a través de creaciones como escuelas normales catélicas,
institutos del profesorado catélicos, o la propia universidad catélica se
complement6 con la institucionalidad intra iglesia que, a lo largo del
siglo XX fue esparciéndose y diversificandose en lugares de poder,
de sociabilidad, de subjetividad, mds alla de las cuestiones legales y
constitucionales. Esto quiere decir que la formacién del “ser catélico”
en espacios dentro de la propia institucionalidad de la iglesia fue deli-
neando también la “formacion del ser docente”, su formacién acadé-
mica y pedagogica, vinculada ademés a una practica politico-religiosa
desde la actividad militante.

La historia de TD da cuenta de cdmo es que esas vias no fueron co-
rredores separados, sino que se complementaron, se conectaron para
conformar al “catdlico profesor”, pues en cada momento histérico en
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que la estrategia se expande, se visualiza en sus trayectorias esta con-
juncién: la del circuito institucional de formacién docente dentro del
sistema educativo, con la de la propia iglesia y sus instituciones al
interior. Seguir el recorrido de formacién de las propias protagonistas
es seguir el recorrido que la Iglesia transit6, un camino que inici6é con
los cursos de magisterio en la escuela normal catélica, se profundizé
con la creacion de institutos de formacion docente como el Instituto
Terrero, hasta inaugurar la propia formacioén universitaria con capaci-
dad para expedir titulos.

Para ello, en primer lugar, se recuperaron aquellos antecedentes
que desde el siglo XIX pusieron foco en las ofertas de formacién de la
Iglesia Catolica vinculadas al magisterio catélico dentro de sus cole-
gios secundarios, fundamentalmente en lo que respecta a la provincia
de Buenos Aires (Rodriguez, 2019, 2021; Guevara, 2006). La forma-
cién de maestras normales cat6licas’” es un camino que a lo largo del
siglo XX fue asumiendo diferentes caracteristicas, hasta llegar al pro-
ceso de terciarizacion de la formacién en 1970, que las afect6 de una
forma particular (Vuksinic, 2015).

No obstante, la via del normalismo fue complementada con ins-
tituciones formadoras de la iglesia que cobraron una relevancia fun-
damental en la formacién de cuadros docentes, asociados a la partici-
pacién de los laicos dentro de ella. Las totales permiten trazar en su
recorrido de formacion su “ser maestras” con el “ser socias maestras”
(Boletin ACA, 1941; Revista Ideales, 1941) y en definitiva “ser cat6-
licas maestras” a través de espacios como los propios de la ACA y el
Instituto Superior de Cultura Religiosa (Bonvicni, 2010) en la década

7 Hemos reconstruido para la tesis las implicancias de estas concreciones ins-
titucionales en el caso de la provincia de Buenos Aires (Rodriguez, 2019; Guevara,
2006), pero especialmente en la ciudad de La Plata a partir del paso de las totales en el
Colegio Maria Auxiliadora (Ecos de mi colegio, 1943; El colegio Maria Auxiliadora
de La Plata en su primer cincuentenario, 1898-1948) y el Colegio Normal Inmaculada
(Sénchez Méarquez, 1978).
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de 1930 para los circuitos de formacién femenina, los vinculos y re-
laciones que se establecian con aquellos centralizados y ya creados a
inicios del siglo XX para la organizacién educativa de la iglesia como
el caso del CEC y el CONSUDEC o con los Cursos de Cultura Cat6li-
ca (Zanca, 2006; Bianchi, 2002; Mallimaci, 2008) como circuitos mas
masculinizados.

Las reivindicaciones que la Iglesia Catolica disputaba para el 4m-
bito educativo, los avances obtenidos, asi como las tensiones y resis-
tencias en esta primera mitad del siglo XX se condensaron en la expe-
riencia educativa del peronismo y su compleja relacion con él. Luego
la estrategia de institucionalizacion se consolidé con la creacion de los
profesorados terciarios catélicos a partir de la inauguracién en 1949
del Profesorado del CONSUDEC?, bajo el impulso del Hno. marista
Septimio Walsh?, y en especial, con el que aqui nos interesa, vinculado
al desarrollo de TD y el arzobispado platense con el que fuera el se-
gundo instituto en el pais y primero en la provincia de Buenos Aires:
el Instituto del Profesorado Juan N. Terrero en 1959.

En la expansion institucional de concrecion de la estrategia se
pueden visualizar dos momentos: uno previo al golpe de 1955, de
inestabilidad en el funcionamiento del tnico Instituto del Profesorado

& Uno de los ejemplos en la formacién de la manifestacion de las tensiones entre
la Iglesia y el peronismo, fue justamente la creacién, fundacién y evolucién del Ins-
tituto del Profesorado del CONSUDEC (1949) para la ensefianza secundaria, que se
cre6 con el objetivo inicial de la formacién como profesores de religiosos y religiosas
y de la necesidad de la iglesia de contar con titulos docentes para la insercién de di-
chos cuadros en el sistema.

® Toméas Walsh nacié en Navarro en 1914 y habia ingresado a los 12 afios al
seminario marista de Lujan, donde formalizé su Profesién Religiosa. Estudié Letras
en la Universidad de Buenos Aires donde se gradué como profesor en 1947. Tuvo una
fuerte injerencia en la organizacién de los establecimientos educativos de la Iglesia,
ocupando lugares estratégicos de poder hasta su muerte en 1990. Fue una figura muy
importante para la creacién en 1949 del primer instituto del Profesorado, y también
para el accionar de los sectores cat6licos como TD en el debate en el Congreso Peda-
gogico Nacional en la década de 1980.
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existente en la capital, producto de los conflictos mencionados, y otro
posterior a 1955 en el que no solo se consolido este Instituto, con el
apoyo de diversos sectores, sino que comienzan a generarse y a proli-
ferar numerosas instituciones de formacién de profesores pertenecien-
tes a la Iglesia.

La iniciativa de los institutos implicaba un salto estratégico im-
portante, ya que hasta ese momento toda la ensefianza superior estaba
en manos del Estado y las Universidades. La importancia del hecho,
mas cualitativa que cuantitativa, radicaba en el acceso de la iglesia a
la ensefianza terciaria (Bianchi, 1996, p. 178), y luego a la posibilidad
de creacion de sus propias universidades, una disputa que mantenian
por los titulos desde inicios del siglo XX.

Este desarrollo coincide con la institucionalizacién y centraliza-
cion dentro del Estado de organismos propios de gestion como por
ejemplo la creacion de la Superintendencia Nacional de Ensefianza
Privada (SNEP) en 1960 o posteriormente la creacion de la Direccion
de Ensefianza No Oficial (DENO) en la provincia de Buenos Aires en
1977, y de avances legales e institucionales a partir de la posibilidad
de la titulacion. Pero también concuerda con procesos de cambio den-
tro de la propia iglesia, en primer lugar, con el papel que el laicado y
las mujeres representaron en educacién y, en segundo lugar, con el
despliegue de la iglesia en organismos mas descentralizados respecto
de su organizacion en materia educativa, que luego del Concilio II, se
expandieron y diversificaron para la participacion del laicado, hasta
que en la década de 1970 volvieron a centralizarse y/o replegarse.

Si bien analizamos el proceso de institucionalizacién de la forma-
cion docente catdlica desde la perspectiva subjetiva y colectiva que la
narrativa aporta, analizando el Instituto Terrero a partir de mirar a los
sujetos que lo conformaron, el entrecruzamiento de fuentes diversas!’

10 Dentro del archivo institucional se relevaron y analizaron numerosas fuentes
como normativas, resoluciones, circulares, comunicaciones, discursos, planes de es-
tudio, listados de egresados, de matricula, declaraciones juradas, revista institucional,
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permite un anélisis de la dimensién meso, que desde el sujeto cruza la
trama macropolitica con la micropolitica de la estrategia de la iglesia.

La creacion del Instituto Superior del Profesorado J. N.
Terrero: El ser catdlico como anclaje del profesor catdlico
(La Plata, 1959)

La experiencia de TD se resignifica aqui con los antecedentes y la
concrecion institucional de la formacién docente catdlica en el pais a
partir de rastrear las primeras instituciones, los modelos instituciona-
les, los perfiles docentes, las trayectorias, los actores, referentes, que
se articulan con los procesos mencionados en el apartado anterior. A
diferencia del Instituto del Profesorado del CONSUDEC, el Instituto
Terrero de la ciudad de La Plata adopt6 otras caracteristicas, no
s6lo porque es producto de una trama socio histérica diferente diez
afios después, es decir, nace cuando ya hay un camino allanado
en relacién a la negociacién de la Iglesia dentro del Estado, sino
también porque en su fundacién se produce una combinacién de
diversas variables que le otorgan una especial peculiaridad para el
clima de época (Vuksinic, 2022).

Esas variables tienen que ver con la iniciativa desesperada de Pla-
za por construir cuadros docentes cat6licos para la red de colegios
secundarios que estaba creando el Arzobispado, y la direccién y es-
piritu de innovacion de Pearson, quienes deciden que TD estuviera a

anotaciones de pufio y letra, entre otras. Sin embargo, la fuente dentro de este archivo
que tuvo un peso fundamental fueron los legajos docentes. Para el analisis del cuerpo
de profesores del instituto se analizaron casi 100 legajos y carpetas que contaban con
documentos como declaraciones juradas, estudios de aptitud, exdmenes médicos de
pre empleo, licencias, solicitudes de inspecciones de clases, denuncias de alumnas,
superposiciones con otras instituciones, titulos de los profesores, curriculum vitae,
planes, programas, rendiciones por salario, planillas de haberes, solicitudes, telegra-
mas, recibos de sueldo, actas de examen, entre otros. Se elaboraron cuadros en los que
pudimos visualizar sus recorridos de formacion previos y posteriores y la insercion
laboral en el Terrero.
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cargo de la conduccién y administracion del establecimiento desde su
creacion hasta el afio 2014.

El instituto se inaugur6 el 22 de marzo de 1959 en el Colegio
Normal Inmaculada, donde asistieron altas autoridades eclesiasticas,
el intendente municipal, el rector de la recientemente creada UCA
Mons. Derisi, representantes del Ministerio de Educacién y Justicia
de la Nacién, el Cénsul de Espafia y familiares de Mons. Terrero. Alli
se declaraba que “el arzobispo de La Plata ha dispuesto la creacion de
un nuevo instituto de ensefianza que llevara el nombre de Juan Nepo-
muceno Terrero”, incorporado al Instituto Nacional del Profesorado
Secundario de la Capital.*?

La comunidad de catélicas afirma que la preocupacién mas fuerte
se visualizaba en que se estaban expandiendo sus colegios secunda-
rios privados catolicos, sin embargo, los docentes que alli dictaban sus
clases provenian del Estado.'® Sus propios recorridos de formacién en

I Como colegio se cre6 en 1899 bajo la referencia de Mons. Federico Julio
Rasore, con el apoyo de la congregacién de las Hijas de Maria de la Parroquia de San
Ponciano (Boletin Eclesiastico de la Diécesis de La Plata, 02/10/1924, p. 378; San-
chez Mérquez, 1978). Si bien empez6 como colegio parroquial, se lo confiaron a las
Hnas. de la Merced del Divino Maestro conformandose como colegio normal en 1922
(TD, 1999). Luego, las Hnas. Hijas de la Cruz continuaron la gestion hasta la llegada
de TD en 1959 (Boletin de la Arquididcesis de La Plata, Afio 38, 15/01/1936, p. 27).

12 Por resolucion ministerial 2355 del 17 de abril de 1959 (Min. De educacién y
justicia. Luis Mac Kay) se dispuso habilitar en el Instituto las secciones de profeso-
rado: Filosofia y Pedagogia, Castellano y Literatura, Historia, Inglés, Matematicas y
Cosmografia, Fisica y Ciencias Naturales. Luego, con la creacién de la SNEP, el De-
creto 5723/61 reforz6 el reconocimiento de los institutos privados de profesorado con
sus respectivas secciones y cursos por parte del PE. Los titulos de estos profesorados
recibieron plena validez nacional en el gobierno de Ongania, por Decreto 4073/67
(Sanchez Mérquez, 1998). El archivo institucional del instituto cuenta con numerosas
y variadas normas para la organizacién y funcionamiento de los institutos privados del
profesorado, en su mayoria firmadas por Van Gelderen (primer director del SNEP), en
las que se enfatizaba en la rendicién de cuentas al organismo.

13 TD no solo fue participe de estos debates sino también el brazo ejecutor de
ciertas acciones como la creacién de la Fundacién de Escuelas Libres Argentinas
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el Estado, pero también de valerse de dicha trayectoria para confor-
mar y consolidar su red institucional, daban cuenta de la problematica
que debian resolver. La estrategia aqui fue consolidar un perfil de la
docencia, que ya no tenia que ver con los programas, el curriculum, o
la religién como contenido —temas con los que ya no habia que bata-
llar— sino con la definicién del “ser profesor catélico”. Afirmaban que

en lo que toca a la educacién religiosa no queda ya otro recurso
que no sea la fe del profesor. No hay que contar con los programas,
ni con los textos, ni con los horarios, ni con las actividades ni con
nada. Hay que contar con la fe sobrenatural del profesor, que dara
a los datos cientificos, a los hechos histéricos, a las producciones
del ingenio humano, la interpretacion ajustada y la metafisica ver-
dadera y real. Pocos problemas revisten hoy mayor gravedad que
el de la necesidad de producir profesores creyentes y virtuosos
(Discurso inaugural de la primera rectora del Terrero, TD, p. 2).

Las posturas que la iglesia disputaba respecto de la educacion no
s6lo residian en tener la libertad de erigir escuelas, sino en que no sea
el Estado el que les seleccione el personal, ello exigia que los respon-
sables de las instituciones pudieran elegir su personal docente, con-
trolando que los docentes se mantuvieran en los principios cristianos:

Una escuela catélica que detecte traicion a su finalidad encontrara
en ello la principal razén para prescindir de algiin docente, por
mas que brille en el resto. De esto dependera la estabilidad, pues
de otro modo no formara cristianamente a sus alumnos. Sera como
tener un gusano dentro de una manzana aparentemente sana (San-
chez Marquez, 1998, pp. 253-254).

(FELA) en 1957, para contrarrestar la campafia pro escuela laica en esos afios y fundar
diversos colegios en las periferias platenses, que recibieron gran impulso a partir de la
década de 1960 (TD, 1999; TD, 2019-2023). Mantuvieron a través de Plaza y de Wal-
sh los contactos continuos con Frondizi, y con Mac Kay, que dict6 el decreto 4857/58
sobre la formacién del profesorado (Archivo institucional, Instituto Juan N. Terrero).
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Otro de los motivos que sefialaban para la creacion de dichas ins-
tituciones era la importancia de diferenciarse de la universidad como
modelo formador, el instituto les posibilitaba una llegada al alumnado
y al profesorado diferente, mas proxima, mas cercana, que permitia
implementar metodologias innovadoras: “los institutos del profeso-
rado como el Terrero iban a poder hacer experiencias micro, como
pruebas piloto. La universidad en cambio era una cosa ya hecha, no
daba pie para ninguna innovacién” (TD, 2019-2023).

Inspiraron al Terrero en dos preocupaciones que les habia trans-
mitido Mons. Pearson: creatividad y belleza, y las formas, conteni-
dos, métodos que adopto el Instituto buscaron tener un impacto en la
ciudad, generar una novedad, una innovacién. Si bien no traspasaron
nunca los margenes de la institucién, se movieron en determinados
bordes dando peso a la capilaridad. Como comunidad de mujeres, aca-
démica, religiosa, educativa, se presentaban siempre en un status in-
termedio, como puente entre posturas a veces opuestas, dentro y fuera
de la iglesia:

Eran 36. Jovenes, misteriosas, movedizas. Llegaron una mafiana
para instalarse en medio de una ciudadela de ojos desconfiados.
Tienen quince cocineros negros, acaban de venir de Norteamérica
¢ Seran pastoras protestantes? jLas vieron usando pantalones colo-
rados! Alguien audaz sugiri6 que eran cat6licas. Otro fue més alla:
Son monjas. Hubo gritos de horror y protesta. Monjas! ¢ Luciendo
vestidos sin mangas, sweaters de colores, tacos altos, rouge? La
escandalosa verdad es que eran monjas catélicas. De la congre-
gacion mas avanzada e insolita que existe en el pais (...) aquellas
monjas inauditas con medias de nylon y lapiz de labios se con-
vertian en el simbolo mismo de la ‘nouvelle sensibiliti’ (Primera
Plana, 1965, p. 1).

En el contexto del debate Laica o Libre, que coincidia con el re-
greso de la comunidad de Norteamérica, inspiraban desconfianzas y
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burlas dentro de la iglesia, incomprension. Las llamaban “monjas nor-
teamericanas”, “monjas protestantes”, “monjas escandalosas” (TD,
2019-2023) o las “monjas con tacos” (Primera Plana, 1965). Estas de-
nominaciones estaban basadas en sus conductas como laicas y como
mujeres dentro de las resistencias a los cambios que imponia la propia
institucién eclesiastica.

No ser una congregacion era para ellas una novedad de Pearson,
la figura de laicas consagradas era una figura poco habitual dentro de
la Iglesia de ese momento, por lo que su construccion identitaria se re-
forzd en torno a ser “las chicas” y “las profesoras”, para diferenciarse
de las Hnas.

La innovacion y el laicado tenian mucho que recorrer, para ellas
iban de la mano,

nos decia yo no quiero que ustedes sean monjas, quiero que uste-
des sean laicas (...) no es el habito el que hace al monje, el bautis-
mo lo tienen todos los catdlicos, esta vocacién no, ustedes tienen
que ser modelo del laicado para que vean que la santidad es para
todos, no es para unos elegidos que viven encerrados (...) y eso
venia a romper con todo un paradigma (TD, 2019-2023).

En la expansion institucional que tuvo el instituto, se cruzaron dos
dimensiones, no s6lo la politica y normativa, sino los diversos proce-
sos de memoria institucional, de subjetivacién e identificacién que se
iban gestando y que se amalgamaban en este caso con sus trayectorias
de vida. Ademas de docentes, muchas de las primeras alumnas del
Terrero fueron las mismas TD, de los 80 primeros inscriptos, 30 eran
ellas mismas, quienes idearon el proyecto institucional y pedagogico
para la formacién. Sostuvieron también la tarea de buscar profesores
catolicos, muchos de ellos venian de la universidad, muy pocos eran
sacerdotes, a los cuales tuvieron que buscar uno por uno, generando
un cuerpo de profesores “muy importante, de mucho renombre” (TD,
2019-2023).
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En este sentido, uno de los requisitos fundamentales para la in-
auguracion del Terrero fue la exigencia de una sélida formacion pro-
fesional en la seleccion de los perfiles. Dicha preparacién no era una
blisqueda azarosa, estaba vinculada con perfiles cientificos no solo
en las ciencias naturales y exactas, campo en el que estratégicamente
querian ubicarse y encontrar un lugar, por la fuerte presencia de la
UNLP en la ciudad, sino también en la necesidad de instalar el perfil
catolico en las Humanidades.'

Esta disputa en relacion a las areas que les interesaba priorizar la
presentaban no solo en la formacién de los propios cuadros docentes
sino en una batalla mas general de produccién de conocimiento cienti-
fico: El experimento nuestro demuestra la predileccién catélica por las
humanidades en desmedro de las Ciencias (...) Quizas haya llegado
la hora de reaccionar contra esa extrafia e impensable ausencia de las
cabezas catélicas en las especulaciones cientificas (Discurso inaugural
de la primera rectora del Terrero, TD, p. 3).

En un ejercicio de autocritica que realizan por haber descuidado
su presencia en el trabajo asociado a la ciencia, cuando piensan en las
estrategias de buisqueda de un perfil de profesor, también lo hacen den-
tro de una disputa mas amplia a través de la universidad catdlica, que
siguiendo el modelo de la UCA, proyectan para la ciudad de La Plata.
Sin embargo, no la querian meramente para “repetir los planes de es-
tudio corrientes en la Argentina y hacerles una absurda competencia
a los organismos universitarios clasicos” (TD, 2021), también aqui se
trataba de marcar otros rumbos. De los Estados Unidos, Pearson y sus
clérigas habian traido un punto de vista sociologico de la ensefianza,
que deseaban ensayar en el nivel superior.

14 De acuerdo a los legajos docentes que se pudieron analizar, en su gran mayoria
la planta estaba conformada por laicos, por mujeres y por perfiles que provenian de la
Universidad Nacional de La Plata. El Instituto conté inicialmente con 6 profesorados,
84 inscriptos en el primer afio, 26 profesores, y los primeros egresados desde 1962
fueron 98.
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En este sentido aparecié la UCOYCA, Universidad Comunitaria y
Catolica de La Plata, con sus dos facultades: Ciencias Sociales y Artes
Sociales, en las que las integrantes de TD fueron pro-rectoras y pro-
decanas inicialmente, hasta ser desplazadas por la jerarquia en 1966,
cuando esta se transformé en la UCALP. La irrupcion y trayectoria
de la UCALP (Del Bello, Barsky y Giménez, 2007; Rodriguez, 2014;
Bertocchi, 1987) ocupé un lugar privilegiado en nuestro analisis, pues
sus origenes estan estrechamente vinculados con quienes impulsaron
el Instituto Terrero, con el desarrollo de TD en esos afios, y con la
figura de Plaza para ambas instituciones.'

El hincapié estuvo puesto en el perfil del profesor, o lo que aqui
llamamos la profesionalizacién cat6lica, con la mirada dirigida en la
honorabilidad, en la mentalidad, pero sobre todo en la competencia:
“debemos dotar a la Iglesia de profesores competentes” (Discurso in-
augural de la primera rectora del Terrero, TD, p. 2), diversificando y
resignificando los sentidos asociados al ser docente, a la profesionali-
zacién o a la vocacion (Vuksinic, 2021).

La renovacion de la estrategia: Ser catolica laica,
ser catolica mujer, ser catdlica profesora (1959-1989)

Si analizamos la estrategia de la iglesia respecto de la formacién
docente desde el recorrido propuesto, como hemos mencionado, po-
driamos establecer hasta aqui un primer momento de conformacion
de la comunidad que entre 1949 y 1955 se consolida a través de la red
dentro de la propia iglesia y en instituciones formadoras dentro del
Estado, un segundo momento que coincide con su viaje en el exterior
(1955-1958) y con las iniciativas con las que la Iglesia comienza a

15 Como UCALP fue autorizada recién en 1968 por Decreto 2227, y definitiva-
mente en 1971 por Decreto 2949. La tesis reconstruye este proceso desde 1954, ha-
ciendo hincapié en una parte no abordada por los trabajos previos desde 1963 a 1966
a partir de los decretos firmados por Plaza en esos afios: Decretos del 16 de septiembre
de 1963, 22 de agosto de 1963 y 24 de septiembre de 1963.
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ganar terreno en materia educativa y de formacion, que establece la
posibilidad de un tercer momento: la consolidacién de instituciones
de formacién docente terciarias y universitarias propias desde 1958.

Desde este ultimo momento la estrategia se renueva en espacios
mucho mas descentralizados donde la participacién del laicado se di-
versifica. Ya no era la ACA la que concentraba ese poder sino una mul-
tiplicidad de organizaciones, brazos y espacios “dentro y fuera” donde
se ejerce la labor formativa y militante, fundamentalmente luego de
las implicancias del Concilio Vaticano II. En el accionar de la comu-
nidad, se puede visualizar una conjuncién que la iglesia va definiendo
a lo largo del siglo XX, en la triada “lugar de los laicos, lugar de la
educacién y el docente y lugar de la mujer”, como una conjuncién
perfecta de acercamiento al mundo profano que necesitaba fortalecer
y expandir. La década de 1960 se convierte asi en un momento crucial
de toma de conciencia, de reaggiornamientos, modernizacién y adap-
tacion a los nuevos tiempos (TD, 1999).

Sin embargo, la idea de que el Concilio implicé apertura, radi-
calizacién o rupturas con la tradicion, resulta algo lineal, y mucho
mas si miramos las implicancias del evento en el ambito educativo, y
especialmente en lo que aqui nos interesa: la estrategia de la Iglesia
para la formacion de sus cuadros docentes. Pese a la presiéon de mu-
chos sectores y de la creciente conciencia social asumida por el lugar
de los laicos, se vieron limitadas y sin sefiales de cambio a través del
inquebrantable rol de la jerarquia (Suarez y Olszanowski, 2021, p. 98),
lo que llené de grises el Concilio.

Si bien ellas se ubican como una anticipacién a los principios con-
ciliares, no van mas alla de los limites que impone la jerarquia en este
periodo, que se materializa incluso en el desplazamiento de Pearson
y de la comunidad en variadas discusiones e instituciones durante los
afios 60, en los que se profundizaban las diferencias internas. Hay
una construccién de “estar en el medio”, no representan al catolicismo
liberacionista (Dominella, 2016), y establecen determinadas criticas,
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y al mismo tiempo se alejan discursivamente de un conjunto de prac-
ticas autoritarias, reinterpretan ciertas simbologias, se humanizan y
desacralizan como sujetos, con el deber de ser como el comun de las
personas, y de tener una llegada que la perspectiva mas tradicional de
la jerarquia ya no les brindaba. Las posiciones de la autoridad eclesias-
tica frente a la renovacion conciliar atravesaron a todos los espacios
del catolicismo, y se expresaron por ejemplo en la ACA frente a las di-
visiones entre aquellos que aseguraban que los laicos debian respetar
la naturaleza jerarquica de la iglesia, y aquellos que promulgaban la
madurez del laicado, al que visualizaban como “puente” y “fermento
del mundo”.'®

Para el ambito de la educacién y en articulaciéon con este nuevo
marco de disputas, la labor de la iglesia fue constante y efectiva, tan-
to en la nacién como en las provincias, especialmente a través de la
Comision Episcopal de Educacion a cargo de Plaza y por sus brazos
ejecutores, en el CONSUDEC, en el CEC en la provincia de Buenos
Aires o en las juntas regionales de educacion catélica (JUREC).

En este sentido, la descentralizacion del laicado fue seguida por
la centralizacién y repliegue que la jerarquia necesité poner en mar-
cha, que se plasmo luego durante la tiltima dictadura civico-militar de
1976-1983. Esta tltima es un momento que se “omite”, se “silencia”,
se “olvida”, “se saltea”, se menciona al pasar, o se da por hecho en la
narrativa, por lo que el trabajo desde el silencio result6 de gran interés
y aportd elementos a la comprensién del espacio de singularidad que
aqui adquiere no solo la institucionalizacién de la formacién docente,
sino las peculiaridades que asume ésta en TD, como dice Giménez
Beliveau (2016), desde el repertorio simbdlico y organizativo que esta
comunidad produce y reproduce” (p. 15).

La trama que aqui se abri6 para profundizar fue la de omisiones,
olvidos y silencios (Labrafia, 2017; Steiner, 2003; Le Breton, 2006;

16 T Congreso Latinoamericano para el apostolado de los laicos, 1966, pp. 12-14.
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Oberti, 2006 y Pollak, 2006) que atravesaron la vida de la comunidad
en estos afos, y que permiti6 la convivencia de diversos catolicismos
que se beneficiaron mutuamente. En este sentido se conjugé el rol y la
participacién de diversos agentes de la jerarquia en el régimen militar
(Catoggio y Mallimaci, 2008) con la labor de las aqui protagonistas en
estos afios, que se replegaron en el Instituto. Esa dinamica de apoyo,
contactos y participaciéon de sus referentes con la dictadura, a la co-
munidad le implic6 obtener beneficios en materia educativa. Y aqui se
hizo necesario profundizar sobre las figuras de Antonio Plaza y Septi-
mio Walsh, que estan presentes en todo el relato, pero que aqui cobran
un cariz distinto. Sobre todo Mons. Plaza, en un esfuerzo discursivo
que obliga a TD a conceptualizarlo como conservador y tradicionalista
dentro de la Iglesia pero que al mismo tiempo lo ubica como una es-
pecie de salvador de sus problemas, de negociador de sus reclamos y
como aquel que logré en distintos momentos histéricos concretar “sus
luchas”. Se visualiza asi una escisién entre lo politico y lo educativo,
que divide la critica a Plaza en “la parte politica”, pero no puede negar
“su interés por la educacion y por la gente” (TD, 2019-2023), lo que
hace que se construya en la ambigiiedad del relato una defensa sobre
la figura de Plaza, que vincula mundo catélico con mundo educativo.

Con la vuelta a la democracia en 1983, el relato de las protago-
nistas es extenso en detalles sobre su relevante participacion en el
Congreso Pedagdgico Nacional, tanto en su desarrollo en instancias
locales, como regionales, provinciales y nacionales. Conciben su par-
ticipacién como uno de los momentos mas importantes en su trayecto-
ria, de salir a defender la lucha que las definia desde su conformacion,
haciendo valer su voz en un momento de pluralizacién y participacién
de distintos actores también hacia dentro de la iglesia (Torres, 2019).
Lo visualizan como un espacio en donde el posicionamiento de la igle-
sia pudo ganar terreno, sobre todo en las influencias en los &mbitos lo-
cales y territoriales, pero ademas lo conciben como una victoria (TD,
2019-2023). El congreso las ubica en la posicién de salir a luchar por
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lo que era de ellas, frente a lo que suponia “un ataque a la educacién
catdlica”, que alertaba con cerrarles la SNEP y suprimirles el aporte
estatal (Sanchez Marquez, 1998, p. 293), pero no desde cualquier lu-
gar, sino desde la esfera del saber, desde ser portadoras de una forma-
cion y una intelectualidad valiosa para el despliegue de la estrategia
de la jerarquia. Afirman:

A los 100 afios del primer congreso, se hizo el segundo, estaban
oponiéndose a que interviniéramos los catolicos, fue una lucha tre-
menda. Nos toc6 también a nosotras mantener vivo el debate, en el
primer congreso los catélicos se habian retirado (...) Estaban es-
perando que NOSOtros NOS cansaramos y nos retiraramos. Y mantu-
vimos la lucha, en la JUREC que estaba ac4, a la noche haciamos
reuniones hasta las 12 de la noche con los pocos que quedaban y
estaban dispuestos a seguir la discusion, estibamos muy formadas
para eso (TD, 2019-2023).

El posicionamiento sostenido se asentaba sobre una sensacién de
“revanchismo” que se retrotraia al Primer Congreso Pedagdgico de
1882, en el que los catdlicos habian sido recordados por retirarse. En
este sentido, la estrategia, en los momentos clave de discusién de la
politica educativa era la de permanecer, quedarse hasta el final, no
resignarse, no retirarse, una persistencia que de acuerdo a la recons-
truccion de la memoria habia sido sostenida por las mujeres catélicas.

Sin embargo, la lucha no las enfrentaba solo con el laicismo, sino
también en la pluralidad de voces y reclamos al interior de la iglesia en
cada territorio del pais, lo que las desafiaba como bonaerenses con la
idiosincrasia y los posicionamientos de otras provincias. En este punto
relatan que en el desarrollo del congreso se enfrentaron

con los muy conservadores, en Salta, o en Coérdoba existia la en-
seflanza religiosa en las escuelas y no la querian perder, asi que
ellos luchaban para eso, era una lucha distinta. Ellos a nosotros,
los de la provincia de Buenos Aires nos decian los cristianuchos y
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nosotros les deciamos los cosmines, que eran los de ultraderecha,
los mas cerrados (TD, 2019-2023).

Frente a una postura en la que ellas, en nombre de la iglesia, eran
las “atacadas”, se aferraron a la justificacién de un discurso de li-
bertad, nuevamente (Vuksinic, 2019), vinculada ahora al pluralismo
(Southwell, 2007), aceptando la intransigencia, pero si ella se con-
decia con la tolerancia (Sanchez Mérquez, 1998, p. 297). Estos mo-
vimientos de muchos de los catélicos que asistieron al Congreso dan
cuenta de los mencionados grises, o negros, del Concilio, de que la
iglesia que alli se presenta poco tenia que ver, dictadura mediante, con
esa otra iglesia de los afios 60 y 70, mas radicalizada. Esa corriente
que participa en las asambleas, que representa TD -aunque con ciertos
matices-, es la de aquellos grupos mas tradicionales, asentados en los
colegios e institutos catélicos, y vinculados a los posicionamientos de
la jerarquia.

Fue construyendo asi, en un terreno de disputas con el discurso
educativo estatal, un nuevo sentido para la educacién del sector pri-
vado desplazandolo hacia su inclusién dentro de la esfera educativa
publica (Galli, Van Gelderen y Martin, 2012): “defiendan la ensefian-
za privada, decia Quarracino, no la ensefianza religiosa” (TD, 2019-
2023). En este camino la iglesia transitd desde la defensa de lo reli-
gioso a la defensa de lo privado, y desde la defensa de lo privado a la
de lo publico de gestion privada, pues uno de los puntos de interés fue
principalmente dicha equiparacion, de lo ptiblico en tanto comtn y no
como sinénimo de estatal. El analisis de la multiplicidad de sentidos
en disputa en torno al caracter publico de la educacién entre las déca-
das de 1960 y 1980 muestra las controversias por lo que a partir de la
sancion de la Ley Federal de Educacién en 1993 se impondria como
tal (Vuksinic, 2022).

Si bien, la labor de la comunidad tuvo un fuerte anclaje en las dé-
cadas de 1950 y 1960, el relato llega hasta los afios 90 por considerar
de gran relevancia el peso de su participacién en el Congreso Peda-
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gbgico durante el alfonsinismo, lo que marca un salto temporal en la
narrativa de los 60 a los 80. En el hilo conductor del relato, en el que se
hace foco en los momentos de “lucha” por lograr su cometido mas alla
de las negociaciones que la jerarquia mantenia con el Estado, y de las
habilitaciones legales que se lograban, la década del 70 no emerge en
el mismo tono de importancia, parece haber una suerte de inaccion, un
impase, un tiempo suspendido entre la fuerte militancia de la década
de 1960, y la salida masiva en los afios 80, donde vuelven a sentirse
“amenazadas”. Ello no implica que no pasaba nada, sino que con la
institucién de formacién ya en marcha, en la que si se reconocen cam-
bios, su practica asume un tono pasivo, alli no hay “lucha” porque en
realidad hay un fuerte respaldo del gobierno dictatorial a sus institu-
ciones, pese a todos los conflictos que se desataron por la cuestion
educativa y de formacién entre militares y jerarquia de la iglesia.

Consideraciones finales: Cuando habla o calla la memoria

Por lo dicho hasta aqui, desde el periodo fundante del sistema
educativo nacional se constituyé un proceso marcado por avances y
retrocesos dispares y constantes reconfiguraciones por parte de los
grupos catolicos. Emergieron desde ese entonces los principales sen-
tidos y algunas de las estrategias que dominarian las disputas por lo
educativo entre la Iglesia argentina y el Estado por décadas. En este
somero recorrido, quedan expuestas lineas de continuidad, rupturas y
resistencias en distintos periodos, respecto de los posicionamientos,
estrategias y accionar de la Iglesia en cuanto a la formacién docente, a
partir de una mirada particular: la experiencia local de TD.

El vinculo que ha establecido la Iglesia Cat6lica con el Estado
en nuestro pais se trata siempre de una relacién dindmica, relativa-
mente inestable, sujeta a recurrentes renegociaciones y reajustes, pero
en el largo plazo considerablemente solida. Las relaciones entre las
creencias religiosas, los catolicismos, las politicas educativas y las
tradiciones laicas del pais son una cuestion que ha de darnos todavia
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mucha tela que cortar. En esa vinculacion la educacion, y en este caso
particular la formacién de los docentes, ha sido uno de los elementos
fundamentales no solo de la relacién con el Estado sino también den-
tro de la propia iglesia.

A partir de estos hitos 0 momentos claves de la dimensién macro,
es necesario analizar, como se despejan algunas cuestiones claves, no
solo para ver, como las protagonistas han sido participes activas en
muchos de ellos, sino, y lo que es mas importante, como son porta-
doras de esa capilaridad en la que se conjuga ser laicas consagradas,
ser cat6licas, con ser profesoras y gestoras de una institucion terciaria
para la formacién de profesores.

En este sentido, para ver la estrategia de formacién docente, se
volvié necesario mirar a la comunidad detras. La construccién sub-
jetiva del mundo catdlico es anterior y posterior al instituto, es decir,
no muere con la institucion, sino con el sujeto. Con esto queremos
decir que el sustrato que le da vida a la institucion es la comunidad,
el Instituto Terrero “no es” si no es con TD. En este sentido, en la
construccion identitaria que ellas buscan plasmar, el sujeto catélico
esta siempre por delante, se edifica desde ser de TD para ser Terrero, y
desde ser catolico para ser profesor, y no al revés.

Retirarse implic6 sustancialmente dejar de administrar el Profe-
sorado, pero la vida en comunidad se mantiene como aletargada en el
antiguo edificio del Colegio Inmaculada hasta que se vaya la ultima.
Ello no solo explica las razones por las que estas mujeres permanecen
en las instituciones catolicas desde sus ingresos, durante su infancia
y juventud, en la vida adulta y ocupando diversos lugares, tareas y
compromisos, hasta su muerte, sino que ademas también le otorga a la
institucién educativa una identidad propia que trasciende las paredes
del instituto, y que tiene el sedimento en la construccién de comuni-
dad catdlica, en los vinculos afectivos establecidos en las instituciones
durante su permanencia en ellas. Dichos vinculos estan ligados a la
construccion de sentimientos de pertenencia y a procesos de identifi-
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cacion e integracion social establecidos entre diversos actores que los
habitan. Como sostiene Giménez Béliveau (2016), se produce alli un
tipo de socializacion catélica en la que los lazos comunitarios priman
por sobre los lazos institucionales (p. 338). Reconocer, como afirma
la autora, a estas comunidades como constructoras de “un espacio so-
cial diferenciado que ofrece una via para reconstruir el lazo social en
términos de catolicidad” (p. 332), implica comprenderlas en un proce-
so de desinstitucionalizacion y fragmentacion de identidades (p. 338)
donde el espacio comunitario se convierte en fuente de socializacién y
condicién de permanencia.

Desde alli transitan en el fino de la estrategia catolica, en la pro-
fundidad de su sedimento, desde espacios que asumen de representa-
cion, en los que gestionan en nombre de la iglesia, lugares de disputas
y desplazamiento, de silencios, de revanchismo y militancia y lugares
como el que constituye la creacion del Instituto Terrero, en el que des-
pliegan todo el accionar como comunidad.

La narrativa aqui construye una historia, a partir de las tramas de
la vivencia, de lo que el sujeto narra y evoca, lo que permite desnu-
dar esa estrategia en fino de la Iglesia respecto de la formacién de
docentes, en las mas grandes sutilezas y complejidades, desde cémo
penetra en cada espacio de la vida. Esta dimension subjetiva permite
vincular los problemas, las estrategias y las acciones que tienen como
protagonista a los actores involucrados en los tres niveles aqui abor-
dados: macro, meso y micro, donde la capilaridad hilvano el analisis.
Las protagonistas se ubican discursivamente en un pasaje que va de lo
politico del sujeto al sujeto politico, y que cobra relevancia mas alla de
lo pedagogico, la profesionalizacién, el propio instituto de formacién
docente al que le dan vida.

A partir de estas consideraciones, y de la explicitacién metodo-
légica que implica tener en cuenta que el relato se construye desde
el tiempo presente, reconstruimos desde un abordaje micro-subjetivo
como estas mujeres transitaron por dicha capilaridad, que priorizé la
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combinacién “ser cat6lico profesor” a la de “ser profesor catélico”,
dandole sin embargo a esta dltima sentido. A diferencia de la segunda
opcion, donde la profesionalizacién podria entenderse solo desde los
ambitos de formacion, ya sea estatal o catolico; la primera se ancla
en el sujeto desde su nacimiento, y genera estrategias que sueldan
tempranamente lo cat6lico mas alla de la profesion a optar.

Este abordaje nos permitié densificar nuestra hipétesis en el senti-
do de que las estrategias de la politica educativa de la iglesia catélica
tendieron no solo a formar un profesional catélico en instituciones
educativas, sino también, a conformar tempranamente una capilaridad
ampliada para la formacién del catélico/profesional.

Alli lo biogréfico expresa estrategias mas profundas que anudan
decisiones intra e interfamiliares, intra e interinstitucionales y propias.
Si bien las entrevistadas pueden tener historias familiares diferentes,
hay un sustento que las unifica y que se va reforzando en el tiempo. El
mismo funciona como una hendija para asomarnos y explorar en ese
microclima personal las capas de lo capilar.

En este sentido, desde nifias y hasta el momento actual, numerosas
huellas materiales y simbdlicas constituyen intersticios que permiten
desentrafiar como se entreteje la subjetividad de “ser cat6lico”, como
anclaje a su profesion: ser profesoras. Desde el espacio de singulari-
dad que ellas construyen, es posible establecer una articulacion de su
historia con la historia, donde la construccion de la memoria subjetiva
da cuenta de una trama mas amplia, donde lo dicho y lo no dicho, lo
que se pondera o lo que no, se imbrican en una escala diferente, que se
amalgama de memorias y olvidos, presencias y ausencias, y también
de silencios.
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Transicion democratica y reforma educativa:
Una mirada desde la formacion docente

Jorgelina Mendez

Introduccion

Este trabajo sintetiza hallazgos de la tesis doctoral ;Quiénes
hacen las reformas? Politicas de formacion docente, reformadores y
desplazamientos historicos en la transicién democratica (1983-1989)
asi como de la reflexién que sobrevino en los afios posteriores a su
defensa y el enriquecimiento del anélisis generado en lineas de in-
vestigacién posteriores. En dicha tesis se propuso abordar desde la
historia de la educacioén, las reformas de la formacién docente desa-
rrolladas durante la transicion democratica en Argentina estableciendo
un didlogo entre las particularidades de este proceso y las propuestas
y lineamientos que circulaban desde la agenda global. En tal senti-
do, el recorte temporal se inscribe dentro de la historia reciente, un
campo prolifico en las tltimas décadas que, en Argentina y los paises
del Cono Sur, esta signado por los acontecimientos traumaticos de
este “pasado reciente” (Franco y Levin, 2007, p. 32) y las preguntas,
cuestionamientos o incertidumbres que rodean a los procesos que se
abren tras ellos.

La historia reciente tensiona los paradigmas historiograficos cla-
sicos y reposiciona las practicas y experiencias de los sujetos en la
construccion historica. Este “giro subjetivo” (Sarlo en Franco y Levin,
2007) valoriza el testimonio de dichos sujetos como fuentes esenciales
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en la investigacion. Precisamente, este trabajo recupera la voz de los
protagonistas —actores con responsabilidad politica e intelectual sobre
dichas reformas— entrelazando los testimonios con las fuentes docu-
mentales (normativa, textos de politica educativa, informes, diagnos-
ticos, etc.) que enmarcan prescriptivamente a los mismos.

En esta oportunidad, se presentan las caracteristicas que asumid el
proyecto educativo que inici6 en el gobierno de Raul Alfonsin (1983-
1989) en relacién a la construccién de politica educativa, enfatizando
aquellas destinadas a la formacién docente. Asi, se propone caracte-
rizar la agenda educativa en el marco de un contexto internacional
enmarcado en la crisis del Estado de bienestar y el avance de los dis-
cursos neoliberales y neoconservadores en pos de una transformacién
del Estado. En este periodo se observa un programa de reforma que,
aunque inconcluso, permite reconocer los debates y posicionamientos
que asumen las instancias gubernamentales frente a los condicionantes
que provienen de la agenda educativa global, las problematicas persis-
tentes y las tradiciones sedimentadas del sistema educativo. También
la resignificacion de las herencias del autoritarismo de la dltima dic-
tadura, asi como las particularidades impuestas por el clima de época.

En la segunda parte del capitulo, se aborda el papel destacado de la
educacién en la bisqueda de democratizacion de la sociedad, contras-
tando con el control disciplinario e ideoldgico que la dictadura impuso
en las instituciones educativas, lo cual afectd la participacion y la vida
institucional. Se analizan dos momentos en la construccion de la agen-
da educativa, identificados durante el trabajo de campo

El primer momento, descrito en la literatura académica como de
“re-democratizacion del sistema” o la “restitucion de derechos y liber-
tades”, dio lugar a iniciativas en pos de estas premisas (Tenti, 1991;
Tiramonti, 2004; Southwell, 2007a, entre otros). El segundo momento,
si bien contuvo al anterior, implic6 también reformas parciales dentro
del sistema educativo a nivel organizativo, institucional y curricular
en los diferentes niveles y modalidades, siendo uno de los aspectos
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destacados la formacién, actualizacién y perfeccionamiento docente.
Para analizar en profundidad este ultimo punto, se caracterizan las for-
mas de vinculacién establecidas entre el ministerio educativo nacional
y los diversos organismos internacionales (OI) de crédito y coopera-
cién que financiaron, colaboraron e influenciaron en distintos grados
la definicion de las politicas.

La transicion democratica en el contexto global

La década de 1980 en Europa y Estados Unidos principalmente
sell6 la crisis del Estado de bienestar y del “liberalismo social” (Rose,
1997) y su disolucién en pos de un nuevo modelo trazado bajo los
principios del neoliberalismo y el neoconservadurismo. Pero también
marcé la pérdida de centralidad del Estado frente al mercado en tan-
to organizador y regulador de las relaciones sociales. L.os postulados
neoconservadores abogaban por un mayor “disciplinamiento social”
(Apple, 1986; Borén, 1981) en el marco de gobiernos fuertes, con
cierto grado de autoritarismo, donde la “nacién” se colocaba por enci-
ma del individuo en la bisqueda por preservar su integridad. Por otro
lado, el neoliberalismo demandaba la liberalizacion de los mercados,
la libre eleccién de los individuos y la reduccién del tamafio del Esta-
do, entre otros aspectos (Morgenstern de Finkel, 1987).

Los planteos de la Nueva Derecha tuvieron un impacto en los sis-
temas educativos al afectar los recursos asignados al sector, y alterar
los principios y pilares de las politicas educativas. Argumentaba que
el Estado de Bienestar habia incrementado el gasto en educacién sin
lograr una mejora en la calidad e incluso que esta habia empeorado.
Desde la perspectiva neoliberal se enfatizaba la productividad, mien-
tras que desde el neoconservadurismo se promovia una “intervencién
moral” que corrigiera los efectos de una pedagogia progresista permi-
siva y “facilista”. La definicién de “estandares internacionales” esta-
blecidos por organismos internacionales (OI) y think tanks se convir-
tieron en referentes para el sistema educativo, imponiendo la calidad
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sobre la igualdad de oportunidades que habia dominado la agenda
educativa de la posguerra. Entre los temas destacados se encontraban
la relacién con el mundo laboral, la descentralizacion de la gestién
educativa y la autonomia escolar, asi como la formacién docente.

En este sentido, la agenda global se centr6 en la profesionaliza-
cién docente, la cual adquirié un nuevo significado en aquel contexto
(Southwell, 2007b); ya no se limitaba tinicamente a las practicas y
condiciones laborales y tampoco a la vision tecnocratista y eficientista
que veia al docente como técnico cuya actividad debia estar dotada
de eficiencia y neutralidad (Legarralde, 2005). En esta agenda la pro-
fesionalizacién docente se anclaba en el proceso formativo, en el en-
foque y contenido del curriculo para la formacién docente, asi como
el entorno de ensefianza. Se instaba a los docentes a asumir un nuevo
compromiso con la institucién educativa, tomar mayores responsabi-
lidades por su labor y por el aprendizaje de sus alumnos, en definitiva,
por la calidad de la educacion (Popkewitz y Pereyra, 1994; Southwell,
2007b; 2021). A partir de entonces, se hizo cada vez mas comun que
los discursos de las reformas educativas vincularan la mejora de la
calidad educativa con una reforma o transformacién de la formacion
inicial del docente, atribuyendo gran parte de la responsabilidad por el
cambio educativo a éstos (Birgin, 1999).

La agenda educativa en el gobierno radical

La transiciéon democratica plante6 la redefinicion de los lazos en-
tre Estado y sociedad en el marco de un nuevo discurso politico que
puso en primer plano a la democracia como un valor fundamental a
proteger y defender. Pero también signific6 una nueva etapa en lo que
concierne a la produccién de conocimiento educativo y en los vin-
culos entre los espacios de elaboracién de la politica. En ese sentido
implico una apertura democratica hacia el interior y también hacia
el exterior, en un contexto internacional que claramente no era aquel
en que habia irrumpido la tltima dictadura y del cual emanaban dis-
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cursos, experiencias, referenciales teéricos que —de a poco— llegaban
a la Argentina.

Diversos autores coinciden en sefialar que la politica en general y
la politica educativa se articularon en este momento desde la oposi-
cion autoritarismo/democracia con afan de desmantelar los aspectos
materiales y simbolicos que expresaban el autoritarismo al interior del
sistema educativo (Braslavsky; 1989; Southwell, 2002; 2007a; Tira-
monti, 2004; Abratte, 2005). Con el objetivo principal de dejar atras
el pasado de golpes y dictaduras, y de condenar la violencia y el terror
de Estado, el gobierno se centr6 en recuperar la plena vigencia del
Estado de derecho y generar una conciencia democratica que tomara
ejemplos de la socialdemocracia europea (Southwell, 2007a).

La educacién era entendida como un aspecto vital del proceso
democratizador por lo cual debia transmitir una cultura de partici-
pacion ciudadana pluralista y representativa. Asi, la agenda estuvo
cargada de significantes relacionados con la propuesta democratiza-
dora del gobierno, que pueden observarse en los discursos presiden-
ciales, pluralismo, tolerancia, participacién, solidaridad (Southwell,
2007a), que dan cuenta de una hibridacion discursiva con elementos
de otras racionalidades politicas inscriptas en un determinado clima
de época.

El lema adoptado por Alfonsin, “con la Democracia se come, se
cura, se educa” y la enunciacion reiterada del PreAmbulo constitucio-
nal (Portantiero, 2004), constituyeron un ejemplo del peso simbdlico
otorgado al estado de derecho. Pero, fundamentalmente, la explicita-
cion de un proyecto politico que tenia como basamento democratizar
la sociedad y desmontar las estructuras autoritarias que habian conlle-
vado la instauracion de repetidas dictaduras y que encontré interna y
externamente no pocas oposiciones. Estas se manifestaron como limi-
tantes para la politica en tanto se partié de un “exceso de confianza”
en la deliberacién como mecanismo de funcionamiento (Southwell,
2007; 2014) y un convencimiento en que la propia participacion iba a
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darse de manera espontdnea en una sociedad que venia de una etapa
de gran violencia institucional.

En la construccién de politicas, se observan dos momentos mar-
cados en la agenda educativa del periodo. El primero inicié con el
gobierno y se extendié aproximadamente hasta 1987 y se centr6é en
garantizar el derecho a la educacion y la participacién plural, sin im-
pulsar necesariamente transformaciones significativas al propio siste-
ma; por el contrario, con la intencion de recuperar el ideario educativo
liberal a través de sus bases constitutivas. En el segundo momento, por
el contrario, se propiciaron innovaciones con implicancias pedagogi-
cas al interior de los niveles educativos con el imperativo de mejorar
la calidad de la educacién y modernizar las estructuras del sistema que
fueron vistas como un obstaculo para su democratizacién (Ministerio
de Educacién y Justicia, 1989). Como articulador de estos dos mo-
mentos en la agenda educativa se encontr6 el Congreso Pedagogico
Nacional (CPN), tanto su convocatoria —en el primer momento— como
su cierre y las discusiones que lo atravesaron en el segundo momento.

Las primeras lineas de la agenda fueron enunciadas por Alfonsin
(1983) en el discurso de asuncion ante la Asamblea Legislativa, donde
recuper6 como pilares del sistema educativo nacional a la Ley n° 1420
de 1884 y los principios de la Reforma Universitaria de 1918; evocan-
do al canon transhistérico' de la educacion argentina en la construc-
cion de este nuevo momento histdrico. Asi expresa:

reafirmar los principios tradicionales de la ensefianza publica ar-
gentina que debera ser gratuita y obligatoria en los niveles de pre-
paracién basica (...) de acuerdo a los lineamientos trazados un
siglo atras por la ley 1420. Hoy (...) auspiciamos la incorporacion

1 Recuperando a Didi-Huberman, Carli (2008) lo define en torno a signos, efec-
tos y simbolos que se manifiestan a través de retéricas visuales, orales y escritas de
diferentes espacios y tiempos. De alli que en trabajos anteriores se utilizé el concepto
para aludir a tradiciones y significaciones presentes en tiempos histéricos heterogé-
neos y sedimentadas en el tiempo (Mendez, 2018).
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al sistema de la educacién pre-primaria y la obligacién progresiva
de la ensefianza media”. (...) “Nuestra preocupacion se dirigira
(...) areconstruir la escuela primaria (...). El mismo criterio (...)
inspirara nuestra accion en el nivel medio donde, ademas, elimi-
naremos las trabas a la libre agremiacion estudiantil, moderniza-
remos los programas ampliando los planes con salida laboral y
apoyaremos la accion de los docentes tendiendo a la implantacion
del cargo de tiempo completo y de tiempo parcial (Asamblea Le-
gislativa, 1983).

El diagnéstico apuntaba a un deterioro del nivel primario como
consecuencia de la descentralizacién decretada en 19782, el cercena-
miento de las libertades y la obsolescencia de los planes de estudio
en el nivel medio. Las propuestas referian a la gratuidad “en los
niveles de preparacion basica” y a la ampliacion de la obligatorie-
dad que en los paises centrales ya alcanzaba minimamente los 10
afios de escolaridad.

Finalmente, el discurso enfatizaba en la universidad

como o6rgano fundamental para la formacion de una conciencia
democratica y social en el pais (...) Para el gobierno de la uni-
versidad hemos sostenido permanentemente los principios de la
reforma universitaria iniciada en 1918. (...), implantando un régi-
men de gobierno y administracion que se apoye en los principios
reformistas de la conduccion tripartita (...) (Asamblea Legislati-
va, 1983).

2 Desde 1962 existieron intentos por transferir las instituciones primarias na-
cionales a las correspondientes provincias con resistencias de estas, los gremios, y la
sociedad. No obstante, en 1978 la dictadura militar decret6 la transferencia de manera
unilateral. Ver Bravo (1993).

% En relacion a las Universidades ptiblicas, en los Considerandos del Decreto n°
228/83 se explicita “Que a los fines...suprimir el arancelamiento”. Finalmente, la Ley
n° 23.608 de 1985 deroga la Ley n°® 22.207 de la dictadura que estipulaba el arancela-
miento con lo cual queda formalmente derogado también.
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La universidad —gratuita y cogobernada— era un bastién para el
gobierno radical por la propia tradicién del partido, asi como por el
peso que los principios reformistas tenian en la construccién discur-
siva del partido y de su agrupacién universitaria Franja Morada, de la
cual provenian algunos de los funcionarios.

A partir de estos principios, Tiramonti (2004) identifica un con-
junto de politicas educativas que enraizan en este primer momento:
1) la laicizacién de contenidos escolares, especialmente en Formacién
Civica que durante la dictadura viré a la moral religiosa, conservadora
y anti-democrética; 2) promover mayor participacion al interior de las
instituciones y una relacion con la autoridad no represiva y horizontal;
3) la eliminacién de los examenes de ingreso al nivel medio y superior,
asi como el sistema de cupos; 4) la recuperacién del debate ptiblico en
materia educativa a partir del Congreso Pedagégico Nacional. Como
acciones concretas se destacan, el restablecimiento de los centros de
estudiantes y la bisqueda de nuevos espacios de participacién, el Plan
Nacional de Alfabetizacion, la elaboracion de nuevos disefios curri-
culares y manuales escolares y la normalizacién de las universidades*
que concentraron gran parte de la labor de la cartera educativa.®

La convocatoria y organizacion del Congreso Pedagogico Nacio-
nal fue el eje central de la agenda en este primer momento como un
espacio de didlogo y debate abierto a la ciudadania con el objeto de
realizar un diagndstico y generar las condiciones para elaborar una
ley organica de educacién. Se esperaba que la misma tuviera las ca-
racteristicas de una ley general y abarcara por primera vez a todos
los niveles, &mbitos y jurisdicciones, bajo los principios que regian al
proyecto politico. La convocatoria al debate implicé a la ciudadania
en general y a los diferentes sectores sociales, sindicales, empresarios,

4 Briscioli, B. (2009); Wanshelbaum, C. (2013); Siede, (2016).

> Se trata de una cartera compartida (Justicia y Educacién) donde el Juicio a las
Juntas Militares tuvo gran parte de la atencién ministerial en los primeros afios de
gobierno.
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partidos politicos e iglesias, de manera que expusiesen y debatieran
sus opiniones sobre cuales debian ser los principios que orientasen la
futura ley.

El congreso se pens6 de manera federal con diferentes instancias
organizativas. Asi, con apoyo técnico y financiero de la Nacién, las
provincias debian sancionar normativas especificas, nombrar comi-
siones organizadoras y asumir la responsabilidad por la organizacion
territorial del CPN desde Asambleas Pedagogicas de base, pasando
por instancias regionales y jurisdiccionales hasta llegar a la Asamblea
Pedagogica Nacional, donde se debatirian los dictdmenes alcanzados
y se elaboraria un “informe final” base para la futura ley.

Sin embargo, el CPN enfrenté obstaculos y complejidades para
lograr su objetivo inicial. Por un lado, hubo problemas operativos de-
bido a la complejidad de su estructura y dificultades presupuestarias,
lo que retraso la organizacion jurisdiccional y el inicio de las etapas
territoriales (Southwell, 2007a). Por otro lado, la representacién de la
sociedad civil se diluyé en los debates a nivel jurisdiccional y nacio-
nal, y ciertos sectores (especialmente aquellos vinculados a los inte-
reses particulares de la Iglesia Catdlica) ganaron protagonismo en los
momentos mas criticos de las discusiones. Como resultado, la espe-
ranza del gobierno de lograr una participaciéon masiva de la ciudadania
que permitiera una expresion pluralista no se cumpli6. Ante la falta de
una mayoria propia, el gobierno tuvo que buscar acuerdos para moderar
posturas (Pugliese, comunicacién personal, diciembre 2017). La falta
de liderazgo en el proceso llevé al CPN a perder sentido inicial. En este
punto, la confianza en que la reforma educativa y la transformacién del
sistema surgieran del proceso de discusion y deliberaciéon promovido
por el Congreso Pedagogico estaba resignada o, al menos, debilitada.

El segundo momento en la agenda

Promediando el mandato del Presidente Alfonsin, la agenda edu-
cativa dara un giro desde la perspectiva de la restitucion de derechos
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y ampliacion de la cobertura hacia la necesidad de cambio y moder-
nizacioén del sistema educativo, introduciendo la retérica los estanda-
res que circulaban internacionalmente y redefiniendo el vinculo con
los OI. En este segundo momento, algunas acciones contindan y se
mantiene la preocupacioén por una mayor democratizacién y libertad
del sistema educativo; asi como los significantes clave de la agenda
politica: pluralismo, tolerancia, participacion, solidaridad (Southwell,
2007a). Paralelamente, comienzan a gestarse algunas reformas par-
ciales al interior de las distintas Direcciones Nacionales, mientras se
intentaba concluir el proceso del CPN.

Hacia 1987 los indicadores daban cuenta de un crecimiento cuan-
titativo del sistema. La matricula de educacién primaria habia crecido
un 14% respecto del final de la dictadura y la secundaria un 27% y a
un ritmo tres veces mayor que el periodo anterior. En las universidades
nacionales la matricula se duplico, especialmente por la eliminacién
de las restricciones en el acceso. El mismo porcentaje de crecimiento,
se observaba en la educacién de adultos y la educacién pre-primaria.
Con esta expansion cuantitativa el proceso de reforma apunt6 a una
transformacion cualitativa, pero en un contexto sumamente adverso
cruzado por la crisis econdémica y el fracaso constante de los ensa-
yos para superarla, asi como los conflictos politico-institucionales que
atravesd el gobierno.

Sin romper la orientacién de la agenda, pero a partir de otro tipo
de acciones para impulsar las transformaciones, el segundo momento
coincidié con un cambio de autoridades: primero en la Secretaria de
Educacién, con la asuncién de Adolfo Stubrin, y luego en el Ministe-
rio con la llegada de Jorge Sabato.

teniamos solidaridad y continuidad con la gestién anterior que ha-
bia estado a cargo del secretario Bernardo Sola durante el mayor
tiempo y después de Francisco Delich, durante el ministerio de
Carlos Alconada Aramburu. Yo asumi cuando era ministro Julio
Rajneri, asi que en ese sentido habia continuidad y habia un pro-
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posito de cambio o innovacién en algunos aspectos relacionados
con fijacién de prioridades y lanzamiento de politicas de mayor
cambio o de mayor calado digamos de los cambios de organiza-
cion y modernizacion del sistema (Stubrin, comunicacién perso-
nal, noviembre 2017).

Al asumir como Secretario expuso las principales lineas de ges-
tion en Politica de Transformacion Educativa, un discurso enunciado
con motivo del inicio del afio lectivo en 1987, y coloc6 a la desercion
y el retraso escolar como los principales problemas a abordar. Am-
bas cuestiones estaban identificadas tanto en informes ministeriales
como en trabajos académicos y explicitaban lo que Braslavsky (1985)
caracterizd como “discriminacién educativa”, Paviglianiti (1988)
como “sistema polarizado” y Tedesco (1988) como “desarticulado
horizontalmente”. El segundo eje era el bajo rendimiento escolar, la
baja calidad de los aprendizajes y la escasa significaciéon que poseian
los saberes escolares tanto para continuar los estudios universitarios
como para insertarse en el mundo del trabajo, dando lugar a lo que
se denomind “circuitos pedagégicos diferenciados” y segmentacion
educativa. Tedesco afirma que la pregunta acerca de las estrategias
“para el cambio educativo” habia sido eludida por los sectores criticos
de la educacién latinoamericana de los 70 y que en los "80 debian
plantearse mecanismos para su transformacién. Esta preocupacion era
eje del debate sobre la calidad de la educacién, topico central de la
agenda global. Finalmente, el tercer problema referia a la administra-
cion y conduccion del sistema, su planificacién y el financiamiento de
sus servicios. La descentralizacion habia propiciado una pérdida de
capacidad de conduccién e influencia del ministerio nacional sobre la
educacién primaria, generando una desconexion entre la politica de
los diferentes subsistemas jurisdiccionales y, al mismo tiempo, entre
niveles educativos, teniendo en cuenta que un gran porcentaje de la
educacion secundaria estaba en la 6rbita nacional (Argentina, 1987).
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El discurso reconocia que el contexto econémico impediria rea-
lizar los cambios necesarios si se mantenia la mirada de la reforma
como un gran proceso de innovacion e introduccién de tecnologia
que requeria de inversiones importantes para implementarse y, por
lo tanto requeria una estrategia de reforma con caracteristicas dife-
rentes que implicé proyectos financiados por OI. La agenda de la
Secretaria se centré en cuatro Lineas Operativas Prioritarias (LOP):
1) Perfeccionamiento y actualizaciéon docente; 2) Regionalizacion y
calidad de la educacién; 3) Planificacion y gestion del gobierno y 4)
Tecnologia educativa. Las acciones de las Direcciones Nacionales
de nivel y modalidad quedaron definidas en funcién de estas cuatro
lineas desarrollando un conjunto de innovaciones. El objetivo de la
gestién era que estas innovaciones fueran las gestoras de la reforma
mientras atn se encontraba cerrando el proceso del CPN (Argentina,
1989).

Asi, entre 1987-1989 se desarrollaron una serie de programas y
proyectos que lograron avances, entre ellos, el Programa de Trans-
formacion de la Educaciéon Media, el Proyecto de Evaluacion y Me-
joramiento de la Calidad, una nueva curricula para la formacién de
maestros (el proyecto Maestros de Ensefianza Basica, a cargo de la Di-
reccién Nacional de Educacion Superior) y la instauracion del Institu-
to Nacional de Perfeccionamiento y Actualizacion Docente (INPAD)
creando un servicio permanente de capacitacion para docentes en acti-
vidad. Estas dos innovaciones respecto de la formacion docente seran
abordadas en profundidad en el proximo apartado.

Los programas mencionados —a excepcién del INPAD que se tra-
taba de una institucién en si misma— se implementaron como expe-
riencias “piloto”, es decir, en un conjunto de instituciones distribui-
das por todo el territorio nacional, con la intencién de consolidarlas y
ajustar los cambios para luego generalizar la experiencia. Para ello se
seleccionaron escuelas con influencia en la comunidad, trayectoria y
una ubicacién geografica estratégica.
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habia una estrategia segtin la cual las escuelas nacionales podian
ser vanguardia de los sistemas provinciales en un movimiento de
cambio que garantizara la unidad de un minimo de contenidos
para todo el pais y de un minimo de calidad, o de un grado acep-
table de calidad para todo el pais. En una perspectiva de mediano
plazo, lo que velamos como una inevitable descentralizacién, pero
a la cual queriamos llegar, no sin antes haber gestado un cambio
significativo en las maneras de organizar, abordar y ejecutar la en-
seflanza media cuanto menos, de suerte que... durante ese periodo
de transicion el gobierno nacional y sus escuelas fueran referencia
para todas las demas y prenda de unién del sistema en general
(Stubrin, comunicacion personal, noviembre 2017).

Un aspecto fundamental en el analisis de dichas reformas es el
problema del financiamiento ya que en el marco de la crisis econémica
hubo una clara la escasez de recursos para el sector educativo. Por lo
tanto, el disefio de estas innovaciones estaba en consonancia con el
contexto econoémico de restriccién e iniciaba las experiencias en un
numero reducido de instituciones que luego debian realizar un “efecto
derrame”. Tal lo expresado, desde el Ministerio de Educaciéon y Justi-
cia (MEJ) se buscaron los medios para obtener financiamiento de los
OI en el marco de créditos orientados a politicas sociales provenientes
tanto de organismos de cooperacion como de la banca internacional.
Las negociaciones comenzaron en la gestion del Ministro Julio Raj-
neri (1985-1987) y tras su renuncia el Secretario Stubrin y sus cola-
boradores continuaron trabajando con el Banco Mundial —con quien
el gobierno estaba gestando la obtenciéon de un crédito para la reforma
del sector social (Mendez, 2022) —generando mecanismos y formas de
interrelacion entre los lineamientos de aquella institucion y la agenda
de reforma que pretendia impulsar la Secretaria.

Los programas y proyectos desarrollados en este contexto se enfo-
caron en mejorar la calidad de la educacion, fortalecer la planificacion
y la regionalizacion educativa, respaldar las innovaciones educativas
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—especialmente en términos de cambios curriculares— y perfecciona-
miento docente (Argentina, 1989). Por un lado, se reorientaron los
programas de financiamiento existentes con la Organizacion de Esta-
dos Americanos (OEA) hacia un “Programa de Actualizacién y Per-
feccionamiento Docente”, que luego se institucionaliz6 con el INPAD.
Ademas, se gestaron programas para la renovacién y ajuste del perso-
nal docente, conocidos como “reciclaje”, que sentaron las bases para
el trabajo posterior con el curriculo de formacién de maestros, que se
abordara en la siguiente seccién.

En paralelo, el MEJ, en colaboracién con el Programa de Naciones
Unidas para el Desarrollo (PNUD), se enfoc6 en definir un diagnos-
tico y lineas de accion para mejorar la calidad educativa. Durante la
transicién democréatica, uno de los desafios mas complejos era la falta
de informacién confiable y actualizada para la toma de decisiones y
el disefio de politicas efectivas. En este sentido, el Proyecto 87/011 se
centr6 en analizar diferentes aspectos clave de la educacién, como la
administracién central (Paviglianiti, 1988), la calidad educativa (La-
fourcade, 1988) y el sistema de informacién educativa (Bertoni, 1988).
Estos estudios, publicados en la Serie Estudios y Documentos con los
numeros 1, 2 y 3 respectivamente, también presentaron propuestas de
renovacion y modernizacion en términos de gestion educativa.®

estos tres libros fueron muy importantes porque nos permitian ver
la propia organizacién del Ministerio, nos permitian ver un hori-
zonte de como traer a la Argentina la cuestion de la calidad sin
copiar modelos y sin llevar a lo que después se conocio, digamos,
cuestiones de arriba hacia abajo y puras pruebas y ese tipo de co-
sas, que confunden los instrumentos con los objetivos o, digamos,
las pruebas con la evaluacién” (Stubrin, comunicacién personal,
noviembre 2017).

¢ En relacion a los aportes a la gestion del sistema se puede consultar Galarza
(2007).
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A partir de estos trabajos, se desarrollaron una serie de proyectos
preparatorios que delinearon los principales aspectos de la reforma
educativa, en colaboracién con el financiamiento de organizaciones
internacionales. Estos combinaron las agendas de dichos organismos
con las del gobierno, dando forma al propésito y direccién de las
transformaciones que se buscaban implementar.

Enfocarse en un nimero limitado de instituciones, posibilitd un
trabajo directo con los actores del sistema, incluyendo supervisores,
directores, docentes y estudiantes en estas instituciones de “vanguar-
dia” esperando que fueran el punto de partida para una reforma mas
amplia, basada en dichas innovaciones. La gestion creia que este en-
foque permitiria lograr avances y transformaciones de manera mas
efectiva y consolidada a medida que se avanzaba. Sin embargo, es-
tos proyectos también presentaron limitaciones. Al elegir solo unas
pocas instituciones, se ganaba en profundidad y se podian corregir
los proyectos con la participacion de los docentes. Sin embargo, esta
focalizacion también implicaba una restriccién, ya que limitaba la ge-
neralizacion de las experiencias al sistema en su conjunto, dejando las
experiencias “encapsuladas” (Southwell y Mendez, 2018).

Estos limites se expresan al mirar otras jurisdicciones. El gobierno
nacional solo pudo promover transformaciones en los niveles e insti-
tuciones en los cuales era prestador directo del servicio: el nivel medio
y, con menor nimero de proyectos, el nivel superior. La Direccién
Nacional de educacion primaria y pre-primaria —que tenia a su cargo
un pequefio niimero de instituciones’— no produjo innovaciones sig-
nificativas en este sentido. Asimismo, pocas propuestas incluyeron a
las escuelas privadas dependientes de la Superintendencia Nacional
de Educacién Privada. Por tanto, no existieron mecanismos para in-
fluir sobre los sistemas educativos provinciales de manera directa, los

7 Existia un remanente de instituciones excluidas de la transferencia de 1978. Por
otro lado, las escuelas primarias de aplicacién de las Escuelas Normales estaban bajo
la érbita de la DINEM y luego de la DINES.
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cuales iniciaron sus propios procesos de reforma diferencialmente de
acuerdo a sus intencionalidades y capacidades politicas y técnicas.

Estos elementos se conjugaron de manera que, en el corto pla-
70, la gestion, encabezada por el Presidente Carlos S. Menem (1989-
1999), desarticulé estos proyectos sin encontrar fuertes oposiciones
pero tampoco teniendo en cuenta las resistencias a ello. Ello también
se evidencia en la falta de registros y conocimiento de las mismas.

Limites y oposiciones a las agendas educativas

Los esfuerzos por acordar politicas con las provincias estuvieron
altamente influenciados por la diferencia de signo politico entre la
gran mayoria de los gobernadores y el gobierno nacional. Pero la falta
de didlogo politico entre los partidos mayoritarios no fue el inico obs-
taculo para el proceso de reforma y transformacién educativa, también
debia superar la oposicion y la critica de otros actores fundamentales
del sistema tal como sucedia en el seno del CPN. Al momento de su
cierre los gremios docentes comenzaban una extensa huelga docente
en reclamo de mejoras salariales que a nivel federal tuvo su maxima
expresion en la denominada “Marcha Blanca™.

¢;Como se articularon estos elementos para configurar una
limitacion a la politica educativa? Southwell (2007a; 2021) plantea
que la articulacion discursiva en relacion al significante “democracia”
enlazaba el sentido de las acciones de gobierno con esa “plenitud au-
sente” (Laclau, en Southwell, 2007a) que era la construccion de un
orden democratico perdurable. Pero, conjuntamente, la ampliacion de
la participacién -base del proyecto democratico- generé una multipli-
cacién de las demandas. Segun Tenti Fanfani (1991), sectores silen-
ciados durante la dictadura reorganizaron sus intereses y expresaron
sus demandas al tiempo que entraron en conflicto con otros grupos con
intereses creados

Desde el gobierno, las autoridades educativas deben procesar una
gran cantidad de demandas de libertad, participacién y restableci-
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miento de derechos conculcados. Estas reivindicaciones, a menu-
do desatan una reaccion de rechazo por parte de grupos organiza-
dos, que las consideran como una amenaza a la realizacion de sus
propios intereses (Ternti Fanfani, 1991, p. 9).

Asi, actores que temian la pérdida de sus privilegios, como por
ejemplo la Iglesia Cato6lica principal exponte de los sectores privados,
articularon sus demandas en torno a un punto algido: los subsidios
a las escuelas particulares. Mientras grupos estudiantiles, docentes y
sectores de la sociedad mas comprometidos con la defensa de la edu-
cacion publica reclamaban el fin de algunos privilegios y prebendas en
torno a ellos. En pos de mantener sus conquistas, la Iglesia atacaba al
gobierno reclamando el respeto por las diferencias y un mayor “plu-
ralismo” (Southwell, 2007a; 2021). En este sentido, se apropié del
concepto pluralismo para luego “re-semantizarlo” como libertad de
conciencia, libertad de ensefianza y libertad de eleccion “para evitar el
monopolio del Estado en educacién” (Follari, 1989).

Estas demandas quedaron en evidencia durante el CPN, cuando
el poder de organizacién de la Iglesia —como institucién en si, pero
también a través de las escuelas confesionales, asociaciones de padres,
docentes, etc. — posibilité su predominio numérico en muchas de las
asambleas locales, provinciales finalmente en la nacional. El principal
interés de la Iglesia fue evitar la pérdida de intereses creados de cara a
la sancién de una nueva normativa, aunque —hacia adentro— esta no era
una institucion homogénea y las demandas por educacién religiosa o
educacion libre también las enfrentaba. No obstante, la posibilidad de
aglutinarse frente a un objetivo comuin —que la futura ley no impidie-
se tener sus escuelas y recibir subsidios estatales— los convocé como
institucién alentando la participacion constante de sus integrantes en el
proceso y constituyéndose en la primera minoria de la Asamblea Final.

Las fuerzas progresistas, por su parte, no poseyeron esta capa-
cidad. Algunos analistas consideran que el gobierno subestimd a las
corporaciones y confié mas plenamente la posibilidad de auto-organi-
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zacion de la sociedad civil, sin tener en cuenta ese animo de “descon-
fianza generalizada” luego de los afios de dictadura y censura (Migno-
ne, 1989, p. 240). El conflicto docente también atraveso este proceso y
lo excedi6. La caida del poder adquisitivo del salario producida por la
inflacion y el abierto conflicto con las centrales sindicales de tenden-
cia peronista cruzé al gobierno, precipitando una extensa huelga que
se extendio en todo el pais como un reclamo al Estado nacional pero
también a las Provincias. Una de las medidas mas simbolicas de este
conflicto fue la llamada “Marcha Blanca”, convocada por los gremios
docentes que congreg6 a padres, maestros y alumnos y a diversos sec-
tores de la sociedad civil concentrando el reclamo en el nivel nacio-
nal como garante fundamental de los salarios docentes. El colectivo
docente se constituyé como un fuerte opositor al gobierno logrando
articular la defensa sectorial con puntos donde el discurso del gobier-
no nacional entraba en tensién, como por ejemplo la redistribucién del
ingreso, las presiones internacionales, los derechos de los trabajado-
res, entre otros, que estaban en la base de la defensa de la democracia
(Southwell, 2021).

El conflicto tuvo diversas vias segin las negociaciones de las
diferentes provincias; no obstante, comenzé a diluirse cuando al-
gunas jurisdicciones y luego Nacién acordaron el aumento salarial
con sus docentes y se volvié mas dificil unificar el reclamo. No obs-
tante, al levantarse la medida de fuerza las relaciones entre el sector
educativo y el gobierno estaban seriamente desgastadas. Uno de los
sectores que aprovecho politicamente ese conflicto fue la Iglesia Ca-
télica utilizando algunos aspectos de dicho reclamo para reforzar su
oposicién y establecer alianzas con otros sectores politicos, empre-
sariales y sociales, pero también con sectores del propio gobierno
(Southwell, 2007a).

En conclusion, el sistema educativo enfrentaba una crisis de iden-
tidad derivada de politicas impuestas por las tltimas dictaduras milita-
res, la cual se intent6 abordar a través de un programa de moderniza-
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cion. A pesar de la adversidad, como la crisis econémica, los conflictos
con el sindicalismo docente, los carapintadas y la Iglesia Catolica, se
mantuvo la voluntad de generar transformaciones en el sistema educa-
tivo. El cierre del Congreso Pedagégico Nacional dej6 una sensacién
de derrota o “sabor amargo” (Nosiglia y Santiago, 1989), aunque se
mantuvo el impulso por generar cambios significativos.

La formacion docente en el marco de la reforma

Como se plante6 anteriormente, la década de 1980 implico la difu-
sion de una agenda global que —signada por la calidad— ponia el acento
en la profesionalizacién docente. En este contexto, se dej6 de lado la
cuestion de los derechos y condiciones laborales del docente para dar lu-
gar a una concepcién de profesionalizacién entendida como aquella que
promovia actitudes, valores y practicas en pos del mejoramiento de la
educacién (Southwell, 2007b). Asimismo, la bisqueda de una identidad
profesional docente y, paralelamente, de una jerarquia perdida.

La jerarquizacion docente se asocio al perfeccionamiento y actua-
lizacién permanente. Si bien el término gano fuerza con el paradigma
eficientista (Davini, 1995) promoviendo técnicas y habilidades en fun-
cion de la planificacion eficaz de la ensefianza, se reforzé con la nocion
de educacién permanente entendida como la “revision y renovacion
de conocimientos, actitudes y habilidades previamente adquiridas”
(Vezub, 2009, p. 920) y posteriormente de “capacitacién”, que co-
loca al docente en un lugar de “no saber” y por lo tanto sujeto a ser
capacitado (Davini y Birgin. 1998). En ambos casos el docente era
conceptualizado desde “la falta”, desde lo que carece, como una
“totalidad incompleta” en una bisqueda constante por completar-
se. El cambio social, las demandas del contexto y la necesidad de
insertar su tarea en un futuro incierto requieren de él mucho mas
que una sélida formacioén.

En el marco de esta agenda global, la agenda de la transicion de-
mocratica argentina también se centr6 en los docentes. Maestros y
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profesores fueron depositarios no sélo de la posibilidad de transfor-
macién, sino también de la reparacion por las injusticias y atropellos
vividos en los afios de dictadura cuando el colectivo estuvo expuesto
al control y vigilancia sobre sus actividades, a la cesantia por causas
politicas e ideolégicas y a una alteracion de los sentidos en torno al
trabajo docente (Southwell y Vassiliades, 2009) que conllevé la des
jerarquizacién de sus tareas

Tenemos muy en cuenta el valor esencial del docente como eje-
cutor de esta alta misién social y no s6lo proponemos garantizarle
remuneraciones decorosas y régimen de tareas racional y adecua-
do, sino también la plena libertad intelectual y civica (...) Los
maestros para la libertad deben ser los primeros depositarios y rea-
lizadores de los valores de la libertad” (Alfonsin, 1983, discurso
de asuncion ante la Asamblea Legislativa).

Esta nueva agenda los considerd portadores de valores y actitu-
des democraticas que debian permear al resto del sistema, aunque
el diagnéstico daba cuenta de la ausencia de esas practicas en la
formacion y en el ejercicio de sus cargos. De tal manera que para
una verdadera reforma educativa debia darse una reforma de la for-
macion docente.

En el primer momento de la agenda educativa, cuando auin preva-
lecian el optimismo y los altos ideales democraticos se considerd a los
docentes como agentes de cambio a los cuales debian sensibilizar para
adecuarlos a una nueva relacién pedagégica, no autoritaria, ampliando
los espacios de participacion y autonomia:

El sistema educativo debera estar conformado por verdaderas uni-
dades pedagdgicas donde todos sus componentes participen y re-
creen un ambito de saberes y quehaceres en permanente e intensa
relacién con la sociedad (Argentina, 1984, Ministerio de Educa-
cion y Justicia p. 17).
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Bajo la gestién de Alfredo Bravo?® al frente de la Subsecretaria de
Actividad Docente del Ministerio se llevaron a cabo acciones para res-
tituir los derechos vulnerados en particular de los docentes que habian
sido considerados prescindibles por motivos politicos —cesanteados—
durante la dictadura, reincorporandolos y reconociéndoles el tiempo
de inactividad para efectos laborales y de seguridad social (Ley n°
23.238/85). También se llamaron procesos de titularizacién masiva de
cargos docentes interinos en todos los niveles del sistema educativo
(Ley n° 23.416) permitiendo a los docentes de nivel secundario con-
centrar horas en un mismo establecimiento al convertirlas en cargos
retomando el Proyecto 13.°

Los discursos asociaron la necesidad de mejorar la formacién do-
cente inicial a la actualizacion de los programas de estudio y a las
oportunidades para actualizar y perfeccionar sus habilidades. La falta
de actualizacion se atribuia a los afios de dictadura y al prolongado pe-
riodo de inestabilidad institucional anterior lo cual result6 en planes de
estudio desactualizados, escasa apertura a las innovaciones educativas
de la época y restricciones en la circulacién de libros, asi como control
ideol6gico sobre el material educativo que excluyé a ciertos autores y
teorias en auge durante esos afios. En suma, al comienzo del gobierno
de Alfonsin, la formacién docente estaba desconectada de la practica,
especialmente en la formacién de maestros, donde se manifestaba una

8 Maestro y sindicalista de extraccién socialista, protagonista de la unificacion
de CTERA. Redactor del Estatuto del Docente de 1958 y fundador de la Asamblea
Permanente por los Derechos Humanos (APDH) previo al golpe de 1976. Detenido
ilegalmente en 1977 posteriormente legalizado y a partir de 1979 con régimen de
libertad vigilada.

® El Proyecto 13 o Designaciéon de docentes por cargo (Decreto-Ley
n°13.614/1969) se introdujo en un reducido niimero de escuelas medias asignando
a dichos cargos un porcentaje de horas para tareas extra-clase: preparacion, capaci-
taciones, proyectos institucionales, etc. y el cargo de Asesor Pedagégico para cada
una de las escuelas, a cargo de un profesional de las Ciencias de la Educacién, entre
otras cuestiones.
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crisis de identidad tras el fin del modelo normalista (Davini, 1995).
Estas cuestiones subyacian en la falta de jerarquia y actualizacién que
se diagnosticaba en la nueva administracion.

Para impulsar una politica integral de formacién y mejora docen-
te, se establecié la Direccién Nacional de Educacién Superior (DI-
NES) como una entidad auténoma separada de la Direccién Nacional
de Educacion Media y Superior (DINEMS) existente hasta entonces.
Esta medida permitié una mayor especializacion de sus funciones, ya
que la mayoria de las instituciones de formacién pasaron a depender
de la nueva direccion. Las antiguas escuelas normales, que incluian
los niveles inicial, primario y secundario, continuaron bajo la supervi-
sién de la ahora denominada Direccién Nacional de Educacién Media
(DINEM).

Durante los afios 1984 y 1985, DINES organiz6 jornadas pedago-
gicas descentralizadas y participativas en las instituciones involucran-
do a todos los actores educativos, (Resoluciones n° 1747 y 2921 de
1985) con el objetivo de fomentar la participacion y generar aportes
para las discusiones en el CPN. Pero, mas alla de estos debates, en
el primer momento no se generaron transformaciones profundas o de
distinto signo pedagogico en la formacién docente. Ello requeria in-
defectiblemente un didlogo con las provincias frente al avance de re-
formas curriculares en el nivel primario que, en algunas jurisdicciones
como fue el caso de la Ciudad de Buenos Aires ya estaba en marcha,
para evitar asi profundizar la escisién entre formacién y practica del
docente. Ese didlogo por momentos truncos o desarticulado también
se intent6 componer desde el CPN pero sera hacia el cierre del proceso
cuando se observen otro tipo de transformaciones.

Dos proyectos de reforma de la formacién docente

Fue en el segundo momento (1987-1989), cuando se gestaron
dos proyectos centrales para la reforma de la formacién docente:
el Instituto Nacional de Perfeccionamiento y Actualizacién Docente
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(INPAD) y el curriculo para la formacion de Maestros de Ensefianza
Bésica (MEB). A poco de asumir la gestion el Secretario Stubrin
(1987) enuncio

Otorgar la mayor prioridad a la educacién de maestros y profeso-
res con acento especial en la formacién continua y en servicio tan-
to desde el punto de vista pedagégico como cientifico. Docentes
formados y permanentemente actualizados al mejor nivel son el
presupuesto de una mayor autonomia de los establecimientos edu-
cativos para la adopcién de innovaciones que permitan flexibilizar
y diversificar la oferta educativa, como respuesta a la complejidad
y variedad crecientes de las necesidades personales, familiares y
sociales (pp. 7-8).f

Se destacaba la participacién activa del docente en la reforma, no
solo en términos de cambio en el sentido democratico general sino
también en innovaciones concretas. El andlisis documental revel6 la
importancia de estas dos experiencias, en tanto elementos de un pro-
grama de reforma en la formacién docente en el marco mas amplio de
la reforma educativa que se intent6 emprender.

Estas iniciativas partieron de trabajos enmarcados en el Programa
de Actualizacién docente financiado por OEA iniciados en 1987, el
INPAD bajo la supervisién directa de la Secretaria de Educacién y
el MEB dentro de DINES. Aunque fueron politicas diferentes, una
enfocada en el perfeccionamiento en servicio y la otra en la formacion
inicial y estuvieron dirigidas a niveles diferentes (docentes de escuela
media y formacién de maestros de nivel primario, respectivamente),
compartieron aspectos comunes como parte de la misma agenda. De
alli cabe preguntarse: ;qué significado adquirieron estas experiencias
en los tltimos afios de gobierno? ;Cémo se relacionaron la reforma
educativa anteriormente caracterizada?

Larelacion entre el perfeccionamiento docente y la calidad educa-
tiva fue un tema central en la agenda de las politicas docentes. Como
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conceptos clave en los discursos internacionales se conectan con otros
construidos en el contexto del proyecto politico educativo nacional
considerandose dicha agenda una “superficie de traduccién” de estos
sentidos globales que asign6 al perfeccionamiento y la actualizacion
un significado en términos de una transformacion educativa democra-
tica. Esta hibridacion de discursos en funcién de un “horizonte discur-
sivo” (Southwell, 2008) u “horizonte colectivo de sentido” (Giovine,
2012), colocé a la educacion en el centro de un proceso de moderniza-
cién democrética y participativa y al docente como agente fundamen-
tal en la transformacién educativa.

La puesta en acto de la agenda de reformas requirio sensibilizar y
adecuar a los docentes para una relacién pedagégica no-autoritaria y
promover la participacion y autonomia del docente en su practica. La
creacion del INPAD respondi6 a dichos objetivos especialmente con
la intencién de generar cambios en el rol docente y atender a la deman-
da de estos, las jurisdicciones y la comunidad educativa.

Clotilde Yapur'® fue convocada como rectora para organizar el ins-
tituto y formar un equipo de trabajo y ella, a su vez, invit6 a Marta
Souto, especialista en didactica con trayectoria en el campo de la for-
macion, a sumarse al mismo. Lo distintivo e innovador del INPAD,
fue su organizacién como sistema de educacion a distancia, modalidad
en la que Yapur se habia formado y desarrollado experiencias labora-
les durante su exilio en Venezuela, pero que también permitia salvar
las dificultades presupuestarias y de infraestructura del contexto:

a mi me entusiasmo eso de decirle, para que sea nacional tendria
que ser una cosa que sea a distancia (...) hacerlo a distancia, ha-
cerlo con tutoria, con esa especie de concepcién ya de un nuevo
tipo de profesores, que serian los tutores” (Yapur, C. Comunica-
cion personal, noviembre 2017).

10 En un apartado especifico se abordan las trayectorias profesionales de los ac-
tores intervinientes en ambas politicas.
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Se estructurd a través de centros regionales, a cargo de docentes tu-
tores quienes eran responsables de difundir los médulos de capacitacion,
llevar adelante los encuentros presenciales y acompafiar a los docentes
que realizaban los cursos en su trayecto formativo. Fue Souto quien
selecciond a los tutores y coordind el trabajo con ellos y junto a Lidia
Fernandez y Vilma Saldumbide, tuvieron a su cargo los primeros tres
madulos de capacitacion relacionados al trabajo con grupos, el analisis
institucional y el adolescente como sujeto educativo, respectivamente.

De esta manera el INPAD se concibié como una propuesta de for-
macién permanente y en servicio para promover cambios en las prac-
ticas docentes

lo que se queria era trabajar sobre las practicas concretas, por eso
todas las actividades tenian que ver con entrevistar a los pro-
pios alumnos, con conocer los grupos, con generar proyectos
para trabajar con los alumnos, o sea, modificar la practica, no
hacer una cosa enciclopedista. (Souto, M. Comunicacién per-
sonal, enero 2018).

Se promovia una formacién mas horizontal, tendiendo al trabajo
colaborativo entre colegas y fomentando la discusiéon y el intercam-
bio de ideas y de alli la centralidad del rol del tutor quien era un
docente, un par.

El INPAD no estuvo ajeno al contexto de restriccién presupuesta-
ria financiandose a partir de fondos del MEJ y de proyectos de OEA!
y posteriormente a través de los programas del BIRF/BM.!? Ello evi-
dencié que mas alla del apoyo politico al proyecto las condiciones ins-

' Para el pago de especialistas, materiales educativos, viaticos, etc. El pago a
tutores se hacia con sus propias horas catedras en comisién de servicio.

12 Probablemente se haya incluido en el subproyecto 011 que estaba destinado a
formacién docente y luego se convirti6 en el Programa de Transformacién de la For-
macién Docente (PTFD) que reemplazé al INPAD. No obstante, no hay registros de
ello en los documentos analizados ni tampoco est4 confirmado por los entrevistados.
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titucionales y presupuestarias para sostenerlo en el tiempo no estaban
garantizadas,

el entramado administrativo era muy precario (...) uno inventa co-
sas, crea cosas por la autoridad que esta en el momento, pero a ve-
ces sin tener los requisitos administrativos y sobre todo financieros
establecidos legalmente. Se crea el Instituto pero dicen que se va
a sostener con fondos de la Secretaria, nada mas, pero no hay una
distribucién (Yapur, C. Comunicacién personal, noviembre 2017).

Esta situacién condiciond las acciones que se buscaron promover.
No obstante, si se observa la matricula en sus dos aiios de funcio-
namiento el alcance fue significativo. En el primer afio y con siete
centros en funcionamiento alcanzé un total de 2525 inscriptos y, en el
segundo, sumo seis centros—Capital Federal; San Martin, Provincia de
Buenos Aires; San Rafael, Mendoza; Santa Fe, Capital; Santa Rosa,
La Pampa y San Salvador Jujuy- y 3425 inscriptos mas, llegando a
un total de 5950 docentes capacitados (Souto, Yapur, Molinas, 1996).

Los actores evocan una atmosfera de trabajo y superacion de difi-
cultades, de cercania con los tutores y docentes participantes, y expre-
san una valoracion positiva de la experiencia enfatizando en lo inno-
vador de la propuesta, el respeto por los docentes y la calidad de los
contenidos de la formacién. Si bien se mantuvo los primeros afios del
nuevo gobierno, fue transformandose en pos de los nuevos cambios
que se gestaron y quedo oficialmente desarticulado con la transferen-
cia de los servicios educativos de nivel medio y superior a las provin-
cias —Ley N° 24.049 de diciembre de 1991 siendo remplazada por el
Programa Nacional de Capacitacién Docente (PNCD) y el Programa
de Transformacion de la Formacion Docente (PTFD), por el cual la
capacitacion se organizaba en los Institutos de Formaciéon Docente
como formacién continua. (Diker y Terigi, 1993).

La segunda de las reformas analizadas —el MEB- abord6 di-
rectamente la formacion inicial de maestros. Uno de los problemas
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mas evidentes fue la coexistencia de planes elaborados en diferentes
momentos, y con denominaciones y organizacion distintas. A ello se
sumo la descoordinacién entre la formacion y la practica causada por
la transferencia de las escuelas primarias ya que, al interior de los
profesorados de nivel primario y en los departamentos de aplicacién
de las escuelas normales —que no habian sido transferidos—, seguian
vigentes los disefios curriculares nacionales.

Las primeras concreciones coincidieron con la llegada de Ovide Me-
nin a la DINES luego de su gestién como rector del Instituto Joaquin V.
Gonzalez de la Capital Federal™ trayendo a la Direccion reflexiones y
debates que alli se estaban dando entre los docentes. Junto a una de esas
docentes —Emilce Botte— dio forma a un nuevo curriculo de formacién de
maestros (Res. 533/1988 de DINES) que criticaba fuertemente la tercia-
rizacién de la formacién y a su impacto en la identidad docente. En sus
palabras, “el proyecto (...) se hizo cargo desde el inicio del fracaso de la
mera terciarizacion a la que se lo sometié de manera inconsulta a finales
de aquella dictadura, la formacion de docentes para la ensefianza inicial y
primaria” (Menin, 1998, p. 15).

Asimismo, el plan cambi6 la denominacién del titulo de Profesor
de Ensefianza Primaria a Maestro de Ensefianza Basica. Ello tiene dos
claves de andlisis por un lado, la reivindicacién del rol y la tradicion
de las escuelas normales a las que apelaba Menin en la cita y, por otro,
la referencia —por primera vez— al término ensefianza basica y no pri-
maria o elemental. Asi, este curriculum se adelant6 a otras reformas
que se proyectaban en pos de ampliar la obligatoriedad escolar de 7
a 10 afios y que se constituy6 en uno de los principales acuerdos del
CPN. La denominacién “Educacién Bésica” no era algo propio de
la tradicién educativa nacional, sino que comenzaba a resonar en Ar-

13 Un grupo de docentes de ese instituto particip6 en la reforma del nuevo disefio
curricular de primaria de la Ciudad de Buenos Aires dando lugar bajo la gestién de
Menin a un proceso de reflexién sobre las probleméticas y dificultades que encontra-
ban en la prictica los alumnos del Instituto.
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gentina por la influencia de la reforma espafiola y por intermedio de
los OI en los términos de un minimum, de “educacién indispensable”
(Menin, 1998) tal la defini6 UNESCO en esos afios.

El proyecto le otorgaba responsabilidades a las instituciones por
la puesta en marcha del proceso a partir de acciones que se comuni-
caban a través de Circulares de la direccion. El disefio se plante6 de
manera flexible, con el objetivo de ser adaptado a diferentes realidades
regionales y como parte de un “proyecto politico, cientifico y técnico”
(Menin, 1998, p. 61) basado en principios democraticos y capaz de
generar consenso. Se establecio una estructura curricular con dos ejes
transversales: las ciencias de la educaciéon como base teérica y la prac-
tica docente como elemento de conexion y los espacios curriculares
concebian instancias de definicién institucional. Aunque se sugerian
contenidos minimos para cada area curricular, se le daba libertad a los
docentes para desarrollar su propia propuesta.

Uno de los aspectos mas innovadores del plan era la ampliacién
de la duracién de la carrera que en ese momento duraba dos afios.
Menin (1998) y su equipo consideraron necesario extenderla a cuatro
afios, pero debido a dificultades politicas para extender el plan “hacia
adelante”, se ided una solucién que lo extendia “hacia atras”, es decir,
hacia los dos dltimos afios de los Bachilleratos de Orientacién Docen-
te en las escuelas normales. Esta propuesta trajo consabidas criticas
y resistencias, pero al mismo tiempo, recuper6 y apel6 a la tradicién
formadora de la Escuela Normal. Al igual que otras innovaciones del
periodo, el MEB comenzo en 1988 con veinticinco escuelas norma-
les* (Res. n° 530/88) y, para finales de ese aflo, se sumaron otras cien-
to cincuenta y tres escuelas™ (Res. n° 1679/88).

14 Para ello fueron transferidas de la DINEM a la DINES 2 en Capital Federal,
3 en la provincia de Buenos Aires, 2 en Cérdoba, 2 en Corrientes, 1 en Chaco, 1 en
Chubut, 1 en Entre Rios, 1 en Formosa y 1 en Jujuy.

15 10 en Capital, 11 en Gran Buenos Aires, 45 en Provincia de Buenos aires, 5 en
Catamarca, 12 en Cérdoba, 12 en Corrientes, 2 en Chaco, 2 en Chubut, 12 Entre Rios,
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Los margenes de autonomia institucional que contemplaba el pro-
yecto implicaba agilizar aspectos administrativos que se desarrollaron
durante lo que Menin (1998) denominé como “periodo de apresta-
miento”, que abarcé todo el afio 1987. Alli, se tomaron decisiones
relativas a equivalencias, al sistema de evaluacion (para permitir la
eleccion entre la promocién automatica o el examen final) y se puso
en vigencia en las escuelas primarias anexas (de aplicacién) los cu-
rriculos vigentes en la provincia correspondiente (ya que hasta el
momento se utilizaban disefios nacionales) con la intencién de supe-
rar la desconexién entre la formacién docente y la practica atlica de
los futuros egresados.

Respecto a la practica, la extensién de la duracion de la carrera
posibilitaba que la practica in situ o residencia se desarrollara a lo lar-
go del dltimo afio. Asimismo, en los afios previos, la practica incluia
otros espacios complementarios, entornos no formales y actividades
de indagacién o exploracion en terreno. En este sentido, otro compo-
nente controvertido del curriculum denominado “Tiempo Libre”, lo
constituia un espacio sin contenidos minimos preestablecidos a cons-
truir entre los docentes y alumnos en base a sus intereses y realidades.

Poner en acto estas transformaciones en un periodo de tiempo re-
lativamente corto implicé una gestién intensiva, especialmente hacia
las instituciones y los docentes quienes debian adaptarse no sélo a
las propuestas de cambio, sino también asumir un papel activo en su
construccion, generando espacios de autonomia. Aqui se dio protago-
nismo a la figura del inspector -ahora llamado supervisor- en la me-
diacion con las escuelas y docentes (Botte, E. Comunicacién Personal,
febrero 2018).

La reforma se implement6 de manera agil, teniendo en cuenta el
contexto y las circunstancias politicas. Los equipos de DINES acom-

6 en Jujuy, 4 en La Rioja, 5 en Mendoza, 1 en Misiones, 1 en Neuquén, 4 en Salta, 3
en San Juan, 3 en San Luis, 1 en Santa Cruz, 9 en Santa Fe, 2 en Santiago del Estero
y 3 en Tucuman.
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pafiaron los procesos de toma de decisiones en cada escuela y cola-
boraron con los docentes en relacién a los contenidos disciplinares
de las cuatro areas lengua, matematica, Ciencias Sociales y Ciencias
Naturales (Melgar, S., comunicacién personal, marzo 2018).

La restriccién presupuestaria también fue un componente que in-
fluy6 en el disefio. Al igual que el INPAD tenia un financiamiento
de OEA y un acompafiamiento de los equipos técnicos del organis-
mo en el disefio de la experiencia, pero los recursos eran limitados.
Fundamentalmente el MEJ aportaba los sueldos del equipo que, en su
mayoria, eran docentes de nivel superior con sus horas en comision de
servicios y unos pocos especialistas externos.

Tras el primer afio, se llevé a cabo una evaluacién a cargo de un
equipo externo que registré los desafios surgidos durante la implemen-
tacién y las respuestas de los actores involucrados. Entre los aspec-
tos negativos identificados en la experiencia, se menciono la falta de
compromiso institucional, de los directivos, y la resistencia al cambio
dentro del sistema educativo. También dificultades para implementar
el nuevo curriculo por escasez de recursos en las escuelas y la falta
de experiencia en practicas autogestivas, que dificultaba el proceso.
Se sefialaron problemas administrativos cotidianos, falta de habito en
las précticas interdisciplinarias y dificultades para establecer nuevas
relaciones entre docentes y alumnos. A pesar de estas limitaciones, el
informe resalt6 aspectos positivos del proyecto, como el trabajo por
areas y la inclusion de talleres, el rol del alumno como agente activo
del aprendizaje, una mejora y valorizacién del rol docente, contribu-
ciones metodoldgicas al proceso de ensefianza-aprendizaje permitien-
do que los alumnos asumieran un papel protagoénico en su formacion
(Menin, 1998).

Mas alla de lo considerado en la evaluacion, surge una pregunta
crucial: ;era factible reintroducir parte de la formacién docente en el
nivel secundario en un contexto en el que se exigian cada vez mas
credenciales educativas? Este interrogante se relaciona con el cierre
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de la experiencia. Aunque no se desmantelé de inmediato, se produjo
un cambio de gobierno y, mediante la Resolucién n° 2238 en diciem-
bre de 1990, se dispuso la cancelacion de la inscripcién a partir del
ciclo lectivo 1991. En ella se mencionaban las disposiciones de la XI
Asamblea del Consejo Federal de Educacién, donde se acordé que la
formacién docente debia ser de nivel superior y formar parte de un
proceso de formacién continua. Asi, al igual que el INPAD, quedd
enmarcada en el PTFD, que se estaba implementando en el contex-
to de la transferencia de la educacién superior no universitaria a las
provincias. A pesar de los avances y reconocimientos obtenidos por el
proyecto, después de una breve experiencia y con solo dos cohortes,
esta innovacién también fue clausurada, lo que llevo a la interrupcién
de las transformaciones en curso y dejé muchas otras incompletas.

Reflexiones finales

La década de los ‘80 en Argentina fue un periodo de redefinicién
de los lazos entre el Estado y la sociedad que buscé re-democratizar a
la sociedad en general y al sistema educativo en particular y desmon-
tar las estructuras autoritarias. Esta reapertura politica y democratica
se dio en un contexto internacional signado por la crisis del Estado de
bienestar y el ascenso del neoliberalismo y neoconservadurismo como
ideologias rectoras de los procesos sociales, econdmicos y politicos.

Estas ideas tuvieron impacto en los sistemas educativos a nivel
global, impulsando cambios en las politicas y enfoques pedagogicos
bajo el principio de la calidad educativa en términos de eficiencia. En
este marco la profesionalizacién docente se convirtié en un objetivo
central, vinculandose estrechamente con la buisqueda de la mejora de
la calidad educativa y atribuyendo a los docentes gran parte de la res-
ponsabilidad por el cambio educativo.

En este capitulo hemos analizado el desarrollo de dos innovaciones
en relacién a la formacién docente signadas por los estandares de cali-
dad educativa y profesionalizacion docente que circulaban a nivel glo-
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bal, pero que fueron apropiados y resignificados a la luz de la agenda
politica y educativa del gobierno de la transicién democratica. Agenda
que, por su parte, enfrent6 obstaculos y limitaciones en el desarrollo
de politicas educativas en parte debido a la inestabilidad econémica
y la crisis institucional que atravesé el gobierno de Ratl Alfonsin en
los tltimos afios de su mandato, pero también por las oposiciones que
cosecho6. La convocatoria al CPN demostré que los diferentes sectores
sociales y politicos tenian visiones divergentes sobre la direccién que
debia tomar la educacién, lo que dificulté la construccién de consen-
sos y el desarrollo de politicas de mayor perdurabilidad. La crisis eco-
némica, caracterizada por altas tasas de inflacion, devaluacién de la
moneda y una creciente deuda externa, requirié también de financiar
el programa de reformas con acciones en conjunto con OI de crédito y
cooperacién pero que eran portadores de una agenda propia con la que
la agenda de gobierno debia indefectiblemente dialogar.

Los dos proyectos analizados —el MEB y el INPAD- compartieron
la busqueda de renovacién y modernizacion de los marcos teéricos
y practicos de la educacién, promoviendo la participacion activa de
los docentes y la mejora continua de su formacién, asi como otorga-
ron margenes de autonomia a docentes e instituciones como parte del
proceso de re-democratizacion que se promovia a nivel general. Estos
elementos también se enlazaron con otras propuestas del programa de
reforma (Mendez y Giovine, 2020) que buscaba impulsar cambios en
un sentido pedagégico en el marco de los principios de la agenda de
gobierno. No obstante, la imposibilidad de trascender el cambio de
gestion que a su vez propuso otro modelo de reforma de corte macro-
politico (Giovine y Martignoni, 2010) propici6 que estas experiencias,
tal como todas las otras, queden “encapsuladas” (Southwell y Men-
dez, 2018).

A pesar de los desafios y limitaciones, estas experiencias mostra-
ron el valor y la importancia de la formacién docente como elemento
fundamental en la transformacién educativa. Un ejercicio de indaga-
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cién en construccion es “mirar” estos procesos desde los actores e ins-
tituciones que las transitaron (Méndez, 2023). Si también quedaron
“encapsuladas” en dichas subjetividades o es posible pensar un tiempo
diferente, pervivencias, huellas, mas alla de los tiempos politicos y
gubernamentales.
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Se vive como se puede. Circulo de cultura
y literatura popular en los usos protestantes
del método de Paulo Freire
en el 68’ uruguayo

Federico Brugaletta

Introduccion

El presente capitulo analiza una experiencia pedagogica inspirada
en la propuesta de alfabetizacién con adultos de Paulo Freire que se
desarroll6 en Montevideo durante el afio 1968." La misma se inscribi6
en una serie de iniciativas editoriales y educativas promovidas por un
agrupamiento protestante de izquierdas denominado Iglesia y Socie-
dad en América Latina (en adelante, ISAL) con epicentro en la ciudad
de Montevideo. Tras un primer encuentro con Paulo Freire en San-
tiago de Chile, estos protestantes decidieron emprender por su propia
cuenta la conformacién de un circulo de cultura junto a un grupo de
mujeres tejedoras en un cantegril de la capital uruguaya.? La experien-

! El capitulo retoma y profundiza parte de la tesis realizada en el marco del
Doctorado en Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata y
financiada a través de una Beca Interna Doctoral del CONICET. Disponible en: Bru-
galetta, F. (2020).

2 “Cantegriles” es el nombre que reciben en Uruguay los asentamientos informales
formados por un conjunto de viviendas precarias construidas muchas veces en las mar-
genes de las grandes ciudades. Es sinénimo de “villa” en Argentina o “favela” en Brasil.
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cia buscaba poner a prueba la “bondad del método Paulo Freire” en
tanto practica que contribuiria al proceso de “concientizacion” de los
sectores populares en el marco de fuertes disputas politicas en el pais
y la region. Los resultados de dicha experiencia fueron compilados en
un libro anénimo bajo el titulo “Se vive como se puede” en el que se
transcribieron los didlogos de cada encuentro y se reflexiond sobre las
potencialidades de una experiencia que trascendia la mera ensefianza
del alfabeto y apostaba por la formacion politica de sus participantes.

En términos analiticos, esta particular experiencia de alfabetiza-
cion de adultos es analizada desde los aportes de la denomina histo-
ria conectada de la educacion que presta atencion a las circulaciones
globales y apropiaciones locales de ideas y practicas pedagégicas en
distintos escenarios sociohistoricos (Gruzinski, 2001; Vidal, 2010). A
partir de este marco de referencias, se despliegan las siguientes pre-
guntas-problema: ;De qué manera un conjunto de ideas y practicas
pedagbgicas experimentadas en el nordeste brasilefio una década
antes, fueron recepcionadas por una comunidad religiosa en el Rio de
la Plata? ;Qué sentidos le asignaron los militantes de ISAL al método
de Paulo Freire? ; Qué peculiaridades identificaron al ponerlo a prueba
en el territorio local? ;Cudles fueron las ansiedades e inquietudes que
desperto la pedagogia de Freire en ellos? ¢ Qué practicas innovadoras
desplegaron con su uso?

El argumento principal que aqui se sostiene es que los protestan-
tes de ISAL encontraron en el método de Paulo Freire, mas que una
estrategia de alfabetizacion en lectoescritura en sentido clasico, una
forma de intervencion en la formacién politica de sectores populares
y una apuesta por la produccion de “literatura popular”. Para sostener
esta idea se recurre a un corpus empirico constituido por publicaciones
periddicas y libros editados por la comunidad protestante, asi como
también documentacién sonora que permiti6 recuperar algunos de los
diadlogos entre los protestantes y las tejedoras producidos en el circulo
de cultura desarrollado en Montevideo en 1968.
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El capitulo estd organizado en tres apartados. En el primero se
describen elementos centrales de la propuesta de alfabetizacién pro-
movida por Paulo Freire y se detallan aspectos sobre la circulacién
de su pedagogia en América Latina. Asimismo, se caracteriza a los
protestantes de ISAL como una comunidad religiosa de izquierdas que
recepciono las ideas del pedagogo al calor de los debates teolégicos y
politicos suscitados en el marco de la coyuntura politica regional y na-
cional. En el segundo apartado se explica el despliegue del circulo de
cultura desarrollada por los protestantes de ISAL junto a las tejedoras
del cantegril de Montevideo en 1968 y se explicitan las inquietudes
que el “método de Freire” despert6 en ellos. Finalmente, en el dltimo
apartado, se analiza la proyeccion editorial que tuvo esta particular
experiencia de alfabetizacion y los sentidos asignados por parte de los
protestantes a la “literatura popular”.

Circulacion de pedagogia freireana y su recepcion
protestante

La década del sesenta propici6 la consolidacién de un consenso
favorable a las politicas de alfabetizacién de adultos en América La-
tina. Desde las perspectivas desarrollistas, se confiaba en que la dis-
minucion de los indices de analfabetismo contribuiria a la integracién
econdmica y ciudadana de sectores populares que por razones de des-
igualdad social no habian podido completar la escolarizaciéon obligato-
ria provista por los sistemas educativos nacionales. Enmarcado en este
escenario propicio para el desarrollo de iniciativas de alfabetizacién,
Paulo Freire fue forjando una propuesta alternativa que tensionaba la
estandarizacién que proponian los programas y campafias impulsados
por organismos internacionales.

A diferencia de los programas desarrollistas, la nocion de alfabe-
tizacion desplegada por Paulo Freire significaba algo mas que apren-
der a decodificar palabras y desarrollar ciertas habilidades técnicas
de lectoescritura para la integracién econémica y politica de sectores
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marginados de la escolarizacion. Suponia, en cambio, aprender a leer
critica y creativamente su propio mundo para transformarlo. Como
plantea Liana da Silva Borges (2018), parafraseando al propio Frei-
re, la lectura del mundo precedia a la lectura de la palabra, por lo
tanto, aprender a leer suponia la apreciacién de las relaciones entre
el texto y el contexto, asi como la posibilidad de su transformacién
en un horizonte politico amplio. De este modo, las ideas de Freire se
inscribieron en uno de los polos disponibles dentro de la antinomia
entre “reforma-revolucién” en un escenario de creciente conflictividad
geopolitica propia de las ramificaciones de la Guerra Fria en la region
(Kirkendall, 2014).

A partir de su desempefio en las oficinas del servicio social y en
el area de extension en la Universidad de Recife durante la década del
cincuenta e inicios de los afios sesenta, el pedagogo brasilefio ejecutd
una practica de trabajo junto a campesinos y pescadores nordestinos a
partir del cual comenzé a sistematizar lo que a posteriori fue conoci-
do como “su método” de alfabetizacién. Sin embargo, como sostiene
Carlos Rodrigues Branddo (2018a), Freire no creé un “método de al-
fabetizacion” en sentido estricto sino mas bien un proyecto integral de
educacién popular donde la alfabetizacion era apenas un primer paso.
De todos modos, Freire fue reconocido globalmente por una propuesta
pedagdgica que proponia discontinuar con las formas hegemoénicas de
educacién de adultos que conceptualizaban al sujeto de la ensefianza
como carente de saber. En didlogo con la tradicién escolanovista que
circulaba por Brasil desde inicios del siglo XX, Freire parti6 de reco-
nocer a los adultos como portadores de saberes sobre el mundo de la
lectoescritura y el mundo social. De este modo, se diferenciaba las tra-
diciones de escolarizaciéon que concebian a las personas adultas desde
una concepcién de infantilidad asociada a la pasividad y la ignorancia.

Reconocer a los analfabetos como sujetos portadores de cultura
suponia romper también con las formas espaciales en las que tradi-
cionalmente se impartian los cursos de alfabetizacion. A diferencia
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del formato de la escuela moderna que definia un rol centralizado del
docente en un aula frente a un grupo de adultos, Freire proponia la
conformacion de un circulo que suponia la equidistancia de los su-
jetos que ensefiaban y aprendian reciprocamente. Carlos Rodrigues
Brandao (2018b) inscribe la innovacién de los “circulos de cultura”
en practicas previas provenientes del campo de las psicoterapias y el
trabajo con comunidades eclesiasticas de base. Estas metodologias
centradas en las dindmicas de grupos ponian el acento en la participa-
cion consciente, corresponsable y voluntaria de los integrantes. En el
campo de la pedagogia, por su parte, ya el movimiento escolanovista
enfatizaba la importancia de la horizontalidad de las relaciones peda-
gbgicas y la vivencia del aprendizaje como un proceso activo y com-
partido en la construccién de conocimiento. De este modo, la nocién
de circulo de cultura implic6é una nueva forma de pensar la espaciali-
dad de la transmision, pero sobre todo una forma novedosa de pensar
los vinculos pedagogicos en la educacion de adultos.

En cuanto al “método” en si, seglin Carlos Rodrigues Brandao
(2018a) es posible distinguir tres momentos principales que lo com-
ponen. En un primer tiempo, luego de conformar el circulo de cultu-
ra, el coordinador a cargo daba inicio a una tarea investigativa sobre
el “universo vocabular” o “teméatico” del grupo. Esta tarea de fuerte
inspiracion antropoldgica suponia pesquisar cuéles eran las palabras
principales utilizadas por la comunidad que constituia el circulo. En
un segundo momento, el grupo debia seleccionar de todas las palabras
identificadas, aquellas que por su relevancia social y/o riqueza fonéti-
ca formarian parte de las denominadas “palabras generadoras”.

A partir de estas palabras, el coordinador del grupo confecciona-
ba cartillas o fichas con situaciones de la vida cotidiana con las cua-
les se desarrollarian los encuentros de alfabetizacion. Finalmente, en
el tercer momento, a partir de las cartillas disefiadas exclusivamente
para ese grupo de adultos, que contenian las “palabras generadoras”
extraidas del “universo temadtico”, se iniciaba el dialogo entre los par-
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ticipantes. La presentacion de la ficha buscaba propiciar el didlogo en-
tre los participantes del circulo. La alfabetizacién propiamente dicha
aparecia en esta etapa: se desagregaban las “palabras generadoras” en
fonemas durante un proceso llamado de descodificacion, de este modo
se iban formando nuevas palabras a partir de las silabas descubiertas y
construyendo frases que se tornasen progresivamente mas complejas.

En esta linea, es posible afirmar que, en términos estrictamente
didacticos, la propuesta de alfabetizacion de Freire no suponia del
todo una innovacion en el marco de las querellas por los métodos de
ensefianza de la lectura de la época (Braslavsky, 2014). Como sostiene
Marcela Kurlat (2020) desde una perspectiva constructivista:

La propuesta de alfabetizacion freireana continiia formando parte
de los llamados métodos analiticos, que parten de unidades con signi-
ficado (palabras o frases), que se descomponen progresivamente hasta
alcanzar unidades menores. Més alla de la concepcién de sujeto poli-
tico freireano, de la riqueza de los circulos de cultura como espacios
de concienciacion, del didlogo como objetivacién de la propia realidad
y de la propuesta de lectura del mundo para la transformacién de la
propia realidad, el método de alfabetizacion en su interpretacién di-
dactica continda ignorando las funciones comunicativas de la lengua,
dando centralidad a la ensefianza de silabas y fonemas e ignorando los
caminos de escritura —en clave psicogenética— de las personas que se
alfabetizan (Kurlat, 2020, p. 94).

A pesar de estos rasgos poco innovadores del enfoque didéactico, el
“método Freire” comenzo a hacerse conocido y utilizado tanto por co-
munidades eclesiasticas y educadores populares como por programas
de gobiernos que encontraron alli una referencia para emprender sus
propias iniciativas de alfabetizacién. A partir de mediados de la déca-
da del sesenta la propuesta pedagégica de Freire comenz6 a difundirse
globalmente al ritmo de su propio itinerario intelectual. El golpe de
Estado de 1964 en Brasil obligé a Freire a exiliarse a Santiago de
Chile y desde alli se consolid6 como figura de renombre internacional.
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Desde la capital chilena, el pedagogo brasilefio se desempefié como
experto consultor de la UNESCO y asesor de los programas de alfabe-
tizacion en el marco de la reforma agraria impulsada por el gobierno
demdcrata cristiano de Frei Montalba. Paralelamente, dentro de Bra-
sil, sus ideas seguian circulando clandestinamente encubiertas como
cursos pastorales en comunidades de base cristianas.?

Durante aquel tiempo, Santiago de Chile aglutin6 a buena parte
de la intelectualidad brasilefia exiliada que se destacé en instituciones
universitarias y organismos internacionales (Beigel, 2011). Al igual
que otros intelectuales de Brasil, como Cardozo y Faletto, alli Freire
comenzd a producir sus primeros libros y a dictar conferencias que
le dieron fama internacional. En este marco, surgieron los primeros
intercambios con los protestantes de ISAL. El vinculo que se estrech6
entre el protestantismo y Paulo Freire fue crucial para la circulacion
transnacional de la pedagogia freireana (Brugaletta, 2017).

Como sostiene Jean-Pierre Bastian (1994) ISAL fue una minoria
intensa dentro de la propia minoria que suponia el protestantismo en
América Latina. Un conglomerado de activistas provenientes de mul-
tiples confesiones de las denominadas iglesias histéricas (valdenses,
luteranos, calvinistas y particularmente metodistas) que buscaban po-
ner en didlogo el protestantismo con nuevas corrientes teéricas (en
particular, las teorias del desarrollo y el marxismo) para intervenir en
lo que consideraban “los rapidos cambios sociales” que estaba vivien-
do el Tercer Mundo. Con sede en Montevideo, nucleaba a integrantes
de distintos paises en América Latina y contaba con el apoyo del Con-
sejo Mundial de Iglesias con sede en Ginebra. Comenz6 a funcionar
en 1962 a través de la realizacion de reuniones anuales (consultas) y
la edicién de publicaciones como la revista Cristianismo y Sociedad
(Brugaletta, 2018).

3 Entrevista realizada por el autor a Carlos Rodriguez Brandao, Sdo Paulo,
10/12/2018.
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El didlogo con el marxismo y la apuesta por promover la accién po-
litica de los cristianos los inscribe en el denominado “cristianismo libe-
racionista” (Lowy, 1999). Como se analiza en los proximos apartados, a
partir de 1967 comenzaron a desplegar practicas de trabajo comunitario
y en particular, un interés por la educacién y la edicién junto a sectores
populares. El metodista uruguayo Julio Barreiro fue un actor central
en este proceso en tanto era el responsable del area editorial de ISAL y
coordinador de sus programas educativos (Brugaletta, 2022).

Los protestantes de ISAL estaban interesados en formarse en un
tipo de pedagogia que les permitiera intervenir politica y culturalmen-
te a “nivel popular” en su apuesta de “concientizacién del hombre
latinoamericano”. Si bien esta expresion puede entenderse como una
consigna politica recurrente en la coyuntura social propia de los afios
sesenta latinoamericanos, es posible inscribirla dentro de la matriz de
una pedagogia pastoral propia del protestantismo de mas larga dura-
cion. Esto es, el interés de estos religiosos por la pedagogia de Paulo
Freire puede ser comprendido como un eslabén méas de una cadena
de practicas educativas protestantes asociadas al trabajo con sectores
populares que se remontan a los inicios mismos de la Reforma.

Cabe sefialar simplemente las apuestas por la educacién popu-
lar emprendidas por Martin Lutero y sus seguidores en el siglo XVI,
aquellas desplegadas por protestantes durante el siglo XVIII y XIX
asociadas al método de ensefianza mutuo o las acciones en barrios po-
pulares de figuras como William Morris en el Rio de la Plata a inicios
del siglo XX. Los protestantes de ISAL se inscribieron de este modo
en una tradicién evangélica de educacion popular, pero haciendo uso
de los métodos y lenguajes educativos disponibles en su propia época.

Un circulo de cultura en un cantegril de Montevideo

El vinculo entre Paulo Freire y Julio Barreiro comenzé a gestarse
en 1967.4 Ese afio el editor protestante inici6 un intercambio epistolar

4 Las referencias al inicio del intercambio epistolar con Freire son mencionadas
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y tuvo un primer encuentro personal con el pedagogo brasilefio en
Santiago de Chile con el fin de desarrollar una “experiencia piloto en
base al método de Paulo Freire” (Barreiro, 1969, p. 78). El interés de
los miembros de ISAL se basaba en una apuesta politica-cultural que
buscaba “crear los instrumentos necesarios para producir literatura de
caracter popular, que pudiese servir a los fines del proceso de concien-
tizacion del hombre latinoamericano” (Barreiro, 1969, p. 78). Desde
fines de 1966 los integrantes de ISAL habian desplegado una serie de
consultas con “expertos” entre los que se destacaban Paulo Freire y
Pierre Furter. Por ejemplo, en 1967, Leopoldo Nillus —secretario ge-
neral de ISAL- se habia entrevistado personalmente con Paulo Freire
para tratar el tema de la “transmisién a nivel popular” tomando nota
de las principales conclusiones del encuentro:

1. No se puede “simplificar” un tema elaborado por intelectuales
y para intelectuales y hacerlo comprensible para un estrato dife-
rente, so pena de caer en un paternalismo de imposicién.

2. No se trata meramente de una cuestion de lenguaje sino una
eleccién de tematica, la que debe ser significativa para el estrato
popular -dentro de su cosmovisién. Recién de ahi puede pasarse
a la explicitacion y a la comunicacion (Barreiro, 1969, p. 78).

A partir de la Consulta de ISAL realizada en Piriapolis en di-
ciembre de 1967, Julio Barreiro fue designado como el responsable
de iniciar contactos con Paulo Freire a fin de organizar un curso de
formacién destinado a los integrantes de ISAL que eran parte de un
programa denominado Educacion para Justicia Social (EPJS) bajo
la direccion de Jether Pereira Ramalho —de ISAL en Brasil-. Dicho
curso de formacion se desarrollé en mayo de 1968, organizado con-
juntamente entre ISAL, el Movimiento Estudiantil Cristiano (MEC) y

en: Barreiro, J. (1969). Sin embargo, dichas cartas no fueron localizadas en los distin-
tos archivos consultados.
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el ICIRA, en donde se encontraba trabajando Freire por aquellos afios.
En el marco de dicho seminario, los protestantes de ISAL le presenta-
ron al pedagogo brasilefio un “Proyecto-Piloto” que se desarrollaria en
un cantegril de Montevideo bajo el nombre de “Proyecto LP” (“litera-
tura popular”). El caracter “piloto” de la experiencia se debia a que los
protestantes de ISAL querian probar “la bondad” del método de Freire
en Montevideo con la intencién de expandirlo luego en América Lati-
na a través de su amplia red ecuménica. Los propdésitos de esta primera
experiencia piloto eran:

a. Poner a prueba la bondad del método Paulo Freire en una nueva
area de trabajo (en la cual nunca se habia experimentado) [...]

b. Llegar a través de la experiencia a la elaboracién de una autén-
tica literatura popular [...]

c. Realizar un proceso de concientizacion politica;

d. Abrir el camino para que el grupo concientizado pudiese pasar a
una etapa en la que fuese posible realizar algtin experimento de
desarrollo de la comunidad (Barreiro, 1969, p. 79).

Como se explicita en el fragmento citado, el proyecto LP se pro-
ponia “poner a prueba” el método de Paulo Freire en una “nueva
area de trabajo”. Cabe destacar, por un lado, el énfasis en la nocion
de “método” asociado al nombre del pedagogo. Una apelacion que
constituye un nticleo duro de la confianza de la pedagogia moderna
como disciplina cientifica en tanto presume que el método de tal o cual
pedagogo tiene la potencialidad de ser universalizable y aplicado en
contextos diferentes para los que inicialmente fue imaginado. Paulo
Freire habia iniciado su “método” en poblaciones analfabetas del nor-
deste brasilefio y con sectores campesinos durante la reforma agraria
chilena. Sin embargo, los protestantes de ISAL se proponian probar la
“bondad” del método en un cantegril de Montevideo, lo cual suponia
trabajar con sectores populares urbanos con una poblacién altamente
alfabetizada por la temprana extensién del sistema educativo urugua-
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yo desde fines del siglo XIX. Esto reforzaba el objetivo explicito de
la experiencia que no era tanto alfabetizar a la poblacién sino llevar
a cabo un “proceso de concientizacién politica” y de “desarrollo de
la comunidad”.

En cuanto a la organizacién del trabajo, el equipo que encabez6 la
experiencia estuvo conformado por Julio de Santa Ana, Enrique Mén-
dez, Julio Barreiro, Raquel Barreira y Raquel Carreiras, todos perte-
necientes a la Iglesia Metodista de Montevideo y que en su mayoria
habian participado junto a Paulo Freire de la capacitacion realizada
en Santiago de Chile en mayo de 1968. Durante los meses de abril
y mayo de 1968 el equipo se dedicé a la planificacién del circulo de
cultura que incluia la eleccion del barrio donde se iba a realizar la ex-
periencia, la identificacion de las personas con las que se iba a trabajar
y la “codificacién de la situacion socio-cultural” del grupo (Barreiro,
1969, p. 80).

La “palabra generadora” elegida para iniciar las discusiones fue
“lana” ya que se trataba de un grupo mujeres tejedoras. El circulo de
cultura funcionaba los viernes entre las quince y las diecisiete horas,
momento en que las tejedoras descansaban de su tarea semanal. En el
informe de esta experiencia piloto, Julio Barreiro sostenia que habia
costado “ganarse la confianza” de las mujeres lo cual le exigi6 al gru-
po de metodistas coordinadores “mucha comprensién y ausencia total
de espiritu demago6gico o paternalista”. Para los promotores de esta
experiencia piloto el problema era que estos nuevos habitantes urba-
nos no eran considerados ni se consideraban a si mismos “personas
humanas” con “derechos y dignidad” en tanto tales.

En consecuencia, el problema social deberia resolverse en térmi-
nos pedagdégicos:

¢Como hacer para que sean ellos mismos los que se hagan valer
como personas? ¢Qué realizar para que no se dejen conducir por la
corriente de la injusticia, y luchen con sus fuerzas para detenerla y
vencerla? En otras palabras: ;céomo provocar en ellos una toma de
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conciencia de su situacion, de su condiciéon humana, de los obstaculos
y resistencias que se oponen para que sean considerados con justicia y
con el respecto que se merecen? (Anénimo, 1968, p. 117).°

Por otro lado, sefialaban que esperaban encontrar niveles altos de
escolarizacion en la barriada, por lo tanto, reforzaban que la finalidad
principal del proyecto no era alfabetizar sino “realizar un proceso de
concientizacion politica” (Anénimo, 1968, p. 117). De alli surge la
preocupacién por “algiin método que pueda ayudar a estos hombres
a ser duefios de si mismos, y entonces liberarse de la opresién que
los agobia”. Resultaba evidente que dicho método debia ser distin-
to al “tradicional” donde se concreta una “concepcién bancaria” y el
“maestro deposita conocimientos en la mente del alumno, pero no lle-
ga a crear en éste un ser realmente cultivado, alguien que pueda crear
cultura” (An6nimo, 1968, p. 117).

Para la realizacion de los encuentros utilizaban dos tipos de mate-
riales: diapositivas, laminas, collages, mapas necesarios como recur-
sos didacticos a la hora de los encuentros y, por otro lado, cassettes de
cintas magnéticas destinadas a registrar las conversaciones y volcarlas
luego en una publicacién. En su informe sobre la experiencia Julio
Barreiro recomendaba enfaticamente para futuras experiencias contar
con recursos para grabar el audio de las reuniones pues alli se podian
registrar la expresion fonética de los participantes que era casi impo-
sible reproducir por escrito. Sefialaba ademas que cada encuentro era
grabado y desgrabado para ser utilizado en la reunion siguiente. Solo
una cinta con la grabacion del dltimo encuentro pudo ser encontrada
en el archivo personal de Julio Barreiro dentro de un sobre de madera
con la inscripcién “barrio”. Al reproducirla es posible reconocer las
voces de las tejedoras discutiendo entre ellas en el circulo de cultura
sobre los costos y ganancias del trabajo del telar. Mientras se escuchan
de fondo voces de nifios y perros ladrando, una de las coordinadoras
del circulo moderaba con preguntas la ronda de mujeres:

> Andnimo (1968). “La situacién y el método”, en Se vive como se puede.
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- Coordinadora: (...) la gente que trabaja en telar trabaja general-
mente en la casa y sola, ¢no? Cuando quiere ganar mas, por ejemplo,
¢como hace? (...) Pero, por ejemplo, Teresa vive en Carrasco, Teodora
vive en Pocitos, otra vive en el centro. Todas trabajan el telar y todas le
vendan a una tienda que se llama El Ceibo. Si ellas quieren aumentar
la mano de obra, es decir, lo que ganan por cada manta o cada cosa que
hacen, ;como hacen?

- Tejedora 1: Si estan unidas esas tejedoras hablarian entre si y
dirian, bueno, vamos a pedir un aumento.

- Coordinadora: ¢Y si la fabrica no aumenta? Es decir, ¢se unen
para qué?

- Tejedora 2: Para tratar en el trabajo (inaudible) decir bueno, qué
les parece, si podemos pedir aumento o de repente si podemos trabajar
mas, en fin, yo que sé, me imagino asi, porque una esta aca, la otra esta
alla y la otra esta mas alla...

- Tejedora 3: ¢ Y cdmo te ingeniarias para reunirlas a todas? Por
ejemplo, en el caso este de aca, mira, somos 115 tejedoras (...) Angeli-
ca y yo somos las tinicas que estamos cerca, ahora, reuni las otras 113
tejedoras, ¢como haces? (...)

- Coordinadora: Y eso les daria ventajas, ¢no? Si la tienda en un
momento dado no les diera mds trabajo, se podrian unir para hacer
algun otro tipo de trabajo...

- Tejedora 1: O armar un taller ellas mismas...°

La intencién del proyecto piloto era expandirse a otras ciudades del
interior uruguayo. Sin embargo, tal como sostienen los protagonistas,
“las dramaticas circunstancias que estaba llamado a vivir el Uruguay
durante 1968, hicieron imposible dicha expansion, pues apenas pudo
reunirse la gente, los recursos y el tiempo de trabajo para concluir exi-
tosamente la experiencia piloto sobre la cual informamos” (Barreiro,

¢ Desgrabacion propia del cassette “Barrio” (1968). Archivo personal de Julio
Barreiro, Solymar, Montevideo, Uruguay.
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1969, p.80). Las “medidas prontas de seguridad” decretadas por el go-
bierno de Pacheco Areco en junio de 1968 fueron un factor importante
en todo el desarrollo del proyecto, debieron suspender durante veinte
dias su actividad a fin de protegerse ellos y a las tejedoras de ser consi-
derados sospechosos de participar en reuniones “subversivas”. Como
argumenta Vania Markarian (2012) el afio 1968 en Uruguay fue un
momento de fuerte agitacién politica del movimiento obrero y el estu-
diantil contra las practicas autoritarias y la crisis econémica producida
durante el gobierno colorado. Un escenario que consolido la critica al
bipartidismo tradicional que imperaba en la repiblica oriental y con-
tribuyé a forjar una alianza politica entre los sectores progresistas y
de izquierdas del que también fueron protagonistas los protestantes
(Barrales e Iglesias, 2021).

La situacion de los habitantes de los cantegriles era definida por
los protestantes que participaron de las experiencias como consecuen-
cia de “rdpidas transformaciones” que habia sufrido la sociedad uru-
guaya en relacién con la migracién del campo a la ciudad (An6nimo,
1968, pp. 7-13). Alli también indicaban que en el caso del Uruguay
la poblacién habia sido siempre mayoritariamente urbana, este pro-
ceso se habia acentuado desde la década del cincuenta producto de
las estructuras de produccién rural que no ayudaban al afincamiento
de las familias en su propio pago. Asimismo, sefialaban que quienes
migraban del campo a la ciudad no lograban obtener trabajo debido
al deterioro del proceso de industrializacién. De esta manera, la crisis
que atravesaba el Uruguay se describia como consecuencia del desfa-
saje entre el indice de crecimiento poblacional y el indice de oferta de
trabajo lo desencadenaba toda una serie de problemas urbanos: el tra-
bajo precario de “changas” o el “delito” como alternativas al empleo
formal o la problematica de la vivienda asociada a la construcciéon de
“barrios de emergencias” o “cantegriles”.

La primera evaluacién de la experiencia fue realizada en noviem-
bre de 1968. A esa altura del afio los miembros de ISAL consideraban
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que las mujeres tejedoras integrantes del circulo “fueron pasando de la
conciencia ingenua a la conciencia critica” y aunque no habian podido
desarrollar atin una “conciencia politica” estaban “en camino de ha-
cerlo”. Las primeras conclusiones arribadas tras la evaluacién inicial
fueron: “La excelencia del método de Paulo Freire. Las adaptaciones
que nosotros le introdujimos en nada modifican su esencia. Como mé-
todo pedagdgico esté fuera de toda discusion a nuestro juicio” (Barrei-
ro, 1969, p.82). Segun Barreiro, las tejedoras fueron despertando a la
“conciencia critica” cuando se desplazaron del pensamiento “magico”
al andlisis de las causas y relaciones de los hechos, “inicidndose asi
en forma espontanea la critica al sistema en que (estaban) insertos”.
A partir de alli el equipo en diciembre de 1968 se comenzé a orga-
nizar sesiones de informacion sobre geografia, historia, economia y
demografia del Uruguay con un “lenguaje claro y accesible” para las
personas integrantes del grupo. A mediados de octubre, las tejedoras
pasaron a la accion politica cuando fueron al municipio “haciendo pre-
sién sobre las autoridades” para solucionar el problema de las cloacas.

El problema que se plantearon a partir de entonces fue qué actitud
tomar frente a la necesidad de accion de las integrantes, como orien-
tarlas sin malograr la conciencia critica “scémo trabajar para darles
los instrumentos necesarios a fin de que formen su conciencia politi-
ca?”. Esto despert6 una serie de ansiedades en los militantes de ISAL
que se propusieron interrogar al propio Freire sobre los riesgos del uso
del método en accién:

¢Su método es una “mera pedagogia” carente de praxis? ;Qué
relaciones hay entre su método (cuyas excelencias —repetimos—
estan fuera de discusion) y una ideologia de cambio? ;Acaso no
existe el riesgo de que el método pueda ser utilizado también
con finalidades reaccionarias o por elementos reaccionarios? En
otras palabras, ¢qué hay en el método que pueda garantizar con-
tra esa eventualidad? El que suscribe ha entablado ya corres-
pondencia con Freire sobre el particular y le ha solicitado una
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entrevista particular para hacerle todos estos planteos (Barreiro,
1969, p.82).

La preocupacion que expresaba Barreiro no era ajena a los debates
alrededor de los usos del “método Freire” y del denominado proceso
de concientizacién en quienes lo practicaban. La categoria “concien-
tizacion” fue particularmente objeto de criticas y malos entendidos
de los que el propio Freire buscé evadirse. Como sostiene Ana Liicia
Suoza Freitas (2018), por concientizacién Freire entendia el proceso
de problematizacién de las relaciones conciencia-mundo y condicion
para la asuncion del compromiso humano frente al contexto histérico
social. Por lo tanto, suponia mas una praxis que un contenido ideolo-
gico en si, como si fuese “una pildora magica” capaz de ser aplicada
en diferentes dosis para “tomar conciencia” al decir del pedagogo per-
nambucano. La preocupacién entonces de los protestantes era de qué
modo se relacionaba la practica del didlogo con un horizonte ideolégi-
co particular, sin caer en paternalismos, pero tampoco en un ejercicio
verbal vacio y carente de un horizonte politico concreto.

Literatura Popular en el catalogo de Tierra Nueva

Tierra Nueva fue una empresa editorial nacida en el seno de las
apuestas de comunicacion de ISAL. En 1969, Julio Barreiro, a cargo
de la Secretaria de Publicaciones de la agrupacion protestante, decidid
emprender la creacion de un nuevo sello que compitiera en el mercado
del libro en espafiol al identificar una vacancia en la interseccion en-
tre literatura de izquierdas y literatura cristiana (Brugaletta, 2019). En
esta direccion, Tierra Nueva forj6 un catalogo con mas de 71 titulos
originales que abordaban tematicas asociadas a politica, pedagogia,
teologia de la liberacién, teorias del desarrollo, geopolitica regional y
hasta narrativa fantastica.

La editorial tuvo dos etapas: entre 1969 y 1973 con sede en Mon-
tevideo y entre 1974 y 1984 con sede en Buenos Aires, y sus libros
circularon por mas de 14 paises en América Latina a partir de una
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amplia red de librerias evangélicas. Entre los autores que figuraron en
su catalogo se encuentran reconocidos tedlogos protestantes, activis-
tas politicos y literatos: Paulo Schilling, José Miguez Bonino, Julio de
Santa Ana, Rubem Alves, Emilio Castro, Richard Shaull, Mario Le-
vrero, entre otros. La pedagogia tuvo un lugar destacado ya que Julio
Barreiro habia adquirido los derechos exclusivos para editar la obra de
Paulo Freire en castellano.

El punto de partida de la editorial estuvo directamente asociado al
circulo de cultura desarrollado con las tejedoras en Montevideo. Uno
de los propositos explicitos de dicha experiencia pedagdgica era la
elaboracién de una “auténtica literatura popular” que suponia editar
textos que recuperasen la propia voz de los sectores populares cons-
tituyendo a ellos como autores de libros. Para ello, como se describio
anteriormente, quienes coordinaban la experiencia registraban los in-
tercambios en cassettes y luego los desgrababan para editar “escritos”
de los protagonistas. Julio Barreiro daba cuenta de las expectativas de
las mujeres integrantes del circulo al respecto en el informe elaborado
para la revista Cristianismo y Sociedad N°18 de 1969:

Desde el primer momento, las personas que integraron el circulo
sabian y aceptaban que las conversaciones fuesen grabadas en su to-
talidad. También sabian y aceptaron muy complacidas y algunas con
verdadero entusiasmo, que estarian trabajando en la elaboracion de
materiales que luego serian impresos para su difusién popular. El gru-
po muy pronto hablaba, con cierto orgullo, de que ellas estaban traba-
jando en la preparacién de “un librito” (Barreiro, 1969, p.83).

Las primeras dos ediciones de Se vive como se puede fueron pu-
blicadas como parte de la coleccion Libros Populares de la editorial
Alfa, en diciembre de 1968 y en enero de 1969 respectivamente. La
tercera y cuarta edicién estuvo a cargo de Tierra Nueva que publicé el
titulo en Montevideo en el afio 1970. Y finalmente una quinta edicién
desde Buenos Aires en 1974 por el mismo sello en coedicién con la
editorial Shapire. Como explicita el propio Julio Barreiro, se trat6 de
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un verdadero “best-seller” ya que en menos de tres afios se agotaron
cuatro ediciones con tirajes aproximados de 3000 ejemplares solo en
Montevideo:

estabamos lejos de suponer que habria de convertirse en una “best-
seller” (durante todo diciembre y enero y hasta el momento de
escribir este informe, segun las cinco librerias mas grandes de
Montevideo) y que la primera edicion de 3000 ejemplares habria
de agotarse durante la IX Feria de Libros y Grabados (...) Las
repercusiones del libro alcanzaron a casi todos los sectores de la
sociedad uruguaya. Durante algunas semanas de diciembre (de
1969) puede decirse, usando la expresién de uno de los ejecutivos
de la Editorial (Alfa), que fue “el libro”. Mereci6 comentarios por
TV y comentarios y criticas de casi toda la prensa. Un érgano de
prensa oficialista (diario “Accién”) lo atacé duramente. EI mismo
ataque le dirigi6 el 6rgano del Partido Comunista “El Popular”
(Barreiro, 1969, p.84. Negritas propias del original,).

En cuanto a la autoria del libro, la misma figuré como anénima por
dos razones. Por un lado, por razones de proteccién, ya que no querian
exponer a los participantes a la persecucién politica en tiempos de la
Medidas Prontas de Seguridad instauradas por el gobierno de Pacheco
Areco. Pero, por otro lado, porque consideraban que se trataba de una
obra colectiva producida por las propias tejedoras que participaron
del circulo. Por lo tanto, se decidié que los beneficios provenientes de
los derechos de autor fueran entregados integramente a las “autoras
naturales” para el financiamiento de una obra comunitaria en su propio
barrio. Por ello, las tejedoras dispusieron del veinte (20) porciento de
lo recaudado por la venta del libro. El libro era ofrecido a los lectores
a través de publicidades en la prensa local, tal como en Marcha, el
reconocido semanario de izquierdas montevideano:

Se vive como se puede. Lea cémo piensan los marginados sobre
URUGUAY ACTUAL. Desde las cloacas hasta las medidas prontas
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de seguridad. Una experiencia producto de la aplicacion de la meto-
dologia de Paulo Freire en un “cantegril” de Montevideo. Cuando la
educacién como préctica de la libertad se convierte en pedagogia del
oprimido (Semanario Marcha, 1970, N°1517, p. 14).7

Fuente: Portada de Se vive como se puede editado por Tierra Nue-
va (1969).

En la contratapa de la primera edicién de Se vive como se puede
se explicitaba a los lectores que, ademas de la pedagogia freireana, el

7 Puede apreciarse la publicidad de Tierra Nueva en el siguiente enlace: http://
bibliotecadigital.bibna.gub.uy:8080/jspui/handle/123456789/1536
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proyecto de literatura popular emprendido por ISAL se inspiraba en
“los sensacionales libros de Oscar Lewis que han desentrafiado la ‘cul-
tura de la pobreza’ en las comunidades mejicanas y portorriquefias”.®
Oscar Lewis (1914-1970) fue un antrop6logo norteamericano intere-
sado en las experiencias de las familias que se trasladaban del campo a
la gran ciudad estudiando lo que denominé como la “cultura de la po-
breza”. Sus principales libros fueron Los hijos de Sdnchez (1965) que
relataba las costumbres y aspiraciones de una familia que habitaba una
zona de miseria de ciudad de México y La vida (1966) donde narraba
las formas de vida de los inmigrantes puertorriquefios que vivian en
Nueva York. Como sostiene Arreola Medina (2017), Lewis empleaba
la técnica del “reportaje etnografico” que suponia la elaboracién de
relatos autobiograficos narrados con procedimientos novelisticos por
lo que podia encuadrarse en el género de la literatura testimonial.

En la misma direccién Jorge Aceves Lozano (1994) considera que
la propuesta metodologica de Lewis resulté una innovacién en las
practicas de investigacion en ciencias sociales en los afios sesenta en
momentos de fuerte hegemonia de los enfoques cuantitativos basados
en las estadisticas y la administracién de encuestas. Por el contrario,
Lewis demostraba la validez de los abordajes cualitativos interesados
en registrar la subjetividad de los sectores populares mediante el regis-
tro de historias de vida. El empleo de grabadoras, la fotografia social y
la taquigrafia de campo se convirtieron en técnicas privilegiadas para
el registro de los relatos cruzados de integrantes de familias de secto-
res populares, principal unidad de andlisis recortada por el antropélo-
go norteamericano.

Los trabajos de Lewis pueden asociarse asimismo con otros escri-
tos de literatura testimonial latinoamericana como “Biografia de un
cimarrén” de Miguel Barnet (1966) cuyo centro es la narracion de la
historia de vida de Esteban Montejo, un ex-exclavo cubano de 108

& Andnimo (1968). Se vive como se puede. Montevideo: Alfa, contratapa.
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afios que cuenta la historia de su rebeldia en primera persona. En la
misma linea, pueden mencionarse dos casos emblematicos encarnados
en las figuras de Domitila Barrios de Chungara (1977) y Rigoberta
Menchi (1985). En ambos casos resultaron libros editados por Siglo
XXIMéxico y también producidos bajo la mediacion de coautorias. En
el primer caso, con la sociéloga brasilefia Moema Viezzer y en el se-
gundo caso, con la antrop6loga venezolana Elizabeth Burgos Debray.
Tanto Domitila como Rigoberta asumen la condicion de testigo de
procesos represivos a luchas sociales tanto de Bolivia como de Gua-
temala y representando a sus comunidades marginadas en un acto de
darle voz a través de la palabra escrita.

Como sostienen Alejandra Oberti y Claudia Bacci (2014), el testi-
monio fue ganando espacio no solo en el campo literario sino también
en los estudios sociales de América Latina forjando una tradicién propia.
Tal como argumentan las autoras, a diferencia de la tradicion testimonial
europea procedente del modelo del Holocausto donde la voz se enuncia
desde el lugar de familiares y victimas de los procesos represivos en tanto
individuos que pueden dar cuenta de lo invisible del terror, las torturas
clandestinas y los apremios ilegales; la tradicion latinoamericana pone el
acento en la denuncia de desigualdades sociales y la visibilizacién de las
identidades colectivas, especialmente de caracter étnico o de clase.

Como plantea George Ytudice (2002), la pedagogia de Paulo Freire
y la teologia de la liberaciéon fueron dos factores condicionantes de la
tradicién testimonial latinoamericana en la medida que contribuyeron
decididamente a la tendencia de darle voz a los sin voz. Segun el au-
tor, Freire propone una “estética de la concientizaciéon” en la que el
intelectual cede a los sujetos subalternos su privilegio como enuncian-
te. En lugar de representar y hablar por los otros, se constituye otra
episteme donde dialégicamente con el otro se produce un texto y una
praxis de transformacidn.

En esta linea, la praxis testimonial suponia una experiencia de
co-formacién que partia de la creacién solidaria e identitaria entre
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quienes participan de este proceso de co-produccion editorial. En el
caso de Tierra Nueva la figura de su editor o de los integrantes del
proyecto LP funcionaron como coautores mediadores, en tanto eran
quienes portaban el capital cultural de la escritura y los medios ma-
teriales para darle circulacién, cumplian el rol de “poner en escena”
al subalterno, al tiempo que el subalterno hacia uso de la mediacién
para hacer oir su voz.

En esta linea de la tradicion de literatura testimonial latinoameri-
cana pueden encuadrarse los titulos de la Biblioteca de Literatura Po-
pular editados por Tierra Nueva. Bajo la inspiracién doble de la escri-
tura antropolégica de Oscar Lewis y el método de Paulo Freire, Julio
Barreiro se propuso conformar una coleccién dentro del catdlogo de
Tierra Nueva especifica, aunque no logr6 consolidarse en el tiempo ya
que incluy6 solo dos titulos. Ademas de Se vive como se puede (1969),
Tierra Nueva public6 Hilda protesta contra una madre (1971). En el
semanario Marcha del 27 de noviembre de 1970 se publicitaba la sa-
lida de este titulo de la siguiente manera: “Tierra Nueva. Muy pronto
publicara: HILDA protesta contra una madre. Un libro que rompe la
superestructura cultural” (Semanario Marcha, 1970, p. 13).°

El nombre del autor de Hilda protesta contra una madre figuraba
como José Carrel (1970), pero en realidad se trataba de una doble
identidad. Quien contaba su historia en el libro era una “mujer de pue-
blo” llamada “Hilda T.” quien protestaba contra su madre por haberla
abandonado desde nifia en una institucion de asilo en Montevideo. En
realidad, si bien se trataba de un reclamo filial, lo que efectivamente
hacia el libro era denunciar todo un sistema de instituciones asociadas
supuestamente al cuidado de las infancias huérfanas administradas por
congregaciones de religiosas catolicas. En la advertencia que inicia el
libro se declara que todos los hechos narrados eran verdaderos pero

® N°1521, 27/11/1970. Puede apreciarse la publicidad de Tierra Nue-

va en el siguiente enlace: http:/bibliotecadigital.bibna.gub.uy:8080/jspui/hand-
1e/123456789/1532
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que salvo el de la protagonista, los nombres habian sido cambiados ya
que atn vivian en Montevideo las personas mencionadas en el texto.
Un punto importante que advertian tenia que ver con la preocupa-
cion por no alterar con la correccion gramatical las particularidades
del lenguaje de los protagonistas y con ello, su “visién del mundo,
de la sociedad, de los hombres que va surgiendo en su contenido”
(Carrel, 1970, p. 5). El libro incluia cinco (5) breves textos redactados
por la propia Hilda y seis (6) transcripciones mas extensas a partir de
entrevistas que una joven —probablemente vinculada a ISAL- habia
mantenido con ella. La nota aclaratoria finalizaba del siguiente modo:

El libro ha sido producto de una larga gestacién. Su publicacion
obedece, no s6lo a la necesidad de proveerle este vehiculo de ne-
cesaria expresion a su autor, que pertenece a las capas mas popu-
lares de nuestra poblacion, sino también como una contribucién
a las nuevas formas y medios que, entre nosotros, estan buscan-
do romper los moldes de nuestra superestructura cultural (Carrel,
1970, p. 5).

La apelacién al “autor” cuando en realidad se trabaja de una “pro-
tagonista” mujer no era solo una decision editorial para preservar su
identidad, dado el tenor de las denuncias a instituciones reconocidas
en Montevideo. Al leer el libro, el lector puede advertir que el “autor”
y la “protagonista” son la misma persona. El nombre, de hecho, habia
sido inventado por Hilda para no ser reconocida en la calle al escapar
del asilo a los 10 afios y poder también ingresar a trabajar a un fri-
gorifico como “muchacho”. A esa corta edad Hilda se percibia como
José Carrel, pero al crecer no pudo sostener dicha identidad y termind
siendo madre de 11 hijos. Su testimonio no solo narra el abandono de
su madre natural, sino todo un sistema de desproteccion y maltrato por
parte de las instituciones a cargo de las religiosas catolicas. También
relata con dureza la vida en la marginalidad y los abusos que sufri6 a
lo largo de su vida. Asi se presentaba:
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Yo me llamo Hilda T. (...) Hija de una madre cualquiera. A los
15 meses me pusieron en el asilo Damaso Larrafiaga. Alli me crié
no sé como (...) hija de nadies y al mismo tiempo hija de todos.
De nadies, por el hecho de no tener una madre y de todos por el
hecho de rodar de una mano a otra. En el asilo uno sufre en todos
momentos... (Carrel, 1970, p. 41).

La vinculacién entre la pedagogia de Paulo Freire con este libro no
es evidente en términos de citas o referencias, pero segun los editores
fue producto de la inspiracion de “su magisterio” en la apuesta de dar-
le voz a los sin voz a través de la edicién del relato de una “mujer de
pueblo”, como diria el pedagogo, que pueda decir su propia palabra.
El caracter inspirador de la pedagogia de Paulo Freire en esta edicion
se confirma en la propia biblioteca personal del pedagogo en Sao Pau-
lo donde se encuentra un ejemplar del libro con la siguiente dedicato-
ria escrita por Julio Barreiro: “A mi querido y admirado amigo, Paulo
Freire, este libro de una mujer del pueblo, en el cual hay tanto de su
magisterio que nos ha movido a esta edicién. Con un abrazo de Julio.
Navidad 1970” (Carrel, 1970).%°

La doble inspiracién en la pedagogia de Freire y la antropologia
de Oscar Lewis para la produccion de lo que ISAL entendia como una
“auténtica literatura popular” nos permite pensar el caracter novedoso
de esta apuesta editorial. Las “colecciones populares” y la apuesta de
producir literatura popular es de larga data en la historia de la edicién
moderna. Como sostiene Roger Chartier (2007), si bien desde el siglo
XVI incluso quienes no sabian leer y escribir podrian entrar en la cul-
tura de lo escrito como oyentes de lecturas en voz alta, el desarrollo
de la imprenta fue un hito que configuré un mercado de clientes popu-
lares a la vez numerosos y humildes. Sin embargo, como argumenta
el autor, “lo popular no se deja definir tan facilmente” (p. 114). Para

10 Dedicatoria de Julio Barreiro a Paulo Freire en Carrel, J. Consultado en Archi-
vo y Biblioteca del Centro Paulo Freire, Sao Paulo, Brasil.
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Chartier, la literatura popular se suele definir tanto por su alcance te-
rritorial (masividad de la distribucién) como por el caracter social de
sus destinatarios (sectores populares). Este ha sido el modo moderno
en que distintos emprendimientos editoriales del siglo XX concibie-
ron sus colecciones populares, libros eruditos de costo barato para un
ptiblico masivo y popular. Sin embargo, los protestantes de ISAL y
el proyecto de Tierra Nueva apuntaban a una nueva concepcién, mas
“auténtica” segun sus palabras, de entender el caracter popular de la
edicién. No pretendian libros cultos para sectores populares sino li-
bros producidos por sectores populares para un publico lector que po-
dria imaginarse mas bien de clases medias ilustradas.

A modo de cierre

En el presente capitulo se analizé una experiencia pedagégica ins-
pirada en la propuesta de alfabetizacion con adultos de Paulo Freire
que fue desarrollada por un agrupamiento protestante de izquierdas
denominado Iglesia y Sociedad en América Latina (ISAL) durante
el afio 1968 en Montevideo. El argumento principal que se sostuvo
es que los protestantes de ISAL encontraron en el método de Paulo
Freire, mas que una estrategia de alfabetizacion en lectoescritura en
sentido clasico, una forma de intervencion en la formacién politica
de sectores populares y una apuesta por la produccion de lo que ellos
entendian como una auténtica literatura popular. En didlogo con los
aportes de la historia conectada de la educacién interes6 comprender
de qué modo el “método” de Freire en creciente circulacién en dicho
escenario fue resignificado, puesto a prueba, interrogado y reutilizado
por una particular comunidad de recepcién constituida por militantes
protestantes montevideanos.

En el primer apartado se describieron aspectos centrales de la pro-
puesta de alfabetizacién promovida por Paulo Freire y su circulacién
por América Latina, asi como también se caracteriz6 a los protestan-
tes de ISAL como una comunidad religiosa de izquierdas atravesada
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por la coyuntura politica regional y nacional. Nociones centrales de
la propuesta alfabetizadora freireana tales como circulo de cultura,
“universo vocabular”, “palabra generadora” comenzaron a difundirse
a medida que el pedagogo brasilefio se iba constituyendo en una figu-
ra reconocida en Ameérica Latina en tiempos de exilio politico. Esta
figura de experto le permiti6 asesorar a distintos actores interesados
en su pedagogia desde sus roles en agencias internacionales y guber-
namentales en Santiago de Chile. Los protestantes de ISAL constitu-
yeron una comunidad particularmente inspirada en su pedagogia en
tanto identificaban en el “método” un conjunto de saberes y practicas
pedagdgicas relevantes para el proceso de concientizacion politica al
que aspiraban.

La “puesta a prueba” del método fue finalmente desarrollada du-
rante el afio 1968 en un cantegril de Montevideo tal como se describio
en el segundo apartado. El desarrollo de un circulo de cultura con
mujeres pertenecientes a sectores populares de la sociedad uruguaya
supuso una resignificacion del método en tanto no procuraban con él
disminuir indices de analfabetismo sino producir una experiencia de
formacion politica. El exitoso despliegue de los encuentros semanales,
los didlogos suscitados entre coordinadores y tejedoras y el interés
por producir un conocimiento nuevo y una nueva forma de posicio-
narse en la realidad social fueron algunos de los aspectos resaltados
como positivos. Sin embargo, el desarrollo de la experiencia también
despert6 interrogantes entre los protestantes que desarrollaron el can-
tegril. La posibilidad de que el método se convirtiera en una “mera
pedagogia” sin contenido ni horizonte ideoldgico concreto despertaba
inquietudes en ellos.

Finalmente, en el dltimo apartado, se analiz6 la apropiacién pro-
testante de la pedagogia freireana no quedé reducida solo al uso y
resignificacion de su “método” sino que inspir6 nuevas practicas e
innovaciones. El proyecto protestante suponia, ademas de contribuir a
la concientizacion de los sectores populares producir una “auténtica”
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literatura popular. A saber, contribuir concretamente a darle “voz a
los sin voz” mediante el registro, desgrabacién y edicién de textos
producidos por sectores populares y puestos a disposicién de un
mercado de lectores progresistas de las capas medias urbanas. Asi,
una pedagogia fundada en el nordeste brasilefio y conectada por
cartas y encuentros transcordilleranos en Chile, fue resignificada
en una de las orillas del Rio de La Plata en donde edicién y edu-
cacién popular se combinaban en el marco de las apuestas de una
comunidad protestante de izquierdas.
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La escuela rural en la génesis del sistema
educativo en Colombia (1870-1940)

Luz Angela Herndndez Castrillén

Conceptualizar la escuela rural en la génesis del sistema educativo en
Colombia y teniendo como referente la tesis doctoral sobre la Emer-
gencia de la Escuela rural en Antioquia como asunto de la politica
educativa', remite a una historicidad de hechos politicos y sociales
que, desde elementos genealdgicos?, van dando cuenta de las relacio-
nes de saber y poder® que dieron lugar a la emergencia de la escuela
rural como objeto de politicas educativas. La investigacion inicié con
el estudio de las constituciones, leyes, decretos, ordenanzas e informes
que se fueron documentando desde la configuracién de la republica en
1811 encontrando que fue solo hasta 1870, cuando a nivel legislativo

! Universidad Nacional de la Plata, Argentina. Tesis dirigida por el profesor Pa-
blo Mario Narvaja.

2 La genealogia tiene en cuenta la unidad la unidad del discurso, pero no sélo del
lado de los objetos, sino desde el establecimiento de las relaciones que caracterizan la
préctica discursiva, para poder ver las reglas inmanentes a esa practica y que le otor-
gan su especificidad (Foucault, 2002) Se fundamenta en las caracteristicas intrinsecas,
con lo cual, amplia las perspectivas desde los enunciados (Castro, 2008)

3 Creencias que se legitiman dentro de la educacién politicamente organiza-
da (..) a partir de un conjunto de reglas que determinan su verdad y que podriamos
considerar como constitutivas y determinantes de cierta pedagogia escolar” (Narvaja,
2013, p. 3).
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se enuncia las condiciones para la emergencia de la escuela en los te-
rritorios rurales, entendiendo como tal, el surgimiento y expansion del
programa educativo a nivel de la ruralidad.

En este orden de ideas, la investigacion tiene a 1870 como punto
de inicio, considerando una perspectiva genealégica que fundamenta
las relaciones entre las politicas gubernamentales y la ruralidad, la
cual, concluye en 1940, tesitura donde se observa una corriente alter-
nativa que traslada el foco de la dificultad de las escuelas rurales como
unidades independientes y lo sittia en las problematicas y tensiones del
sistema educativo.

En la primera parte de este capitulo se conceptualiza en referencia
a los apartados del corpus tedrico con el que se dinamiz6 la inves-
tigacién; en la segunda parte, se presentan algunos apuntes sobre el
sistema educativo en Colombia y el sustento que documenta las rela-
ciones que se establecieron entre las decisiones politico-educativas y
la ruralidad.

Corpus teorico

El anélisis de las condiciones de saber y poder en la génesis de
la escuela rural en el marco del sistema educativo refiere elementos
de la arqueologia y la genealogia, donde se explicitan condiciones
que histéricamente han posibilitado los saberes en diferentes cam-
pos. En la arqueologia la irrupcion histérica genera practicas im-
bricadas en los discursos desde una mirada que pone en cuestion
los sucesos lineales y la posibilidad de desagrupar los documentos
codificando nuevas relaciones y significados (Foucault, 2002; Ossa,
2006; Castro, 2008). La genealogia refiere un trabajo documentalis-
ta que pone en cuestion lo taxativo (Foucault, 1992) implica ver lo
no dicho, observar en detalle los elementos de fuerza que configu-
ran y naturalizan la praxis escolar y las formas como se instauran
las reglas de verdad a partir de un habitus politicamente establecido
(Narvaja, 2003).
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Planteamientos conceptuales

Teniendo en cuenta los elementos genealégicos y arqueolégicos,
los documentos objeto de estudio se analizaron desde la perspectiva
de los enunciados que generan una particularidad en los acontecimien-
tos (Castro, 2008), se desagrupa la amalgama de datos en los archivos
histéricos para dar paso a las unidades de sentido que se hilan encon-
trando nuevas relaciones entre los planteamientos politicos educativos
y la ruralidad.

Consecuente con lo anterior, entre los elementos constitutivos en
la génesis de la escuela rural se observa la homogeneizacién y la uni-
versalizacién. La escuela cumplié un encargo misional regulador, ha-
bilitaba para la ciudadania en el marco de la institucionalidad (Zapata,
2003); se expandié en el territorio bajo objetos de ensefianza preesta-
blecidos en relacion a la aritmética, la lectura y escritura que fueron
dinamizados desde los postulados del método lancasteriano, compren-
dia asuntos memoristicos y niveles secuenciales en las préacticas esco-
lares (Dussel y Caruso, 1999).

En la universalizaciéon de la escuela publica, la igualdad fue
vista como equivalente de homogeneizacién, fue vinculada con
un moldeamiento disciplinador, de ahi que, la escuela debia tener
una identidad comun que corrigiera habitos y controlara a una po-
blacién que parecia compleja y heterogénea (Southwel, 2006). La
igualdad fue transitando por campos académicos y politicos, avizo-
rados a nivel gubernamental en el desarrollo del programa escolar
para expandir los ideales de la republica.

Desde este referente, la igualdad en relacion a la formacién y el
desarrollo social promovi6 la consecucion de logros educativos, que
fueran comunes a todos y que asemejaran a los que ya habian sido al-
canzados por la élite (Hunter, 1998). Por lo tanto, la universalizacién de
la escuela estuvo condicionada por el campo gubernamental, en la me-
dida que ejercia control sobre la poblacion, cumplia desde la formacién
escolar una funcién preponderante en la configuracion del ideal social.
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Planteamientos metodologicos sobre la investigacion

En la investigacién problematizamos sobre ¢Cuales fueron las
caracteristicas de la educacién rural en su origen y los obstaculos
que la ruralidad le represent6 a la génesis de la escuela? ;Qué lugar
ocupo la ruralidad en el origen del sistema educativo en Antioquia?
¢Cuadles fueron los fundamentos politicos para la creacion de la es-
cuela rural en Antioquia? y ¢Cudles han sido las relaciones que se
han configurado entre las decisiones politicas y la emergencia de la
escuela rural?

La metodologia cualitativa orient6 el recorrido investigativo para
la obtencién de la evidencia empirica; el anélisis documental en pers-
pectiva genealdgica y arqueoldgica posibilité comprender cuales fue-
ron las cuestiones que la ruralidad le plante6 como desafio a la politica
gubernamental en la génesis del sistema educativo. Se utilizaron ins-
trumentos como la matriz de registro y andlisis documental, introdu-
ciendo categorias como la universalizacién, la uniformidad, asi como
las categorias emergentes sobre sus relaciones constitutivas. En este
orden de ideas, se analiz6 la documentacién legal y la comunicacion
oficial que registraba las decisiones impulsadas y los planteamientos
de quienes tenian la responsabilidad directa de ejecutar los programas
y acciones, observando los enunciados, los silencios o las ausencias a
la luz de los datos genealdgicos.

Algunos apuntes sobre el sistema educativo colombiano

En 1811 se estableci6 la primera constitucion tras el grito de inde-
pendencia de 1810. Este referente normativo conocido como Consti-
tucién de Cundinamarca, comparte elementos de la corona espafiola
y contintia con la linea de obediencia al Rey Fernando VII. Decretd
entre otros aspectos, la importancia de la felicidad, la creacion de es-
cuelas y los objetos de ensefianza. Se explicita que “el cuerpo legis-
lativo tendra en mucha consideracién y el Gobierno promovera con
el mayor esmero los establecimientos que miran a esta parte impor-

424



La escuela rural en la génesis del sistema educativo en Colombia (1870-1940)

tantisima de la felicidad del Estado” (Constitucién de Cundinamarca,
1811, Articulo 1).

Consecuente con lo anterior, se trazan las primeras intencionali-
dades politicas de la escuela, donde se empieza a plantear aspectos
de la politica nacional “en todos los poblados deberan establecer-
se escuelas de primeras letras y dibujo, dotadas competentemente
de los fondos a que corresponda, con separacién de los dos sexos”
(Constitucion de Cundinamarca, 1811, Articulo 2). Se observa la
intencionalidad de universalizar la educacion publica por parte del
Estado, aunque mas adelante, se encuentra que, si no era posible
sufragar los gastos a nivel estatal, lo debian asumir los pobladores,
sobre todo en zonas periféricas.

Del mismo modo, se delimitaron los propésitos de la escuela, don-
de se establecié que “los objetos de la ensefianza de estas escuelas
seran leer, escribir, dibujar, los primeros elementos de la Geometria, y
antes que todo, la Doctrina Cristiana y las obligaciones y los derechos
del ciudadano, conforme a la Constituciéon” (Constitucién de Cundi-
namarca, 1811, Articulo 3), estos objetos de ensefianza se reafirmaron
con la Constitucion de 1821 que se expidi6 tras la independencia de
Espafia, en 1819. A nivel normativo, la Constitucién de 1821 decretd
que la nacion era libre y soberana, que no estaria sometida a ninguna
potencia extranjera.

En el conjunto de normas que se expidieron a nivel gubernamen-
tal en 1821, se considera necesario que los ciudadanos sepan leer y
escribir,* a la vez que se conozcan las situaciones que se planted en
la génesis de la Reptiblica, con lo cual, se reafirma principios que se
habian establecido en 1811, entre los que se enuncia

4 La educacién publica es la base y fundamento del gobierno representativo y

una de las primeras ventajas que los pueblos deben conseguir de su independencia y
libertad. (Congreso de la Reptiblica, Colombia, 1821, Ley sobre establecimiento de
Colegios).
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que, establecido un buen sistema de educacién, es preciso que la
ilustracion, se difunda en todas las clases, con lo cual conoceran
sus respectivos deberes, promoviendo de este modo el sosteni-
miento de la relijion [sic] y de la moral publica y privada” (Con-
greso de la Reptiblica, Colombia, 1821, Ley sobre establecimiento
de Colegios).

Se enfatiza la universalizacién de la escuela y los respectivos pro-
positos de la educacién. En este contexto, se contintia observando la
obligatoriedad del sostenimiento de la religién, el cumplimiento de
los deberes y la moral; era imprescindible saber leer y escribir, lo que
constituy6 uno de los manifiestos de la Constitucién de 1821.° Se de-
cret6 que “habra por lo menos una escuela de primeras letras en todas
las ciudades, villas, parroquias y pueblos que tuvieran cien vecinos
y de ahi arriba” (Constitucién de la Republica. Congreso General de
la Republica 1822, p.7). Esta misma Ley sobre establecimiento de
escuela de primeras letras, deja claro que los colegios o casa de educa-
cién se autorizan y sostienen asi sea con recursos de los pobladores,®
en este sentido, los habitantes entran a sufragar gastos que el Estado
no puede subsidiar en la constitucion de las escuelas.’

° Sin saber leer y escribir los ciudadanos, no pueden conocer fundamentalmen-
te las sagradas obligaciones que les imponen la religién y la moral cristiana, como
tampoco los derechos y deberes del hombre en sociedad para ejercer dignamente los
primeros, y cumplir los tltimos con exactitud. (Constitucién de la Reptblica. 1822.
pp. 7- 267).

 En todas las ciudades y villas en que no alcanzaren los propios, y en las parro-
quias en donde no haya alguna fundacién especial para la dotacién de la escuela de
primeras letras, la pagaran los vecinos. (Congreso de la Reptblica, 1821. Ley sobre el
establecimiento de Colegios o casa de la educacidn, Articulo 4).

7 Las siguientes constituciones politicas que se expiden en los afios 1830, 1832
y 1863, previas a la constitucién de 1886 que rigié en el pais hasta 1991, refieren la
importancia de la educacién asociada a los derechos de los ciudadanos, “para gozar de
los derechos de los ciudadanos se necesita: 1° ser colombiano; 2° ser casado o mayor
de veintitin afios; 3° saber leer y escribir, pero esta condicién no seré obligatoria hasta
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Es hasta el afio de 1870, cuando se decretd en términos legislati-
vos y en el marco del sistema educativo, la creacién de las escuelas
rurales. Se observ6 una urgencia por definir contenidos que llegaran
a todos por igual, bajo preceptos como la universalizacion y la ho-
mogeneizacién que caracterizaron el sistema educativo en la nacien-
te Republica. Se delimité a nivel educativo los contenidos que todos
debian aprender independiente de la zona, donde era fundamental la
lectura, la escritura, los elementos de geometria, la doctrina cristiana,
los derechos y obligaciones de acuerdo a la constitucion.

Constitucion de la escuela rural en el siglo XIX

Medio siglo después de la configuracion de la Republica, cuando
transcurria el afio de 1870 —en el marco de un gobierno liberal- se ex-
pidi6 el Decreto organico de instruccion ptblica que entro a delimitar
la ensefianza, la inspeccion y la administracion, a la vez que, preciso
asuntos como las funciones, la inversién estatal y la constitucién de
la escuela rural. La inversion de recursos para la configuracién de las
escuelas se establecio desde una fragmentacion de responsabilidades
entre la nacién, los estados —departamentos— y los distritos —ciudades,
municipios—. En este orden de ideas, la nacién o gobierno central se
ocupd de las escuelas normales con las sedes anexas y de la escuela
central de institutores, el establecimiento de bibliotecas populares, la
inspeccién y los gastos de administracién de la direccién de instruc-
cion publica. Asi como todo lo relacionado con textos escolares y ma-
terial para la ensefianza en las diferentes escuelas.

A nivel de los Estados, se decreté6 que éstos asumian el sosteni-
miento de las escuelas rurales que se crearan en los caserios apartados
de los distritos. Ademas, debian responder por los gastos de los conse-
jos de instruccion publica, la inspeccion departamental y los auxilios

el afio de 1840” (Constitucion Politica de 1830, Articulo 14). También, a las posibi-
lidades gubernamentales de generar desarrollo en los territorios, por tanto, la escuela
publica configura un habilitante de ciudadania y civilizacién.
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a los distritos que no tuviesen recursos para financiar las responsabili-
dades educativas. Entre tanto, a los distritos les correspondié la cons-
truccion, mantenimiento y dotacion de mobiliario para las escuelas; la
inspeccion local, el pago de funcionarios de las escuelas primarias, asi
como los vestidos a los nifios de escasos recursos para que asistieran
a las escuelas (Decreto Organico de instruccién publica, 1870). Igual-
mente, se impuso obligacién a los habitantes de cada distrito para
que sostuvieran las escuelas primarias, asi como el reconocimiento de
caracteristicas rurales para la creacion de escuelas.

Tal como se vera mas adelante, lo planteado en la norma no se eje-
cut6 del mismo modo; en su momento se decretd: La localidad de
la circunscripcién municipal en que hayan de fijarse esas escuelas,
las costumbres de los habitantes, sus ocupaciones habituales, su
comercio, la distancia de unas habitaciones a otras, i [sic] hasta
las épocas fijas de lluvia i [sic] de sequedad, son cosas que deben
tenerse en cuenta i [sic/ tratar de conciliar en lo posible al dictar
medidas para la ensefianza en el campo (Direccién general de Ins-
truccion Publica 1871, publicado en el periédico de Instruccién
Publica La Normal, marzo 16 de 1872).

Del mismo modo, el Decreto organico de Instruccién Publica
(1870) establecid la directriz a nivel legislativo sobre la creacién de
escuelas rurales en términos de distancia de la zona urbana y cantidad
de poblacién en edad escolar. Se planted que en los caserios donde
concurrieran mas de 20 nifios y estuvieran a una distancia de tres kil6-
metros de la zona urbana se estableciera la escuela rural que podia ser
permanente, periddica o ambulante, esto dependia de las necesidades,
los recursos o las circunstancias de los locales.

Las nacientes escuelas rurales tenian el encargo de desarrollar los
puntos mas relevantes del programa de las escuelas primarias elemen-
tales. Sin embargo, la misma norma sefialé6 que donde no fuera posible
crear escuelas rurales, los directores de instruccion publica estaban
facultados para implementar cualquier otro sistema que posibilitara la
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instruccion publica en todos los caserios y lugares apartados (Decreto
organico de Instruccion Publica, 1870, Articulo 259); igualmente, se
establecié el método de alternancia en la escuela para que un dia asis-
tan los nifios y otro las nifias, dependiendo de las necesidades:

El establecimiento de escuelas rurales en un punto de mui [sic]
notable importancia para la jeneracion [sic] de la Instruccién pu-
blica; i [sic] para proveer a esa necesidad, el articulo 254 del de-
creto ordena que “en los caserios que disten mas de tres kilémetros
de la cabecera del distrito se establezca una escuela rural”; i [sic]
previendo cualesquierafsic] obstaculos que pudiesen presentarse,
dispuesto el Poder Ejecutivo en el articulo 255- que cuando no sea
posible el establecimiento de estas escuelas, los Directores de la
Instruccién publica estan facultados para emplear otro cualquiera
sistema que tienda a producir idénticos resultados (Direccion ge-
neral de Instruccion publica 1871, publicada en periodico oficial
de instruccion publicada, La Escuela Normal, 1872).

En este contexto, se lee una intencionalidad de caracterizar y aten-
der la zona rural, pero es necesario precisar que el proceso de expansion
de la educacién en el territorio fue muy lento, entre la falta de recursos
y la prevalencia por la escuela urbana se fue ahondando una enorme
distancia que configuré la escuela rural. Sumado a lo anterior, las dife-
rencias se empiezan a establecer a partir de la corresponsabilidad entre
el gobierno central, los departamentos y los municipios; lo que es recu-
rrente en la legislacion sobre las escuelas durante el siglo XIX:

Son de cargo del Tesoro del estado todos los gastos necesarios
para el sostenimiento de estas escuelas, con escepcion [sic]de los
de local i[sic] mobiliario que corresponde a los distritos capitales
de los departamentos, i[sic] en el presupuesto de cada afio se in-
cluira la partida que se estime necesaria, la cual debera alcanzar
cuando menos a cubrir los sueldos de los directores (Ley X, 1877,
Constituyente del Estado Soberano de Antioquia, Articulo 2).
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Las escuelas rurales, son nombradas en los avances de instruccion
publica del Estado de Antioquia,® donde el primer vicepresidente le
presenta informe a la Asamblea Legislativa: “Hoi [sic] funcionan en
el Estado entre elementales ifsic] rurales, doscientas cuarenta ifsic]
siete, a las que asisten siete mil trescientos treinta i[sic] dos nifios”
(Estados Unidos de Colombia- Estado Soberano de Antioquia, Rejis-
tro [sic] oficial. Organo del Gobierno, 1880, niimero 452).

Asi mismo, se observa que la instruccién publica desde los man-
datos gubernamentales, procuraba estar al margen de los procesos de
orden publico que se vivian en la época.’ Es importante resaltar que
en este afio se crea la escuela de oficios domésticos para las nifias,* la
directora de la Escuela Normal de Nifias se ofrece para trabajar sin re-
cibir remuneracién y ademas sin necesidad de que le asignen un local;
por tanto, el Estado decret6 su apertura.

Aspectos como estos caracterizan la “creacion de escuelas” que
en gran parte el Estado se limit6 a decretar su funcionamiento, solo
disponiendo de los titiles o programas que incluian los contenidos re-
glamentarios a ensefiar, pero sin contemplar los espacios fisicos y todo
lo relacionado con su funcionamiento. Del mismo modo, con posterio-

8 La marcha de la instruccién publica es plenamente satisfactoria en la mayor
parte de los distritos, i[sic] he aumentado, como lo veréis en el informe especial el
nimero de escuelas (Estados Unidos de Colombia- Estado Soberano de Antioquia,
Rejistro [sic] oficial. Organo del Gobierno, 1880, niimero 452).

® La situacion de guerra que atraviesa hoi[sic] el Estado, no afectard en manera
alguna la marcha del colegio central de la Universidad, ni la de los establecimientos
de Instruccion publica i privada. Las autoridades politicas i administrativas prestaran
en consecuencia, las garantias necesarias al Sefior rector de la Universidad y a las
Directoras de las Escuelas, impidiendo, la ocupacién de los respectivos locales por
fuerzas militares (Decreto 316 de 1881, Estado Soberano de Antioquia)

10 Que la sefiora directora de la Escuela normal de nifias de esta ciudad, ha ofre-
cido encargarse de la Direccién de tal escuela, sin exigir remuneracién alguna, y sin
que haya que darle otro local que el mismo que ella tiene a su cargo, con tal que se le
proporcione los ttiles y enseres necesarios, ofrecimiento que el encargado del Poder
Ejecutivo, acepta gustoso (Decreto 428 de 1881, Estado Soberano de Antioquia)
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ridad a la guerra de 1877 se crearon varias escuelas rurales, tal como
se registra en los Decretos 354 del 29 de enero de 1881, 435 de 10 de
mayo de 1881, 439 de 14 de mayo de 1881, donde se referencian que
cumplen lo establecido en el Decreto Organico de Instruccién Puablica
sobre creacion de escuelas rurales; éste estableci6 los criterios de dis-
tancia del distrito y cantidad de estudiantes, mas no la obligatoriedad
de asumir la construccion de escuelas, por tanto, no es requisito que
el Estado asuma estas inversiones, solo se hace si el presupuesto de
los distritos lo permiten y si las consideraciones de los gobernantes a
bien lo tienen.

Lo anterior, se ejemplifica en la Circular nimero 6 de 1882'* del
Estado Soberano de Antioquia, donde el Inspector Departamental
de enseiianza del suroeste, le indica al sefior Curador de ensefianza
del Distrito, que en cumplimento del mencionado Decreto Organi-
co, indague sobre las condiciones para abrir escuelas rurales, te-
niendo en cuenta:

1. Que los caserios disten mas de tres kilémetros de la cabecera de
este distrito, cuenten por lo menos con veinte nifios que puedan
concurrir a la escuela.

2. Si el Tesoro del Distrito puede disponer de los recursos pecu-
niarios necesarios para cumplir lo prevenido en el articulo 264
del Codigo citado, y para proveer de mobiliario las escuelas que
se creen.

3. Si, no poseyendo el distrito un local cémodo y adecuado, pue-
de conseguirse uno en arriendo que retina estas condiciones,

11

2013).

La guerra de 1876-77 o guerra de las escuelas, los curas y las sefioras (Espatia,

12 Usted para cumplir mejor lo que ésta se le previene debe convocar a reunion
a los vecinos de cada caserio, a quienes dara a conocer la presente circular y el objeto
que con ella se propone esta inspeccién. Hard formar a demads el censo de los nifios
que puedan matricularse (Circular 06, Inspeccién Departamental de Ensefianza del
Suroeste- Jerico, Estado Soberano de Antioquia, Estado Unidos de Colombia, 1882).
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mientras se da cumplimiento a lo prevenido en la disposicion
ultimamente citada.

4. Si para evitar erogaciones cruentas al Distrito, puede convenirse
con los vecinos del caserio en donde deba establecerse la escue-
la, que construyan voluntariamente, y a su costa los respectivos
edificios (Circular 06, Inspeccion Departamental de Ensefianza
del Suroeste- Jerico, Estado Soberano de Antioquia, Estados
Unidos de Colombia, 1882).

Se observa la improvisacion con la que las escuelas se van insta-
lando en el territorio rural, zonas que en muchos casos estan apartadas
de los distritos y que para la época se esta trabajando a la par con la
apertura de caminos para la comunicacion y exportacion de productos
o produccion minera. Las escuelas rurales, independiente de las distan-
cias, surgieron en la precariedad, lo que alcanzaba y lo que iba siendo
posible o pensable para una época, llegando al punto de que el gobierno
del Estado Soberano de Antioquia, ejerciera presién sobre los distritos
para buscar alternativas a las problematicas que se presentaban.'?

Los informes de las visitas de las escuelas publicas en 1884, en
el Estado Soberano de Antioquia, dan cuenta de las carencias de la
infraestructura y del compromiso de la comunidad para adecuar y po-
ner locales al servicio de la escuela por tiempo indeterminado, de no
cumplirse se veian expuestos a multas, porque tal como muestran las
fuentes, los visitadores instaban a las autoridades competentes a san-
cionar y obligar a la comunidad a dar cumplimiento.'

3 Que proveen esas cuatro escuelas de locales adecuados y de mobiliario sufi-
ciente, para atender debidamente a la ensefianza. Se conviene la clausura temporal de
las escuelas rurales del caserio de Hoyo Rico, perteneciente al distrito de Santa Rosa,
hasta tanto la corporacion municipal de all4 las provee de locales adecuados y de mo-
biliario suficiente, como es de su deber y para lo cual se sefiala el término de dos me-
ses (Gobierno del Estado, relacion de resoluciones sobre instruccién publica, dictadas
por la direccién general del ramo, 1882. Rejistro [sic] Oficial, 6rgano del Gobierno).

14 Es lastimoso la carencia del local, que por estrecho no puede contener el cre-
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También, los informes de los visitadores a las escuelas dan cuenta
de las limitaciones en relacion a los materiales para la ensefianza':
“los ttiles se hallan en regular estado aunque muy escasos, no existe
una sola tiza, los muebles se encuentran en regular estado” (Distrito
de Concordia, escuela elemental de sefioritas, 1884, p. 4836); “tropie-
za el Establecimiento con la dificultad de no tener titiles de ninguna
clase, salvo fragmentos de libros” (Distrito de Concordia, escuela de
varones, 1884, p. 4836); “no se ha introducido mejora ninguna en el
mobiliario, ni se ha conseguido auxilio de utiles y que por consiguien-
te la escuela carece de textos y de otros ttiles indispensables” (Distrito
de Fredonia, escuela elemental de nifias del distrito, 1884, p. 4836).

Las fuentes muestran una recurrencia en el reclamo por falta de
materiales, como lo indica el siguiente ejemplo: “el sefior director ma-
nifestd que en el Establecimiento faltan algunos titiles, como son:
pizarras, tiza y los gastos de escritorio” (Distrito de Amaga, Escuela
Elemental de Varones, 1884, p. 4837); “manifestd la sefiorita directora
que no tienen absolutamente nada de tiza, y que respecto al local, que
esta muy desaseado el cafio y que hay un mal paso cerca a la entrada
al local” (Distrito de Amaga, escuela Superior de sefioritas, 1884, p.
4837). “El local de la escuela que es propio del Distrito no reline por
completo las condiciones higiénicas que son necesarias” (Distrito de
Heliconia, escuela de nifias, 1884, p. 4838).

cidisimo personal. Los padres de familia, contrajeron con la Direccién general de Ins-
truccién publica del Estado, un compromiso solemne por el cual se comprometieron a
dar el uso de dos locales capaces para ambas escuelas, por un tiempo determinadol...].
Ojala el sefior perfecto, pudiera recabar una medida fuerte, para obligar a los firmantes
del documento a que cumplieran lo prometido (Estado Soberano de Antioquia, Rejis-
tro [sic] Oficial, érgano del Gobierno, Actas de visitas a las escuelas publicas, 1884
No 1268, p. 48).

15 Copia de las actas de las visitas practicadas en las escuelas ptiblicas de los
distritos de Concordia, Fredonia, Amagé y Heliconia en los meses de diciembre de
1883 y enero de 1884, publicado en el Rejistro [sic] Oficial, 6rgano del Gobierno, del
Estado Soberano de Antioquia. Medellin, miércoles 2 de abril de 1884, niimero 1268.

433



Luz Angela Hernéndez Castrillon

En relacion a la ruralidad, en los informes s6lo se hace referencia
para indicar que “la escuela rural de Varones de Armenia, esta también
clausurada por falta de Director” (Estado Soberano de Antioquia, Regis-
tro Oficial, 6rgano del Gobierno, Actas de visitas a las escuelas publicas,
188, N° 1268, p. 4838), por tanto, si las escuelas en general carecian de
mobiliario o materiales, las escuelas rurales estaban a la deriva.

Igualmente, es de anotar que, a nivel de la regién de Antioquia, tras
los procesos independentistas y su posterior devenir en el campo de la
configuraciéon gubernamental, la politica tenia sus fuerzas puestas en
la lucha por el control de los cargos publicos, el manejo de la admi-
nistracion publica y la incidencia en el desarrollo econémico, social,
en la vida comercial y minera. Esta disputa por la administracién de
lo publico procuraba reducir los impuestos al oro y aquellos directos a
los propietarios, realizar la apertura de caminos, el favorecimiento de
la colonizacion, la educacion primaria y técnica. Se privilegiaba la va-
loracién por el orden, la proteccion a la propiedad privada y la defensa
de la vida, pero veian con desconfianza las reformas sociales o la par-
ticipacién y movilizacién de grupos populares o de mestizos y pardos,
a los que usualmente se referian como la “plebe” (Melo, 1988).

En el afio de 1886, se expide una nueva Constitucion, la cual rige
al pais por mas de un siglo, en la que se reorganiza politica y adminis-
trativamente la nacién, da lugar a la fundacion de los departamentos,
asunto que se reafirma en la Constitucion del afio 1991, estos estan
integrados por una ciudad capital, varios municipios y éstos a su vez
reunen diferentes corregimientos y veredas'®, considerandose asi hasta
el presente.

La Constitucion de 1886 establecié que “la educacion publica
sera organizada y dirigida en concordancia con la religion catdlica. La
instruccion primaria costeada con fondos publicos sera gratuita y no

16 Parte de la divisién territorial en el drea rural, asunto de caracter administrati-
vo. También se habla de ruralidad dispersa, cuando la zona habitada estd constituida
por viviendas lejanas entre si (DANE, 2018).
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obligatoria” (Articulo 41, p. 216), asimismo, se decreté a nivel admi-
nistrativo que “los departamentos para el servicio administrativo, se
dividiran en provincias y éstas en distritos municipales” (Articulo 182,
p. 250); reafirmé el estatus de ciudadano reflejado en la capacidad de
eleccién, al plantear que quienes “sepan leer o escribir o tengan una
renta anual de quinientos pesos, o propiedad inmueble de mil quinien-
tos, votaran para electores y elegirdn directamente representantes”
(Constitucion Politica, Articulo 173, 1886, p. 249).

Con la expedicion de esta Constitucion y su posterior devenir, se
establecié un conjunto de normativas que fueron organizando la es-
cuela publica, pero se observa ausencia de las fundamentaciones pro-
pias de la escuela rural. Las directrices se aplican de forma general
a la educacién basica, como se observa en la ley 01 de 1888 en la
cual se determina que la inspeccién “tiene por objeto hacer eficaces
las disposiciones de las leyes, decretos, ordenanzas, providencias y
demas resoluciones que se dicten por el Congreso, el Gobierno y las
Asambleas departamentales, para la organizacion, direccién y fomen-
to de la Instruccion Pablica” (Ley 001, 1888, Articulo 2).

Consecuentemente con lo anterior, la Ley 089 del 7 de noviembre
de 1888, establecio aspectos sobre la responsabilidad del gobierno en
aspectos como lo publico, la uniformidad y la inspeccion, “la Instruc-
cién primaria que se dé en las Escuelas costeadas con fondos publicos,
sean nacionales, departamentales o municipales, sera organizada, diri-
gida o inspeccionada por el Gobierno, quien dictara los Reglamentos
necesarios para uniformar en toda la Nacién dicho Ramo” (Ley 089
de 1888, Articulo 17), lo mismo que el nombramiento en las direccio-
nes de la escuelas primarias).'’

7" El nombramiento de los directores y subdirectores de las escuelas primarias
corresponde al respectivo Gobernador del departamento, jdebiendo hacerlo de entre
la terna que para cada caso le presentara el Inspector General de Instruccién publi-
ca; y cuando este empleado falte, desempefie sus funciones el Secretario General o el
de Gobierno, la terna la formard el Inspector provincial (Articulo 21, Ley 089 de 1888).

435



Luz Angela Hernéndez Castrillon

En este contexto analitico de los fundamentos politicos en la cons-
titucion de la escuela, en 1888, el gobierno estaba facultado para sub-
vencionar colegios ptiblicos o privados y éstos a su vez, obligados a
educar gratuitamente el nimero de estudiantes que el gobierno de-
signara (Congreso de la Republica, Ley 092, 1888). Por su parte, la
reglamentacion de la Ley 089 de 1892, los Decretos 0349 de 1892 y
0429 de 1893, explicita que el gobierno debia implementar las pla-
neaciones uniformes en toda la nacién y dejaba la administracién de
las escuelas rurales a cargo de los Departamentos'®. En este sentido,
la homogeneizacién de la escuela quedaba reducida solo a los planes
educativos e incluso a los puntos mas importantes de éstos, en la me-
dida en que proclamaba que la escuela rural estaba supeditada a los
recursos y circunstancias locales (Decreto 0429 de 1893).

La escuela rural en el siglo XX

El siglo XX colombiano se inicié con la Guerra de los Mil Dias
(1889-1902), originada por las tensiones entre los partidos politicos
liberales y conservadores, que se disputaban el poder gubernamental.
Posteriormente a esta cruzada violenta, se aprobo6 la Ley 039 de 1903,
que establecié nuevas conceptualizaciones sobre la instruccion publi-
ca. En especial, aparece enunciada la escuela rural, concepto bastante
ausente en las normas anteriores, puesto que, como se vio en las re-
ferencias del siglo XIX, solo aparece en la legislacién, a partir de los
afios 70.

La Ley 039 de 1903 decret6 la “obligacién de los gobiernos depar-
tamentales de difundir en todo el territorio de su mando la Instruccién

18 T.a Instruccién Primaria que se da en las Escuelas Publicas de los Distritos en
las Escuelas rurales, es de cargo de las administraciones departamentales para su di-
reccion inmediata, y para su fomento por medio de las Ordenanzas que expiden las
Asambleas y con los recursos que ellas voten con arreglo al articulo 185 de la Cons-
titucién y al articulo 3.0 de la Ley 89 de 1892, sobre Instruccién Publica (Articulo 2,
Decreto 0349 de 1892).
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Primaria, reglamentadndola de modo que, en el menor tiempo posible
y de manera esencialmente practica se ensefien las nociones elementa-
les” (Articulo 6). Expresa que la Instruccion Publica se divide en pri-
maria, secundaria, industrial y profesional, a su vez, plantea que se
ensefie “las nociones elementales, principalmente las que habilitan
para el ejercicio de la ciudadania y preparan para la agricultura, la in-
dustria fabril y el comercio” (Ley 039, 1903, Articulo 2). La obligato-
riedad escolar se vio reforzada también con la posibilidad del ejercicio
ciudadano, ya que la Constitucién de 1886 establecié que saber leer y
escribir era condicién para participar de las elecciones.

Entre tanto, la mencionada Ley 039 asigné a los municipios la
obligacién de “suministrar local y mobiliario para el funcionamien-
to de las Escuelas urbanas y rurales. Los Concejos municipales apro-
piaran las sumas necesarias para ello” (Ley 039 de 1903, Articulo 9),
del mismo modo, explicita las responsabilidades que asume la nacién
en relacion a los textos escolares y a los procesos de evangelizacion
e instruccién.'® Se diversificaron las responsabilidades entre los mu-
nicipios, los departamentos y la nacion; lo cual, gener6 tensién en la
constitucion de las escuelas, puesto que, los municipios que tenian
menos recursos no lograron dar respuesta a las necesidades de las co-
munidades, especialmente, las zonas rurales o periféricas, tal como
veremos mas adelante.

Los alcances de la Ley 039 también permearon la formacion de
maestros en las escuelas normales en referencia a desarrollar desde el
plan de estudio “los principios fundamentales aplicables a la industria,
a la agricultura y al comercio que deban ser transmitidos a los nifios, y

19 Seran de cargo del Tesoro Nacional los gastos de la Instruccién Primaria de los
territorios nacionales y los de catequizacién de indigenas, lo mismo que la provisién
de textos de ensefianza, titiles de escritorio, etc., para las Escuelas Normales y Pri-
marias. El Gobierno tomara especial interés, de acuerdo con los respectivos Jefes de
misiones, en atender a la evangelizacién e instruccién de las tribus salvajes (Articulo
10, Ley 039 de 1903).
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que en ellos se formen maestros practicos, mas pedagogos que erudi-
tos” (Ley 039 de 1903, Articulo 15). Esto era vinculante con las direc-
trices expedidas en la Ley 38 de 1914, que promovia la participacién
de agrénomos extranjeros para fundar un Instituto Agricola Nacional
y las Escuelas Practicas Departamentales de Agricultura. Asimismo,
la Ley 31 de 1917, sobre ensefianza técnica industrial, donde se esta-
bleci6 los auxilios econémicos para las escuelas relacionadas con la
agricultura.?

En este orden de ideas, la Ley 23 de 1929, explicité la intencio-
nalidad gubernamental en la formacién de maestros para la ruralidad,
asi como el acondicionamiento de campos de demostracion agricola,
incentivando a los departamentos a promover su creacién.”* “En el
pénsum de las Escuelas Normales de uno y otro sexo figurara la ense-
fianza de la agricultura. Todas las Escuelas Normales seran provistas
de campos de demostracion agricola” (Ley 23 de 1929, Articulo 9),
observando una intencionalidad en las politicas educativas desde la
formacién de maestros en asuntos relacionados con la ruralidad.

Otro de los aspectos que influy6 en el plan de estudio en la ru-
ralidad que tuvo sus inicios en el nivel primario, fue la denominada
campafia sobre la cultura aldeana rural,? promovida por el Ministerio

2 Auxiliase por una sola vez, con la suma de cuatro mil pesos ($4.000) la Es-
cuela de Agricultura Tropical y Veterinaria del Departamento de Antioquia, y con
la de dos mil pesos ($2.000) la Escuela Salesiana de Agricultura y Zootecnia de la ca-
pital del Departamento del Tolima, sumas que se aplicaran a la adquisicién del La-
boratorio de Quimica y Gabinete de Fisica, en dichas Escuelas” (Articulo 8, Ley 31
de 1917).

2 TLa nacion contribuye con la suma de $ 5.000, que se incluiran en los Presu-
puestos anuales, con destino al fomento de las Escuelas de Vacaciones o de cursos
abreviados para la formacién de maestros rurales o de las instituciones semejantes
que funden los Departamentos para el mejoramiento intelectual del gremio docente.
Cada Departamento que establezca alguno de aquellos centros tiene derecho a dicha
subvencion (Ley 23 de 1929, Articulo 5).

2 Integrada por a) Un Perito en Urbanismo; b) Un Perito en Salubridad Ptblica;
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de Educacién Nacional. Esta se dio con la implementacién de “los
elementos educativos modernos de la radiodifusion, el cinematégrafo,
las bibliotecas, la designacién de médicos, odont6logos y abogados,
y la constitucién, dotacion y orientacion técnica de una Comision de
Cultura Aldeana y Rural” (Ley 12 de 1934, Articulo 2). Este programa
que se enfoco en la ruralidad, tuvo entre sus objetivos la promocién
de la lectura y la difusién de ideas politicas, los “textos que formaban
las colecciones de las bibliotecas aldeanas muestra la importancia que
asumieron los libros y las bibliotecas como vehiculos transmisores de las
ideas que reforzaban este proyecto politico liberal” (Mufioz, 2011, p. 17).

De este modo, a través de la campafia de Cultura Aldeana y Ru-
ral se promovieron actividades relacionadas con la promocién de la
lectura, las artes, la cultura, las bibliotecas, los asuntos pedagégicos
y de intervencién en salud. Antioquia fue uno de los departamentos
que, de forma mayoritaria, difundio6 el proyecto. En este contexto, es
importante precisar que, en la década de 1930 se rompe la hegemo-
nia conservadora que venia gobernando desde fines del siglo XIX. El
nuevo gobierno de corte liberal interviene sobre la ruralidad, legislan-
do y desarrollando campafias que promovieron el fortalecimiento de
los procesos educativos y las dimensiones culturales. Igualmente, en
este periodo, se propicié la dotacién y ampliacién de las escuelas nor-
males rurales, asi como las modificaciones en las asignaturas.?

Del mismo modo, con la Ley 32 de 1936, sobre la igualdad de
condiciones en el acceso al sistema educativo, se establecié que “nin-

¢) Un Perito en Agronomia; d) Un Perito en Pedagogia; e) Un Relator Literario, Perito
en Sociologia (Ley 12 de 1934, Articulo 2).

2 Para establecer Normales de maestras rurales donde lo estime més conve-
niente, y para dotarlas y organizarlas administrativa y técnicamente. El personal y
las asignaciones de estos institutos, se fijaran de acuerdo con el plan que hoy rige
las existentes. E1 Gobierno dentro del personal y las asignaciones de que habla este
numeral, podrd cambiar, en casos necesarios, las funciones y denominaciones de las
asignaturas (Articulo 3, Ley 12 de 1934).
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gun establecimiento de educacién primaria, secundaria o profesional,
podra negarse a admitir alumnos por motivos de nacimiento ilegiti-
mo, diferencias sociales, raciales o religiosas (Articulo 1). Ademas,
agregb que “la violacion de esta disposicion por parte de docentes y
directores era causal de destitucion y pérdida del derecho a ensefiar en
establecimientos oficiales” (Articulo 2). La explicitacién de esto da
cuenta de que se trataba de una situacién frecuente. La diferenciacion
se continud dando en relacion a lo que ensefiaba el programa escolar,
dado que, en la ruralidad y de forma explicita en las escuelas alterna-
das, el programa académico era mas limitado en contenidos y tiempos
de clase, tal como se referencia mas adelante.

Por su parte, la ley 257 de 1938, estableci6é la cooperacion en-
tre la nacién, los departamentos y municipios para la fundacién de
grandes internados de educacion campesina. Si bien, con las primeras
Constituciones de 1811 y 1821 se habian trazado las directrices sobre
la educacion, no fue hasta principios del siglo XX, que se definieron
parametros para la ruralidad, en relacién a la ensefianza, la inspec-
cién y la administracién®* de las escuelas y la fundacion de internados
para campesinos. Para ello, se distribuyen responsabilidades® entre la
nacion, los departamentos y los municipios “de modo preferente, el
gobierno atendera a la educacién primaria y gratuita en los campos,
mediante la fundacion de grandes internados de educacién campesina

24 Se divide la Instruccion piblica en tres grandes ramas, a saber: la Ensefianza,
la Inspeccion, i la Administracién, cada una de las cuales es asunto de un titulo aparte,
ilas tres estan tan intimamente encadenadas, que se complementan unas a otras, i unas
a otras se hacen eficaces (Estados Unidos de Colombia, La Escuela Normal: periédico
oficial de instruccién publica. Bogot4, marzo 16 de 1872).

% La nacién cooperara con el 40 por 100 de los gastos que ocasione la construc-
cién y sostenimiento de los internados a que se refiere el articulo anterior, siempre que
los departamentos y municipios sufraguen el 60 por 100 restantes. Pero puede una
sola de estas entidades hacer el aporte completo Facultase al Gobierno para contratar
con los departamentos o municipios la construccién de los edificios correspondientes
(Ley 257 de 1938, Articulo 3).
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(Ley 257 de 1938, Articulo 1). Asi como la creacion de las escuelas
primarias industriales.?

A pesar de los mas de cincuenta afios transcurridos, en el afio de
1936, las escuelas rurales de Antioquia registraban un déficit del 50%%’
en acceso y cobertura con “100.000 nifios sin escuela, lo que indica los
faltantes en maestros y escuelas” (Direccion de Instruccién publica,
1936, p.5). La fragmentacion de responsabilidades entre la nacién, los
departamentos y los municipios también influyé en la universalizacion
de la escuela ptiblica. Los municipios quedaron a cargo de la cons-
truccién de escuelas y enfrentaron problemas econémicos y tensiones
politicas para su puesta en marcha: “algunos municipios son muy po-
bres para sostener un equipo escolar aceptable, y otros que pueden no
se interesan sino por las obras de beneficios inmediatos” (Direccion
de instruccién publica, 1936, p.5). Eso hizo que el desarrollo de la
escuela rural fuera quedando relegado, aunque se intentaba imponer
obligaciones a las comunidades para que adecuaran los locales.

Hubo otros factores que también afectaron la educacion y que el
secretario de educacion de Antioquia en 1936, denominé problemas
capitales: asistencia a la escuela primaria,” higiene escolar infantil,

% Para la construccién de edificios destinados a escuelas primarias e industriales,
la nacion contribuira con el cincuenta por ciento (50%) de su costo, siempre que los
Municipios en los cuales se construyan aporten los terrenos apropiados para tal fin, y,
ademads, el cincuenta por ciento (50%) restante del valor de las edificaciones (Articulo
1, Ley 69 de 1939).

¥ De los 200.000 nifios del departamento hay 100.000 sin escuela, lo cual se
traduce en un déficit de 2.000 maestros y un nimero semejante de escuelas. Solamen-
te en la ciudad de Medellin pasan de 4.000 los que no alcanzan matricula y es sabido
que a las pocas horas de abrirse se colma la capacidad de los locales. (Direccién de
Instruccién publica, 1936, p.5.)

% T.a alimentacion y la dispersién de las poblaciones en los territorios, fueron
los dos grandes desafios que la ruralidad le planteé al sistema educativo, generando
una ruptura a sus principios homogenizantes, con los cuales pretendia llegar a todos
(Hernéndez, 2021, p. 201)
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dificultades en las escuelas rurales (incluidas las rurales alternadas)
escuela activa, donde los nifios asistian a unas jornadas y las nifias a
otra, maestras sin titulacién,” la falta de urbanidad,* la sopa escolar,?!
las granjas escolares con las cuales se fue dando inicio al servicio de
restaurante en las escuelas rurales. Como parte de ese diagndstico se
observaba a la escuela rural en condicion de precariedad y desigual-
dad: la preparacion pedagdgica del profesorado era escasa; en el sector
rural cerca del 90% de los profesores no tenia formacién adecuada y
en el sector urbano 50% no era egresado de las escuelas normales y
tenia un nivel educativo minimo.

Desde su génesis, el sistema educativo aval6 lo que seria tolerable
para ruralidad, por ejemplo, en términos de formacién el 75% de los
docentes a nivel general, no poseian titulos oficiales, pero esto solo
era cuestionable si tenia incidencia en la zona urbana “una considera-
cién puede atenuar esta cifra escandalosa: la mitad de las escuelas son
rurales y para éstas se toleran maestras con una pequefia preparacién
de secundaria; limitandose a las urbanas, el porcentaje se reduce a un
55% sin grado” (Direccion de instruccion publica, 1936, p.7).

Sumado a lo anterior, otros asuntos como la falta de recursos, la
infraestructura, la higiene, entre otros, fueron comunes en la escuela
rural. Sin embargo, el estado de la ruralidad no constituia una priori-
dad porque se habian normalizado sus austeras condiciones:

# La mayoria de los maestros rurales no tenian formacién pedagégica, nunca
habian pasado por una escuela normal, asunto que se naturalizé en la génesis de la
escuela porque la misma norma habilit6 la opcion para que en la ruralidad se pudiera
ensefiar sin ningun titulo oficial (Hernandez, 2021).

% Habia una exigencia para que los esfuerzos educativos estuvieran concentra-
dos en la formacién de habitos de vida como higiene, cuidado del hogar, alimentacién
y cuidado de la salud (Hernandez, 2021).

3 Con la sopa rural de cooperativas podria permanecer el educando todo el dia
en la escuela y alternarse los nifios y nifias, con lo cual pueden aprovechar ademas las
veces en que no les corresponda escuela para el cultivo de una huerta de raciones con
destino a la cooperativa (Direccién de Instruccién publica, 1936, p. 11)
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La sintesis de las observaciones hechas por los visitadores de hi-
giene escolar: la uncinariasis, el paludismo, las afecciones glandula-
res, enfermedades de los sentidos, caries dentales, parasitos, etc., son
endemias que minan y consumen la vitalidad de nuestra raza en mag-
nitud tal que se ha llegado a sugerir un abandono parcial de la misién
pedagogica para concentrar esfuerzos y dinero en la higiene infantil
(Direccion de instruccion publica, 1936, p. 8).

Las condiciones adversas de la pobreza extrema incidian en la ali-
mentacion de los estudiantes, “la quinta parte de los nifios de nuestras
escuelas van a recibir sus lecciones sin desayunar y cuantos mas, no
podran hacer sino una escasa comida en el dia” (Direccién de instruc-
cién publica, 1936, p.9). La diversidad de la geografia rural, las dis-
tancias entre las viviendas dispersas y la escuela, fueron otros de los
grandes desafios que la ruralidad le plante¢ al sistema educativo:

Actualmente van los nifios por la mafana y las nifias por la tar-
de en recorridos que se cuentan hasta en leguas diariamente, mas
con la sopa rural de cooperativas podria permanecer el educando
todo el dia en la escuela y alternarse los nifios y nifias, con lo cual
pueden aprovechar ademds las veces en que no les corresponda
escuela para el cultivo de una huerta de raciones con destino a la
cooperativa (Direccion de instruccion publica, 1936, p.11).

Un sistema que, desde sus concepciones éticas y politicas venia
predisefiado para que tomara las diversas formas de la ruralidad, en
términos de que fuera funcional mas por el compromiso comunitario
que por la inversion estatal.

Relaciones biopoliticas, econdmicas y pedagogicas

La resefia que hemos presentado, derivada de la investigacion so-
bre la emergencia de la escuela rural en Antioquia permitié avizorar las
relaciones que se fueron tejiendo entre las decisiones politico adminis-
trativas y las caracteristicas de la ruralidad, llevando a un primer plano

443



Luz Angela Hernéndez Castrillon

de relevancia investigativa los aspectos biopoliticos,* pedagégicos y
econdmicos. Observar estas relaciones es una cuestion muy potente
para analizar la génesis de la escuela rural, su naturaleza y expansién
en el territorio. El objeto de esta investigacion ha sido el despliegue
de la escuela rural, sus fundamentos y caracteristicas, enunciando las
relaciones que se habian configurado entre las decisiones politico-
educativas y la emergencia de la escuela rural antioquefia en el marco
del sistema educativo, en un periodo comprendido entre 1870 y 1940.

De forma historica, se viene a verificar que las deudas con la ruralidad
obedecen en parte a la forma como se configuré esa modalidad del sistema
educativo. Nos referimos a que la falta de recursos estatales para la educa-
cion rural desencadené que flexibilizaran las formas de hacer escuela, hasta
el punto en que una escuela bien podia ser la sala de una casa, una choza,
una caseta, entre otros espacios que se improvisaban y que estaban intrin-
secamente relacionados con las necesidades y limitaciones del contexto.

En este orden de ideas, surgieron las escuelas alternadas, es decir,
frente a las limitaciones de espacio que se tenian, se alternaba la asis-
tencia de nifios y nifias en distintos dias/horarios para desarrollar un
limitado plan curricular.

Tabla 1. Escuelas rurales: Alternadas y de un solo sexo

Horario

Matorian do
ansafanea

Escunias Afternadas

De T:00 a 10:00 am
para s ninoa y  de
12200 & 3:00 pm para
LR Aifas

Lectura Encritwra,
Faligitn v AritmaMics
Las nifas, ademas,
recibian costura que

Escuslas do un solo
X

De 700 a @:0Dam v
1100 & J0pm oon
darecho o madis Fedm
oy recrRo.

Lactusrs, Escritura
Rmligidn Aditrrvbbica
uranidad ¥y geograflia

Db seryacioners

En Casos
excepoionales se hacia
I alternancis por ding,
4  oconskieracidn  del
iR b

Las clanos armn disrias
En  lms  ARNsrnaces
duraba 45 minutos cada
lecoion ¥ an las de un

;e rumban [=1-1 0
it

Fuente: Hernandez, 2021. p.158.

Holo RaXcy, WA Porm

32 Tuvo un trasfondo en el capitalismo del siglo XVIII y XIX, en lo que Foucault
(1977) denominé la medicalizaci6n. Esta fue conceptualizada para explicar los proce-
sos biologicos y con ello el control de la poblacién, no simplemente como una forma
de operar por la conciencia o la ideologia, sino como un control sobre lo corporal
(Hernéndez, 2021, p. 193)
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Tabla 2. Plan de estudio en las escuelas rurales.

Primar afe Segundo afo Tarcor aho
Raligitin: Diracionss de la Religbne repaso del afo  Religidn: 3 y 4 parte ded
Iglesia cardlica anterior vy Doctrina del catecismoe del  Padre
Padre Asbele  Astele, Dhoclring
Ponsuwm [ Cabecksma) Coristian

Académico
Leclura vy  escritura:  Escrturac el razo de ks Leclura:  mecdnica e
Combinackanes de  palabras ideokigica
WOCAME ¥ CONBONANIEs, Lectura: Tenlendc en Escritura palabras
cuanta signos de frases.

paniusciin
Arfirdtica; Mimarcs  Ariimdtica: Humare Arimdtica: operacicnas
hasta el 50 hasta el 1,000, ablas de fhndamentales
rrndtiplicar problermas
WArOR
Urbanidad Debarea Geografla: crentacionas  Geogralia: provincia
morakes y sociales del  sobre la provincia, departamenio y nociones
individisn distrito, depaamento y  sobre las divisiones de
pals. Gerra y agua en ol

maundo

Fuente: Hernandez, 2021. p.159.

En este sentido, se fue produciendo normativa sobre los objetos de
ensefianza, el cual se estructuré desde la perspectiva gubernamental,
definiendo el plan de ensefianza para toda la poblacién escolar. De
este modo, quedaban sin previsiones certeras los medios para hacer
posible la ensefianza, ello es, la escuela como espacio fisico, el acceso,
la dotacién, los materiales que quedaban en segundo plano, sin esta-
blecer taxativamente quien debia asumir esa responsabilidad. Como
consecuencia, esa inversion quedaba frecuentemente en manos de las
comunidades, cuando y como ellas pudieran.

Las relaciones biopoliticas en la configuracion
de la escuela rural

Las relaciones biopoliticas en las que emergen diferentes situa-
ciones de saber y poder que fueron marginando los contextos rurales,
enseflaron unas formas de hacer patria, de hacer escuela y de priorizar
desarrollos que fueron focalizados en zonas pobladas o urbanas y, a su
vez, fueron en detrimento de las comunidades rurales. Los territorios
rurales y con ellos las escuelas incrustadas en su geografia padecieron
situaciones que alteraron el programa escolar, como lo fueron las epi-
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demias asociadas a las enfermedades tropicales que dejaban devasta-
da la poblacién rural, sin embargo, las intervenciones estatales no se
observaban o cuando eventualmente se hacian era porque el foco de
infeccién ponia en riesgo la poblacion en general o amenazaba el de-
sarrollo de la region, de lo contrario pasaba desapercibido como parte
del paisaje.®

En el marco de estas relaciones biopoliticas que atravesaron la
emergencia de la escuela rural se analiza la forma como el sistema
educativo uniformizé y universalizé contenidos, pero el mismo sis-
tema fragmento las formas de hacer escuela al no lograr concretar
politicas con destinacion de recursos para la construccién de escue-
las, la adquisicién de mobiliario adecuado y la respectiva dotacion
pedagogica, que contribuye a la dinamizacién pedagdgica y a man-
tener condiciones higiénicas adecuadas. Si bien, se observa la inten-
cion en la responsabilidad local, en la medida en que los municipios
tenian escasos recursos, la politica nacional prioriz6 desarrollos ur-
banos y dejé en manos de los particulares o pequefios municipios
la responsabilidad de sostener las escuelas rurales. Por lo tanto, se
acentud en el mismo dispositivo escolar la viabilidad de dejar a la
deriva responsabilidades gubernamentales que las poblaciones fue-
ron asumiendo.

Es importante tener en cuenta, que junto con la higienizacion
“hubo una concepcién social y politica sobre la poblacion rural
en relacion al atraso, la pobreza y los factores de riesgo que pare-

¥ La inversion de recursos tenia como argumento central el desarrollo que se
avizoraba para la zona, la forma como iba a llegar la civilizacién y la cultura, tal como
lo enuncia la Ordenanza 66 de 1934, existia el temor generalizado que esos focos de
infeccién que vivia la zona se pudieran extender a todo el departamento. Esta orde-
nanza de 1934 de la Gobernacion de Antioquia, “s6lo gener6 una contencién efimera
asociada al desarrollo y a la apertura de vias que, en este caso, comunicaron al interior
del pais con la costa, puesto que, la partida presupuestal se destina una unica vez y
era prevista para mostrar una zona que avizoraba el desarrollo para la region” (Her-
nandez, 2021, p.193)
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cen ser responsabilidades de la poblacién marginada, pero no de
asuntos estatales que brindaran mejores condiciones” (Hernandez,
2021, p. 196) se le imponen a la poblacion rural la responsabili-
dad sobre la situacién que enfrentan, en contraste con la ausencia
gubernamental.

Las condiciones econdmicas del despliegue
de la educacion rural

Las escuelas no representaban una contribucién en términos eco-
nomicos, pero facilitaba el proyecto civilizatorio de la reptblica, por
ello, con el objetivo de que los mismos contenidos llegaran a todos
por el igual, se avald, la creacion de escuelas sin los mas minimos
requisitos de infraestructura o dotacion.** El Gobierno decretd que,
si no se podian crear escuelas, se crearan sistemas que dieran idén-
ticos resultados.®

En 1922, la Direccién de Instrucciéon Publica reconocia que,
para difundir la escuela en Colombia, se requeria de mucho dinero
y las situaciones de los departamentos eran adversas. Sefialaba que
no habia dinero para hacer campafia contra el analfabetismo, para
pagarle bien a los maestros y evitar que desertaran de los progra-
mas; tampoco para construir locales adecuados, dotar las escuelas,

3 La primera necesidad por que [sic] atraviesa las escuelas del pais es la de
dinero. Una impresién poco agradable, se saca de la lectura de los informes de los
Sefiores Directores de Instruccién Publica e Inspectores Escolares, pues en todos ellos
se encuentran las mismas lamentaciones por falta de personal docente bien preparado,
de locales, de muebles, de ttiles, de museos escolares, de restaurantes y de auxilios a
los maestros (Ministerio de Instruccién y salubridad publica, 1922, p. 56).

% En los casos en que no sea posible el establecimiento de escuelas rurales en los
caserios de que trata el articulo anterior, los Directores de la Instruccién publica tienen
facultad para emplear cualquier otro sistema que dé por resultado la difusién de la
instruccién primaria elemental en todos los caserios i [Sic] lugares apartados de la ca-
becera de los Distritos. Los gastos que ocasione el empleo de dichos sistemas serén de
cargo de los Estados (Decreto Orgénico de Instruccién Publica, 1870, Articulo 258).
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fundar y sostener restaurantes y roperos, fomentar las bibliotecas
pedagogicas; en fin, se enuncia todas las necesidades que atravesaba
la instruccion publica, pero en términos de ausencia de recursos para
el sostenimiento.

La forma como el déficit econémico incidi6 en la configuracion
de la escuela rural también hizo ruido con la misma homogeneiza-
cion en la génesis del sistema educativo, porque lo tinico uniforme
de la escuela rural en el marco del sistema fueron los contenidos y
las exigencias sobre la escuela, pero no la escuela publica rural como
tal, incluso entre las mismas escuelas rurales, hubo diferencias en su
estructuracion, en el espacio fisico o la dotacién. Por lo tanto, la ins-
truccion publica elevaba su voz de reclamo y de bisqueda de salidas
para atender las condiciones rurales, develando que la falta de recur-
sos economicos fue una de las relaciones que se establecieron entre las
decisiones politico-educativas y la ruralidad.

La produccion pedagdgica de la escuela en ruralidad

Sumado a las relaciones econémicas y biopoliticas, la naturaleza
de la escuela como espacio de encuentro dialdgico con el saber fue
permeada por la precariedad y la desigualdad de condiciones con la
que se erigié y, que ademas, de su infraestructura, incidieron en la
dotacion pedagégica, las metodologias, la formacién de maestros, la
habilitacion de espacios e insumos para preparar alimentos, entre otros
asuntos que postergaron derechos en la ruralidad, hicieron mas com-
pleja la practica pedagégica, pero los esfuerzos comunitarios que se
sumaron posibilitaron cumplir con objetivos estatales previstos desde
la universalizacion de la educacién y la homogeneizacién de los pro-
gramas educativos.
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Tabla 3. Relaciones entre la politica educativa y las caracteristicas
de la ruralidad

o Rela;innes
— Decisiones politicas | Escuela » Comunidad rural +—

— Uniformidad de contenidos Condiciones precarias <+

| I Fragmentacion de La escuela como civilizacion
responsabilidades estatales
Invisibilizacién de la identidad «—
—* Politicas unidireccionales
Contenido acadéemico como
Nulidad de las objeto exégeno
caracteristicas rurales

-

L Intencionalidad politca «— —— Receptores de las decisiones «
politico- educativas

Fuente: Hernandez, 2021, p. 206

Para la época se documentaba en los informes oficiales de la
region de Antioquia que la mitad de nifios en edad escolar carecian
de escuela, habia edificios abandonados por falta de recursos y se
alertaba sobre la decadencia del ser humano por ignorancia en los
campos y por miseria en las ciudades (Direccion de instruccion pu-
blica, 1938).

Las metodologias de ensefianza también fue otra cuestién que ten-
sion6 la escuela rural que como hemos visto se configuré de formas
improvisadas, pero el sistema educativo en el marco del movimiento
escolanovista® introdujo esta metodologia en el pais a principios del
siglo XX; primero lleg6 a los colegios de élite y luego con algunas
modificaciones se fue expandiendo al resto del territorio. Se empieza
a cuestionar el aprendizaje de memoria y las concepciones de los ni-
fios como adultos pequefios, se promueve una pedagogia con interés

% Las bases del movimiento internacional de la escuela nueva, también conocido
como escolanovismo, tuvo en sus ejes de desarrollo en el individualismo psicolégico,
la psicologia experimental y la tradicion liberal del siglo XIX (Hernandez, 2021)
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y amor, conscientes que se requeria mucha orientacién en las escuelas
(Direccion de Instruccién Publica, 1936).

La metodologia de Escuela Nueva se introdujo desde tres varian-
tes: la sociologia laica, la psicologia catélica y la psicologia laica, cada
linea con sus exponentes, entre los que estaban Luis Lopez de Mesa,
Miguel Jiménez Lépez y Agustin Nieto Caballero, pero a su vez, es-
tas metodologias fueron generando procesos eclécticos en el territorio
que se movian entre las variantes de la escuela nueva y la pedagogia
tradicional y que continuaron permeando la escuela rural en el territo-
rio desde la carencia de elementos pedagdgicos y desde la puesta en
cuestion de las formas en que vivia la poblacién rural:

En este sentido, la cultura campesina es un elemento que para la
época empieza a ser materia de preocupacién, la cual se refleja en
los informes por parte del entonces Director de Educacion Publica
(1936), quien le solicita al Gobernador que se considere la modifi-
cacién de las representaciones de vida de los campesinos, al buscar
ensefiar otras formas de construir las viviendas, generar habitos de
higiene, alimentacién y urbanidad. Aduciendo, entre otras cosas, que
la poblacion campesina no requeria una alta instruccion literaria y que
los esfuerzos educativos debian estar concentrados en la formacién
de habitos de vida como higiene, cuidado del hogar, alimentacion y
cuidado de la salud, asi como el desempefio de las labores agricolas.
Al llegar a este punto, es muy importante considerar que las relaciones
pedagébgicas sobre las que se asenté la escuela rural fueron endebles
e improvisadas, puesto que, mas alla de la metodologia, se erigié una
escuela que no brindaba condiciones pedagdgicas para el aprendizaje
en la ruralidad (Hernandez, 2021, p. 205)

Las anteriores relaciones observan elementos sobre las concep-
ciones de la ruralidad que influyeron en la escuela como parte del
sistema educativo, tal como enuncia Narvaja (2013), se plantea que
el espacio escolar esta tensionado por reglas de verdad que comparten
creencias sobre el deber ser de la escuela, lo cual, genera obstaculos
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para las nuevas practicas y las interacciones en la escuela, asuntos
que se leen desde las diferentes relaciones econémicas, biopoliticas
y pedagogicas que se establecieron en la escuela rural como parte del
sistema educativo.

La escuela rural en la transformacion politico-educativa
de 1940

Este periodo de estudio que inicié en 1870 con los criterios esta-
blecidos para la creacién de escuelas rurales, establecidos en el De-
creto organico de instruccién publica, se cierra en el afio de 1940, al
encontrar una postura contracorriente desde el interior del gobierno.
En ese decreto se describe la gestién y funcionamiento del sistema
educativo en el pais y el impacto que tiene en la constitucién de las
escuelas rurales. También, referencia asuntos como las graves irregu-
laridades de los locales escolares, defectos en la construccion y caren-
cia en la dotacién de escuelas primarias, lo cual, se hace sin un criterio
técnico sobre la materia y sin tener en cuenta un plan general a cuyas
normas deben cefiirse las entidades publicas. Ademas, de ello, la cons-
truccion de escuelas que estaban en zonas de dificil acceso atin para
los mismos estudiantes (Ministerio de Educacién Nacional, Decreto
1317, 1940).

En el afio de 1940 el Ministerio de Educacién Nacional, desde
una corriente liberal,>” documenté y expuso las situaciones complejas
de la escuela rural en el marco del sistema educativo. Se produjeron
pujas y confrontaciones que agudizaron las condiciones de provisién
y seguimiento de la escolaridad rural.

37 En el afio de 1940, estaba al frente del Ministerio de Educacién Nacional, el
Ministro Jorge Eliécer Gaitan. Fue Ministro de trabajo y aspirante a la presidencia
de la Reptblica en 1946. Fue asesinado el 9 de abril de 1948, cuando en la capital se
realizaban las sesiones de la Novena Conferencia Panamericana, que darian inicio a
la Organizacion de Estados Americanos (OEA). Hecho registrado en la historia como
el Bogotazo.
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Un diagnéstico oficial planteé que tras “un examen objetivo lleva-
do a cabo por este Ministerio ha permitido comprobar el estado lamen-
table de las construcciones escolares de los municipios, de la ausencia
de mobiliario escolar y de las condiciones higiénicas” (Ministerio de
Educacién Nacional, 1940, p. 283). Se observa que el mismo Ministe-
rio de Educacién Nacional reconoce que mas alla de la escuela como
unidad, es el sistema educativo el que viene presentando fallas.

Ese diagndstico reconoci6 el problema de la fragmentacién al de-
jar la provision del servicio en manos de las comunidades con condi-
ciones limitadas y dispares:

La nacion, de acuerdo con la anarquia reinante debe proveer de
utiles a las escuelas, el departamento ha de pagar a los maestros, y
a los municipios les toca ofrecer los locales. Partiendo del hecho
no bien comprobado de que cada una de estas entidades atienda
debidamente al cometido de tan singular procedimiento, sélo se
consigue que la educacion popular se vea reducida a la inaccion
por la desarmonia de los contingentes (Ministerio de Educacién
Nacional, 1940, p. 281).

La fragmentacién de responsabilidades entre los Entes nacionales,
departamentales y municipales, no lograban armonizar la gestion a fa-
vor de la configuracién de las escuelas rurales, lo cual, aumentaba las
dificultades y reclamaba cambio en las politicas educativas:

Departamentos necesitados de construcciones escolares como An-
tioquia y Cundinamarca, han tenido depositadas en sus arcas su-
mas hasta de trescientos mil pesos durante mucho tiempo sin po-
der proceder a la urgente construccién de las escuelas, por faltar,
dado el sistema anarquico, la contribucion de estos o de aquellos
municipios. ¢Es posible siquiera concebir hechos de semejante
naturaleza, realidades en virtud de las cuales, aun careciendo de
locales escolares y teniendo el dinero para construirlos, sin embar-
go, no puedan realizarse y haya necesidad, como en Antioquia de
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repartirlos para otros menesteres entre los municipios? ¢ No revela
todo esto la exigencia de una valerosa reforma y su necesaria apro-
bacion? (Ministerio de Educacion Nacional, 1940, p. 284).

Otro de los asuntos que se observa como punto de tensién fue
el relacionado con la creacién de las entidades directivas pedagogi-
cas por parte de los municipios, las cuales, estaban desarticuladas del
plan pedagdgico nacional y del plan departamental de la misma indo-
le. Pero que, a su vez, se nombraban funcionarios que no se necesita-
ban lo que agudizaba el problema del sistema (Ministerio de Educa-
cion Nacional, 1940).

Ante las situaciones que se venian presentando el Ministerio de
Educacién decreté la elaboracién de un mapa oficial de la Republica
que permitiera dar cuenta de la ubicacién que tienen las escuelas ur-
banas y rurales, la distancia entre las escuelas y la plaza principal de
cada localidad. Asi como los lugares mas adecuados para construir
las escuelas de acuerdo al lugar de residencia de los estudiantes y a la
posibilidad de ingreso de los inspectores para sus propias visitas.

En este orden de ideas, el Ministerio también estableci6 lo relacio-
nado con los materiales para la construccién de las escuelas teniendo
en cuenta el clima, las caracteristicas de la regién y las necesidades de
la comunidad; lo mismo que para la elaboracion del mobiliario. Este
mapa propuesto establecia una ruta que debia seguir de forma precisa
por todas las regiones, por tanto, se pretendia que llegara a todas las
direcciones de educacién. Nadie debia construir escuelas por fuera de
lo que sefialaba el mapa ni podia establecer modificaciones para los
planos de construccion o para la elaboracion del mobiliario.

Esta postura que se plantea en relaciéon a lo que el Ministerio
documento6 en el afio de 1940, cuando habia transcurrido 70 aifios
de establecidos los criterios para la aprobacion de las escuelas rura-
les, trasladé el foco de la responsabilidad que estaba puesto sobre las
comunidades para centrarse en analizar las fallas en el sistema. Del
mismo modo, propuso un giro en el mismo sistema, para mirar la uni-
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formidad y homogeneizacion no solo desde el plan de estudio con lo
que se debia ensefar y evaluar, sino en las formas de hacer escuela,
que todas estuvieran localizadas en zonas adecuadas, que fueran acce-
sibles, donde las construcciones, mobiliario y dotacion respondiera a
las necesidades de las comunidades y a los criterios definidos.

Conclusiones

Las relaciones entre las decisiones politico-educativo y la rurali-
dad atravesaron asuntos de tension al introducir un programa acadé-
mico pensado en el marco de la fundacién de los Estados nacién bajo
las banderas de la universalizacion y la homogeneizacion como posi-
bilidad de introducir una cultura que diera respuesta a los proyectos
civilizatorios. En este orden de ideas, se promovieron politicas uni-
direccionales con la intencionalidad estatal de desarrollar un proyec-
to de escuela establecido desde los contenidos y los resultados, pero
dejando al destino de los territorios rurales las formas fisicas de hacer
la escuela. Habia un aféan civilizatorio a nivel gubernamental que las
mismas comunidades asumieron e hicieron lo propio por introducirlo
y mantenerlo.

Por tanto, al hacer escuela en los territorios rurales en parte, se
nego las caracteristicas del campo al trasladar a la ruralidad un progra-
ma urbano, el cual, buscaba expandir la cultura letrada, que cumpliera
la norma y procurara el sostenimiento de la moral y la religion, se
generd invisibilizacién de la identidad campesina al caracterizarla
como una cultura no deseada, alejada de la sociedad civilizada; por
tanto, era necesario transitar por el formato de escuela para igualar el
ideal de una sociedad mas culta. Entonces, lo que se conocié como
escuela no fue un espacio determinado sino un programa que tenia la
misién de cumplir unos objetivos especificos a nivel de la cultura y
el proyecto civilizatorio.

Se impuso a las comunidades rurales, en muchas partes del te-
rritorio, la responsabilidad de la dotacidn, el espacio fisico del local
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para la escuela, los materiales, entre otros. Las comunidades le fueron
dando la forma que cada una podia, en algunas zonas se construyeron
escuelas con ambientes adecuados para el aprendizaje, en otras, la es-
cuela tomo la forma del espacio que se podia habilitar. Esas formas de
hacer escuela desconocieron las caracteristicas de la ruralidad e im-
provisaron locales, dotaciéon y materiales, lo que tensioné de forma
histérica el programa en la ruralidad, porque desde la génesis de la
misma el dispositivo escolar asent6 las bases para obtener idénticos
resultados educativos en zonas rurales y urbanas, pero anulando las
condiciones de la ruralidad —como por ejemplo— la dispersién de la
poblacién que sometia a los estudiantes a largas jornadas de camino,
las condiciones climaticas, los espacios y ambientes adecuados para
el aprendizaje.

La escuela rural pensada como programa en funcién de unos re-
sultados, instaurd dos orillas, con amplias distancias entre si, transi-
tar por el vacio que se generd en la ausencia de responsabilidades
gubernamentales para asumir la forma de materializar la ensefianza
y el aprendizaje en condiciones dignas y contextuales, fracturé la con-
dicién homogeneizante con la que se universalizo6 la escuela, porque
ésta solo aplico al programa y los resultados. Solo en el afio de 1940,
se viene a documentar desde una corriente alternativa, las problema-
ticas del sistema que permiten descentrar la mirada sobre las escuelas
en particular y las responsabilidades de las comunidades. Entre tanto,
las formas de hacer escuela fueron diversas entre si ain en el mismo
contexto rural, ahondando las desigualdades y el acceso a la educacion
como un derecho para las comunidades rurales.
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Por el camino de los antiguos.
El trabajo institucional de la
Escuela Hogar N° 155 en relacion
a la identidad ranquel en La Pampa
(1988-1998)

Elisabet Rollhauser

Introduccion

Las profundas transformaciones suscitadas en el actual territorio
argentino a fines del siglo XIX, dejaron delimitadas las bases econé-
micas y sociales sobre las cuales la nacion en ciernes se asentaria. El
proyecto modernizador bosquejado y llevado a la practica por la ge-
neracion del “80, configuré ademas, identidades y aspectos culturales
con los cuales los habitantes de la nacién se identificarian de alli en
mas. Dicho proyecto implic6 tender un manto de segregacion social
a partir de la imposicién de elementos tales como, simbolos de uni-
dad nacional, una lengua, costumbres, una religion hegemonica, entre
otros. De esta manera, condiciones historicas e identidades étnicas
quedaron asi relegadas.

La Escuela jugé un papel fundamental en este proceso, haciendo
las veces de pilar sobre el cual la nacién lograria constituir al ciudada-
no compatible con los objetivos de las elites dominantes. Mediante la
educacién, se buscé dar legitimidad social y cultural al orden juridico-
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administrativo establecido y se reflejé en la construccion de un mode-
lo de identidad nacional que tuvo como logica fundante las categorias
dicotomicas de civilizacién y barbarie.

Desde la Escuela a principios del siglo XX se transmiti6 la narrati-
va de que la blancura de la piel, lo urbano y europeo, ademas de tener
un rol central en la independencia y progreso nacional, configuraba un
simbolo de civilizacién. En cambio, el espacio rural, el mestizo y el
indigena fueron identificados con la barbarie, con el atraso. Esta narra-
tiva mantuvo una influencia perdurable en el sistema escolar al menos
hasta mediados del siglo XX (Adamovsky, 2023). Ademés, podemos
decir que muchos de los fundamentos teéricos de la configuracién de
la identidad nacional los podemos encontrar en las obras de Domingo
Faustino Sarmiento, Facundo o Civilizacién y Barbarie, libro cuambre
de la literatura nacional y De la Educacién popular, obra transcenden-
tal para la educacion latinoamericana de la época.

En este sentido, lo educativo y la accién pedagogica en si, cons-
tituy6 una de las mejores herramientas para civilizar e instalar en la
sociedad ideales ilustrados, liberales y capitalistas. En tal sentido, la
Ley N°1420 de Educacion Comun sancionada en 1884, dejé estable-
cida su “misién civilizadora” y homogeneizadora con el proposito del
acceso igualitario a la educacién. Las instituciones educativas en Ar-
gentina han tenido un rol fundamental en la construccién de la nacién
y en dar formato socio-cultural a los habitantes de dicha Nacién, que
debian coincidir con aspectos morales y sociales europeos. Se esper6
que el colectivo identificado con sectores rurales, gauchos, inmigran-
tes, indigenas, entre otros, dejaran de lado sus repertorios culturales
para incorporarse a los propios de la Nacién y para construirse en
destinatarios de la educacién publica.

La escuela fue considerada clave para producir adhesiéon en torno
a un proyecto comun, construir un “pueblo para la Nacién” (Thisted,
2014). Dicho proceso, para los pueblos originarios significé la nega-
cion, estigmatizacion de la propia identidad y la prohibicion de sus
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practicas culturales y lingiiisticas (Szulc, 2015). En este sentido, la es-
cuela ptblica acompafiié el proceso colonizador y corporiz6 la presen-
cia del Estado nacional en regiones remotas (Diez y Gutiérrez, 2008).
Por ejemplo, desde la creacion de los territorios nacionales, las escue-
las pasaron a depender del Consejo Nacional de Educacién y fueron
supervisadas por la Inspeccién General de Escuelas de Territorios.

Por otra parte, varias fueron las voces que se alzaron y opinaron
sobre la educacion indigena o el indigena en la escuela. Desde los es-
trados del Parlamento hasta la prensa nacional, a principios del siglo
XX, la poblacién indigena era considerada una carga, un peligro, y
opinaban que “para que el indio deje de ser un parasito y una amenaza
para nosotros y nuestros bienes hay que educarlo” (Fort 1989, en Diez
y Gutiérrez, 2008, p. 83). Sin embargo, las experiencias escolares de
estudiantes indigenas estuvieron atravesadas por marcas discursivas a
lo largo de todo el siglo XX. Tanto a nivel nacional, como territoria-
no, el acceso y la permanencia de los mismos en las escuelas, fue un
proceso atravesado por dichas marcas que cobré materialidad, y en
muchos casos se expreso en violencia fisica y verbal hacia miembros
de pueblos originarios. Esta violencia estructural y materializada no
solo vino desde un sector de la sociedad, si se quiere identificado con
occidente, sino incluso desde los propios miembros y descendientes
de pueblos originarios. Por ejemplo, en la escuela de Celina, caso que
analizaremos en el presente trabajo, eran los mismos nifias y nifios
indigenas quienes se sefialaban con calificativos despectivos en refe-
rencia a su color de piel o cabello. Punto de partida que considero cen-
tral para pensar que tan profundo calé en la conciencia de esos nifios
un siglo de invisibilizacién, estigmas y encasillamientos que tuvieron
como eje la cuestion étnica.

Ahora bien, el presente trabajo se basa en las intenciones de la
autora de rescatar una experiencia pedagogica llevada adelante por un
grupo de docentes y sus alumnos y alumnas. La escuela referida es la
Escuela Hogar La Pastoril, enclavada en el oeste de la provincia de La
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Pampa y el arco temporal analizado fue entre los afios 1988 y 1998. Alli,
quien fuese su directora entre 1978 y 2002, Celina Mauro, “detect6”
cierto malestar entre sus estudiantes cuando se llamaban a si mismos o
a sus pares como indios. Dicha palabra estaba cargada de aspectos ne-
gativos y hasta significaba una ofensa hacia quienes era dirigida. Mauro
alert6 de esta situacion y comenz6 a indagar por qué para ellos la pala-
bra indio-india era considerada un insulto. Los alumnos y alumnas de
la escuela, en su gran mayoria, eran descendientes del pueblo ranquel.

De esta manera, Mauro y el equipo docente dio inicio a un Proyecto
Institucional llamado “El valor de mi identidad” donde se 1levé a cabo
un rescate del acervo cultural ranquel desde su idioma, el proceso de
elaboracién de determinados alimentos, conocimientos sobre el tejido,
distintas costumbres, habitos y la historia misma del pueblo ranquel
contada por los ancianos de cada una de las familias de la comunidad.
Fueron afios de intensa labor, de bisqueda bibliogréfica y documental,
de visitas a los abuelos, de viajes de exploracién por el oeste para re-
conocer flora y fauna. Los alumnos, alumnas y su directora estuvieron
presentes en diferentes jornadas de investigadores en torno al pueblo
ranquel donde disertaron y hasta elaboraron un documento producto de
sus investigaciones que se denominé Epu Duam, dos memorias (1989).

En esta experiencia pedagoégica de la escuela Hogar La Pastoril, don-
de la identidad y los aspectos culturales de un grupo social estaban en con-
flicto, pasaron a ser decodificados y resignificados. Cultura e identidad en
tension, las marcas de estigmas sobre un pueblo, civilizacién y barbarie
aun presente en la escuela de fines del siglo XX; estas son las cuestiones
sobre las que tratara el presente capitulo y guiaran el trabajo de investiga-
ci6én que tendra como fin dltimo la elaboracién de la tesis doctoral.

La investigacion fue llevada adelante a partir de entrevistas orales
realizadas a Celina “Coca” Mauro por la autora y material documental
y fotografico que la entrevistada aportd. El trabajo esta organizado
de la siguiente manera: por un lado, un tramo donde se realiza un
breve recorrido por los avatares sufridos por el pueblo ranquel desde
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fines del siglo XIX e inicios del XX y se repasan tanto las politicas de
exterminio, de redistribucion e invisibilizacién de los pueblos origi-
narios por parte del Estado argentino. Por otro lado, nos referiremos
a las huellas que la colonizacién pedagégica imprimi6 en la escuela
y de qué lugar ocupé el indigena y los pueblos originarios en dicho
relato. Posteriormente pasaremos a narrar en que consistio el proyecto
“El valor de mi identidad” y por tultimo las tensiones y conflictos en
torno a los conceptos de cultura e identidad que dicho proyecto trajo
aparejado y en los que los alumnos y alumnas se vieron involucrados.

Del exterminio al silencio

Con respecto al pueblo ranquel, hacia mediados del siglo XVIII
constituia uno entre los varios grupos socio-culturales indigenas habi-
tantes del territorio que comprende la regién pampeano-nordpatago-
nica. A comienzos del siglo XIX, las zonas que ocuparon y circularon
los ranqueles fueron, al norte, con las fronteras de las nuevas provin-
cias argentinas de Mendoza, San Luis y Cérdoba y el este, con la linea
de frontera de la provincia de Buenos Aires. Un siglo después esta
misma poblacion se encontraba diezmada, dividida y repartida como
resultado de las campafias militares que asolaron la regién hacia fines
del siglo XIX, y quedaron a merced de las disposiciones del nuevo
Estado nacional argentino (Rollhauser, 2014). Juan B. Alberdi expres6
que gobernar es poblar, el Estado debia hacerse cargo de poblar el de-
sierto. Lo hechos no se hicieron esperar y a continuacion se desarrolld
la masacre contra los pueblos indigenas. Dichas campaiias llevadas
adelante entre 1878-1885 en la Pampa y Norpatagonia formaron parte
de un proceso genocida que tuvo como objetivo finalizar con la exis-
tencia auténoma de los pueblos originarios.!

! Los grupos fueron dispersados y familias enteras separadas, tras lo cual se
sumaron casi 500.000 km?2 de tierras que se destinarian a la produccién y expansién
agricola ganadera de la regién. Como presidente de la nacién, en 1880, Julio A. Roca
inaugur6 un “periodo de paz y estabilidad”.
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Las campafias militares que produjeron no el exterminio fisico, sino
el desmembramiento de las familias que implicé traslados forzosos y el
posterior sometimiento. Una vez sometidos y desarticulada toda forma
de organizacién social, politica y econémica de los cacicazgos del area,
muchos de los indigenas sobrevivientes fueron enviados a la isla Martin
Garcia y luego desde alli “repartidos”. Los adultos varones fueron desti-
nados a estancias, al ejército, la marina y la policia; como también a las
zafras azucarera, yerbatera y algodonera. Por su parte mujeres y nifios
fueron afectados al servicio doméstico tanto en el ambito rural como ur-
bano. Las familias fueron de esta manera desmembradas a fin de utilizar
a sus miembros como mano de obra. No obstante,

mas alla de las politicas oficiales de dispersién, un cierto nimero
de indigenas (resulta dificil estimarlos con precisién) volvieron a
las tierras que habian ocupado en épocas anteriores a las campafias
militares, ya sea porque se habian replegado hacia zonas segu-
ras durante la invasion, o bien porque habian logrado fugarse de
los destinos impuestos tras su captura. (...) los traslados forzados
marcaron la configuracién inicial del re-poblamiento indigena en
el Territorio de La Pampa. Algunos de los destinos mas importan-
tes fueron Victorica, General Acha, y La Blanca (a 8 km al este de
Luan Toro). (Salomoén Tarquini, 2009, p. 73).

Ahora bien, el re poblamiento del territorio Nacional de la Pampa,
creado en 1884 mediante la Ley N°1532, se realiz6 con argentinos mi-
grantes de provincias, indigenas y —en menos medida— con inmigran-
tes extranjeros. Luego de la expulsién de las comunidades indigenas,
se llevaron a cabo las primeras fundaciones de caracter militar, Gene-
ral Acha y Victorica en el afio 1882. Para poblar ambas localidades se
trasladaron familias indigenas que habian pertenecido al Escuadrén
Ranqueles del Ejército Nacional, también integrantes del Escuadrén
Alsina, grupos del area del centro de Buenos Aires, grupos norpatago-
nicos, grupos cordilleranos y ranqueles que habian sido tomados prisio-
neros y ahora volvian a drea antes ocupada (Salomén Tarquini, 2008).
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Las nuevas formas de ocupacion se pusieron en marcha inmediata-
mente. Esto implico la expansion de las lineas férreas por el territorio,
siendo las mismas funcionales al modelo de agroexportaciéon mono-
polizado por Inglaterra, ademas de la subdivisién de lotes y parcelas,
la fundacién de poblados por iniciativa propia o por el paso del fe-
rrocarril, y la consecuente instalacién en los mismos de las diferentes
instituciones que dieron cuenta de la presencia del Estado por estos la-
res. La organizacion politico-administrativa no tard6 en aparecer, aun-
que signada por numerosas tensiones entre el sector dominante. Entre
ellas, la escuela ocup6 un lugar central en cuanto maquina civilizatoria
y homogeneizadora de las nuevas generaciones de argentinos. Al res-
pecto el investigador Depetris (2003), establece que el poblamiento
inicial fue rapido, ya que cinco afios después de la fundacion de las
primeras localidades en 1882, fueron censados 12.023 habitantes,? de
los cuales solamente 1.815 eran extranjeros. Lo que nos hace suponer
que el componente argentino® e indigena era mas que significativo.

En este sentido, para el Censo Nacional de 1895, el Territorio de
la Pampa Central arroj6 la cantidad de 25.914 habitantes (si bien se
estima que la poblacién superaria las 40.000), lo que da cuenta del cre-
cimiento demografico considerable en estos primeros afios. Por otra
parte, Claudia Salomén Tarquini (2009), documenta en su trabajo que
el investigador Carlos Depetris (2003) elaboré un listado de mas de
dos mil indigenas que, hacia 1895, residian en el Territorio de Pampa
Central.* “La poblacién en esta primera etapa adquirié entonces tres
rasgos fundamentales: un predominio de la poblacion rural sobre la ur-
bana; un fuerte contenido criollo y un marcado desequilibrio entre sexos
a favor de la poblacién masculina” (Di Liscia y Lluch, 2008, p. 116).

La colonizacién del territorio se realizdé preponderantemente en la
franja noreste, donde las condiciones climato-ecolégicas del espacio per-

2 Datos que arrojo el censo territoriano de 1887 (Depetris, 2003).
3 Migrado desde otras provincias, se estima en un 62, 5 %.

4 El listado se encuentra publicado en Depetris (2003).
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mitieron un mejor desarrollo de las actividades agricola-ganaderas. Esta
situacién no se repitio hacia el oeste del territorio (esto es, departamen-
tos de Chalileo, Chicalcé, Limay Mahuida, Puelén y Curac6), por lo cual
es clasificada como “zona marginal” por permanecer al margen de los
sistemas socioeconomicos capitalistas y de mayor desarrollo (Comerci,
2005). La zona oeste del territorio quedo relegada en cuanto a vias de
comunicacién y concentracién de emplazamiento urbanos, debido a las
escasas o nulas posibilidades de la puesta en produccién de las tierras.

Para re-localizar a los indigenas, en el territorio pampeano, se
crearon Colonias Pastoriles, Colonia Emilio Mitre —departamento
Chalileo— y Colonia Los Puelches —departamento Curac6— fundadas
en 1900 mediante la Ley del Hogar. Estas colonias fueron divididas en
lotes asignados a distintas familias, los mismos eran de 625 hectareas,
mientras que la unidad productiva en esa zona esta calculada en la
actualidad en 5 mil hectareas. Esto implicé que se convirtieran rapi-
damente en expulsoras de poblacion, “encerrados” por el alambre y el
avance del sistema capitalista, al no poder el grupo familiar asegurar
su subsistencia debieron salir fuera de las colonias y deambular en el
territorio a fin de emplearse como peones rurales en caso de los varo-
nes y como empleada doméstica en caso de las mujeres.

La creacion de las colonias pastoriles por parte del Estado nacion, no
s6lo tuvo como objetivo tratar el problema indigena al re-ubicarlos en espa-
cios improductivos, sino ocultarlos, invisibilizarlos. Arrojarlos a remotas
zonas donde no entorpecieran el avance de la civilizacion. En estas tierras
improductivas, hacia el Oeste pampeano es donde se encuentra emplaza-
da la escuela hogar en Colonia La Pastoril, departamento Chalileo. La Co-
lonia, hacia 1988, era un paraje del oeste pampeano y estaba constituida
por la Escuela Hogar, un Destacamento Policial y dos casas de vecinos.®

Cabe agregar que, antes de las razzias militares llevadas a cabo
por el Ejército Nacional, la educacién de los ranqueles se desarrollaba
en el vinculo familiar, mediante el contacto directo con su entorno in-

5 Proyecto Institucional “El valor de mi identidad”, 1988.
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mediato y por las narraciones que los mayores contaban a los jovenes
y nifios. No sélo representaban momentos de socializacién, sino que
también contenian ensefianzas morales (Roca, 2017). Luego de las
campaiias, los desmembramientos familiares, la diaspora y los inten-
tos de aniquilacién como pueblo, los sobrevivientes -en la mayoria de
los casos- se llamaron a silencio, se cortd, en algun sentido, la cadena
de trasmisién de saberes ancestrales culturales y lingtiisticos. Se habia
pasado por tanto dolor, sufrimiento y humillacién que las nuevas ge-
neraciones desarrollaron una negacion de su origen étnico.

Imagen 1. Mapa de la Provincia de La Pampa con delimitacién
departamental y espacios socioeconémicos.
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Fuente: https://www.lapampa.gob.ar/images/Archivos/Mapa%20
de%201.a%20Pampa.pdf

Elaboracion personal.
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Referencias:
1- Escuela Hogar La Pastoril N° 155
2- Colonia Emilio Mitre (fund. 1900).
3- Colonia Los Puelches (fund. 1900).

Civilizacion y barbarie en la Escuela

Las bases ideologicas desde las cuales se penso y organizo el Es-
tado Argentino, respondieron en parte a concepciones provenientes de
la corriente biologicista, al paradigma darwinista y al positivismo.® En
este sentido, la generacién del ’80 tuvo un proyecto étnico definido,
crear el pueblo que iba a responder a la Nacién Argentina, es decir lo
que se denomina un colectivo de identificacién, ese nosotros desde el
cual se identificarian a los habitantes de alli en mas. En este proceso
de construccién, se pensé en una nacioén blanca, europea y civilizada,
bajo canones occidentales y capitalistas. Por tal motivo, dentro del
proyecto nacional no hubo lugar para miembros de pueblos originarios,
gauchos y otras consideradas minorias raciales. Los gauchos debian in-
corporarse a la vida “civilizada” de las ciudades y respecto al denomi-
nado “problema indigena”, se penso en su exterminio (Lenton, 2005).

En América Latina, los intelectuales colaboraron con curas, fun-
cionarios y militares en la misién de “civilizar” al mundo indigena,
negro y mestizo. El monopolio de la cultura letrada funcion6 como
instrumento y justificacion para colonizar el universo plebeyo, desig-
nio que tuvo consecuencias perdurables (Adamovsky, 2023). Incluso
desde la ensefianza de la historia en la escuela, historiadores se embar-
caron en la tarea de la construccion de la nacionalidad. En este senti-
do, los textos de Bartolomé Mitre y Vicente Fidel Lépez proyectaban
hacia el pasado una nacién que ellos mismos, desde sus funciones
en el Estado planearon. Desde este lugar, se elaboré una imagen del
pasado argentino tan consistente que se transformé en sentido comtn

6 Chaves de Festa y Falco (2003).
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(Romero, 2004). Esta imagen del pasado argentino y de quiénes eran
los protagonistas de la historia se adecu6 al proyecto civilizador. Por
ejemplo, en la literatura fundante, obras de lectura necesaria como El
gaucho Martin Fierro de Herndndez o La cautiva de Echeverria pre-
sentan al indigena como salvaje, violento, primitivo y vago.

Pero fue el propio Domingo F. Sarmiento quien contribuyé de ma-
nera mas denodada a construir una imagen estereotipada de los ciu-
dadanos que habitarian la flamante nacién. Sarmiento se preocupd y
dedicé en dejar sentadas las bases ideoldgicas desde donde concebir
los/as argentinos/as. Criticé duramente la herencia hispanica que, se-
gun el intelectual, sumi6 en el atraso de la educacién y la industria a
Latinoamérica, pero estableci6 que el principal error de la sociedad la-
tinoamericana fue incorporar en su seno a los salvajes (Arata y Mari-
fio, 2016).” Sarmiento, a lo largo de su profusa produccién literaria, no
escatimo en calificativos sumamente racistas y despreciativos hacia la
poblacion originaria. Principios tedricos que se hallan en la génesis de
lo que Jauretche (1976) enunci6é como “pedagogia colonial”. Un claro
ejemplo de que determinados discursos —dependiendo de su lugar de
enunciacién— crean realidad y materialidad, ordenan lo real y determi-
nan la construcciéon hegeménica de las expectativas y las diferencias
sociales jerarquicamente establecidas. El poder performativo de las
palabras viene dado por su inscripcion en un orden social determinado
(Butler, 1993).

7 Sarmiento a lo largo de profusa produccion literaria no escatimé en calificati-
vos sumamente racistas y despreciativos hacia la poblacién originaria, en Educacion
popular escribi6, “... Es un hecho fatal que los hijos sigan las tradiciones de sus
padres, (...) ¢Qué porvenir aguarda a Méjico, el Perti, Bolivia y otros estados sud
americanos que tienen atin vivas en sus entrafias como no digerido alimento, las razas
salvajes o barbaras indigenas que absorbi6 la colonizacién, y que conservan obstina-
damente sus tradiciones de los bosques, su odio a la civilizacién, sus idiomas primiti-
vos, y sus habitos de indolencia y de repugnancia desdefiosa contra el vestido, el aseo,
las comodidades y los usos de la vida civilizada?” (Arata y Marifio, 2016, p. 105).
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Desde estas narrativas, se concibi6 a los indigenas como sujetos
arqueologizados, mas cercanos a la naturaleza que a la civilidad, an-
clados en un pasado remoto ahistorico. En este momento los indige-
nas son construidos como otros, opuestos a la categoria de argentinos
(Lenton, 2005), descriptos y presentados como salvajes, pasibles de
ser enemigos en la guerra, amansados, domesticados o educados en
la escuela, en la que se depositan un cimulo de expectativas, entre
ellas la de sortear el obstaculo que suponen las formas de organiza-
cién familiar. Sin lugar a dudas, aquellos que pensaron, organizaron y
ejecutaron el etnocidio mal denominado conquista del desierto no se
entendieron como un otro, sino COMO un nosotros, 0 sea un Nosotros
que se antepuso a los otros, a los otros indigenas.

Se construy6 un relato donde el migrante europeo aparece como
civilizado y civilizador y el indigena como incivilizado, como sujeto
no deseado (Diez, 2013). Incluso desde el proyecto nacional no hubo
lugar para miembros de pueblos originarios, gauchos y otras conside-
radas minorias raciales. Pero ademas, “El imperialismo y el colonia-
lismo son las formaciones especificas a través de las cuales el occi-
dente ha llegado a ‘ver’, a ‘nombrar’ y a ‘conocer’ a las comunidades
indigenas” (Tuhiwai Smith, 2016, p. 94).

Las posiciones tanto en los debates parlamentarios como en los
discursos pedagogicos oficiales, a fines del siglo XIX y principios
del XX, refieren a la necesidad de asimilacion de los indigenas a las
formas de vida occidental, urbana, civilizada (Thisted, 2014, p. 163).
Estas preconcepciones ideoldgicas se materializaron de diferentes for-
mas y una de ellas fue la negacion identitaria de estas sociedades en el
ambito escolar. Por tanto, aquellos indigenas que comenzaron a cursar
sus estudios primarios en el marco de formacién del Estado nacién,
lo hicieron en un contexto totalmente adverso y desfavorable donde
sus derechos como ciudadanos® no fueron respetados, su identidad si-

8 En este sentido Carrasco (2002) establece que los indigenas formaron parte del
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lenciada, su cultura reprimida y estigmatizados por sus caracteristicas
fenotipicas por no encuadrar dentro del ser nacional. Incluso las élites
intelectuales y gobernantes, expresaron en muchas oportunidades que
los indigenas estaban destinados a perecer, estas ideas incluso pervi-
vieron en el inconsciente colectivo buena parte del siglo XX.°

El Estado Naci6n argentino intent6 incorporar a dichos actores de
manera subordinada, por lo que su insercién en los procesos educa-
tivos significé una de las mejores opciones de invisibilizar la hetero-
geneidad étnica y cultural, al tiempo que homogeneizar y aculturar.
Dicha aculturacion vino acompafada de la imposicién de simbolos
de unidad nacional y nuevas pautas culturales, identidades histéricas
fueron atropelladas al tiempo que silenciadas. En este sentido, la es-
cuela aparece como un elemento central de homogeneizacién y dis-
ciplinamiento social. Uno de los principales propésitos de la escuela
fue —y sigue siendo— “hacer argentina/os”, para ello logré establecer
en el imaginario de los argentinos y argentinas un conjunto de ideas,
nociones y valores profundamente arraigados y hasta naturalizados.
Hubo un sentido comiin acerca de lo que significo ser argentino que
fue instalado profundamente en la institucion escolar y que la misma

Estado nacional como ciudadanos de segunda categoria por ser considerados inferio-
res por la sociedad dominante.

® Por ejemplo, en un programa televisivo de 1999 de un medio pampeano, se
realiz6 una serie de preguntas a transetintes de la capital, Santa Rosa. A los mismos se
les preguntd, ¢cémo viven los indigenas hoy en La Pampa?, algunas de las respuestas
fueron: -“no se si hay indigenas en La Pampa, para mi ya estdn extinguidos en nues-
tra zona y si hay pocos pienso que ya estdn civilizdndose”, -“pienso que hay pero ya
mds civilizados, se reparten en pueblos pero unidos con los blancos. Pienso que ellos
deben estar conformes porque el blanco no los ha dejado de lado”, -“y creo yo que ya
no quedan indigenas acd en La Pampa, ya La Pampa es una provincia muy civilizada
y ya para mi yo no veo ningun tipo de indigena, para mi La Pampa es progresiva
pujante” (Programa “Proyeccién 99”7, Difusora Castex, 1999). Por otra parte, y en el
mismo sentido, aunque menos dramaético, el investigador pampeano Carlos Depetris,
en una nota periodistica del afio 2000 sostiene: “puede decirse que hasta hace quince
arios se consideraba que La Pampa era una provincia sin indigenas”.
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se encargd de ensefar. Incluso, hasta los afios cincuenta, los textos
escolares reprodujeron una imagen de una Argentina sélida, consen-
suada y monolitica (Romero, 2004)°.

La escuela fue necesaria alli en cada centro urbano, extendiéndose
ademas al area rural. Por medio de la misma se aseguraban las bases
de la joven nacion, quedando asi afianzados los principios civiliza-
torios. Fue por medio de la sancién de la Ley N° 1420 de 1884, que
el Congreso Nacional dej6 establecidas las condiciones para la ex-
pansién educativa en Territorios Nacionales e instituciones educativas
provinciales, cristalizando la mision civilizadora y homogeneizadora
de la escuela bajo el propésito del pretendido acceso igualitario a la
educacién. A pesar de la sancién de dicha ley, no quedaba garantiza-
da la correcta distribucion y control de instituciones educativas en la
Reptiblica. Por tanto, la creacién del Consejo Nacional de Educacion
(CNE) y del Cuerpo de Inspectores fueron hechos significativos que
contribuyeron a organizar el sistema educativo.

En el Territorio Nacional de la Pampa, la difusién de la escuela
ptblica en los primeros afios de vida, estuvo signada por varios obs-
taculos. Entre ellos se pueden mencionar: las distancias y la dificultad
para cubrirlas por el mal estado de los caminos o la ausencia de los
mismos y la falta de medios de comunicacién; la falta de edificios que
funcionasen como escuelas, la falta de higiene y precariedad de los
mismos; la alta movilidad social signada por sistemas precarios de te-
nencia de la tierra como ser arriendo y la dispersién geografica (Cayre,
La Bionda y Dominguez, 2002).

10 “Las ideas sobre el pasado argentino comenzaron a ser organizadas por la
Generacién de 1837, que proclamé a Mayo como el momento fundador de la nacio-
nalidad. Las bosquejé Sarmiento, y Bartolomé Mitre escribi6 la primera gran versién
de la historia argentina, que consagré en términos cientificos la idea de que la nacién
habia nacido en 1810. (...) A mediados del siglo XX se habia conformado una ver-
sién consistente y ampliamente aceptada del pasado, que en algunos aspectos recogi6
aportes del nacionalismo militar y catélico, muy presente en el ritual patriético de las
efemérides” (Romero, 2004, p. 21).
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Por tanto, la expansion escolar en el pais, incluidos los Territorios
Nacionales, se baso en buena medida en la nacionalizacion y la etni-
zacién de la poblacion, al mismo tiempo que buscé dar legitimidad
social y cultural al orden juridico-administrativo establecido, donde
quedaron afuera voluntades individuales y condiciones histéricas (So-
ria, 2007). En este sentido, lo educativo, y la accién pedagégica en si,
constituy6 una de las mejores herramientas para instalar en la socie-
dad argentina ideales ilustrados, liberales, civilizados y capitalistas.
Ideales que respondieron a los intereses de los sectores aristocraticos
del Estado nacién en formacion. Sin embargo, términos como indios e
indigenas fueron sinénimo de vagos, sucios, inferiores y barbaros en
el ideario educativo, en contraposicion al ser nacional (Soria, 2007).

Escuela Hogar La Pastoril N° 155 y el Proyecto
Institucional “El valor de mi identidad”

Como mencionamos mas arriba, la Escuela Hogar N° 155 se en-
cuentra ubicada en Colonia La Pastoril, en el Departamento Chalileo
en el corazon del oeste pampeano, aledafia a Colonia Emilio Mitre. De
acuerdo a lo expresado por Celina Mauro, la escuela es de inicios del si-
glo XX, en sus comienzos fue ambulante y luego alrededor de la década
de 1930 se dio asiento en la Colonia, siendo un espacio fisico muy rudi-
mentario, una casilla de madera, cuyo niimero era 242. Posteriormente
se suma el albergue ya que las distancias entre los puestos, los hogares y
la escuela podia variar entre 10 y 35 kilometros. Los nifios y nifias acce-
dian a la escuela a pie o a caballo. En palabras de Celina Mauro, “la es-
cuela era una avanzada, un puntal hacia el oeste” (Entrevista de la autora
a Celina Mauro, 12/10/2019. Eduardo Castex, L. P. Audio 1). La escuela
cerrd sus puertas en el afio 2019, ya que contaba con un s6lo alumno.

La docente Celina Mauro' lleg6 a la escuela en el afio 1974 y se
hizo cargo de la direccién de la misma. Por ese entonces, la escuela

I Recibida de Maestra normal nacional en 1963
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contaba con su directora, una cocinera y una lavandera. Posteriormen-
te se sumaria el maestro de grado, Carlos Jorge Hormaeche. Celina
comenta que era una escuela pequefia, con una matricula de quince
alumnos/as aproximadamente cuando llegé. Las aulas y la habitacion
para el director eran de material, pero el albergue era de chorizo'? con
techo de zinc, que contaba con dos estancias, una era la cocina y la
otra una habitaciéon donde estaban las camas, una cortina separaba a
las niflas de los nifios. No habia bafos, los nifios eran bafiados en un
fuent6n detras de una cortina y en las afueras del albergue habia un
retrete de uso compartido.

En el afio 1975, Celina documenta la llegada de militares a la
zona y al observar el estado edilicio de la escuela, ordenaron la cons-
truccién de un nuevo edificio. Francisco Olascoaga, quién era capi-
tan designado Subsecretario de Educacién de la provincia, le pidi6 a
Celina que realice un presupuesto en 48 hs. para levantar la escuela
hogar y en 1976 se inaugur6 el nuevo edificio.'®* Luego con el tiempo
se construy6é un patio cubierto, playén deportivo, casa para los maes-
tros y un automévil.

Cabe aclarar que los alumnos y alumnas junto al personal docente
conformaban una pequefia comunidad, una especie de gran familia,
no so6lo compartian las horas de clase, sino al alojarse en el albergue
pasaban todo el dia alli. De esta manera los vinculos entre docente y
estudiantes eran muy estrechos,'* vivian juntos, incluso muchos de
ellos solian pasar hasta tres meses en el albergue sin regresar a sus
hogares. Celina Mauro, desde el comienzo not6 ciertas actitudes en
sus estudiantes que llamaron su atencién. La misma cuenta que; habia
conductas que enseguida me llamaron la atencion, por ejemplo,

12 Material de construcciéon hecho con barro y paja.
13 Se provey6 de camas nuevas, cocina a gas, utensilios de cocina, lavarropa, etc.

4 Durante la semana se cumplia con el horario escolar y los fines de semana se
sacaban los bancos de madera afuera y se los limpiaba, como asi también se limpiaban
los pisos. Docentes y alumnos estaban involucrados en el aseo del aula.
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el recelo a que les dijeran algo sobre el color del pelo, el color de la
piel, el peor insulto, si se pelaban en el recreo era, che vos indio...
sali de acd indio...Yo descubri eso, que tenian una especie de ne-
gacion de su identidad, pero negacién traida desde la casa; en los
viejos (abuelos) era peor (Entrevista de la autora a Celina Mauro,
12/10/2019. Eduardo Castex, L. P. Audio 1).

Detecta que la palabra indio, adquiere entre los infantes un sig-
nificado peyorativo, al llamarse asi, era vivido como insulto o deni-
gracion.'> Al detectar este comportamiento, rapidamente Celina se
interes6 por la situacién y comenzé a hablar con ellos al respecto.'®
La docente comenz6 a consultar y preguntar el porqué de esta serie de
descalificaciones entre los nifios;

cuando yo me di cuenta que el chico estaba condicionado por eso,
ahi vino toda una época de conversaciones, de charlas, les hablaba
cuando podia siempre, siempre lo mismo, la raza, la raza hasta que
de a poquito empezaron a llegar...dice mi abuelo que tal cosa se
dice asi, dice mi tio que... otra cosa... (Entrevista de la autora a
Celina Mauro, 12/10/2019. Eduardo Castex, L. P. Audio 1).

Por otra parte, Celina coment6 que el disparador para comenzar a
hablar sobre ellos mismos y sus raices, su identidad, fueron los cuen-
tos. La docente le contaba a los nifios y nifias historias sobre su propia
familia, sus abuelos que vinieron desde lejos, las penas y sufrimientos
de los mismos. A partir de alli, los nifios y nifias comenzaron a desan-

15> Sin embargo, muchos de los apellidos de los alumnos y alumnas eran: Can-
hue, Paez, Lima, Carripilén, Cabral, Morales, entre otros. La matricula de la escuela
albergue se componia de hijos de puesteros, de familias de Mitre y de muchos nifios
en condicién de NBI (necesidades basicas insatisfechas).

16 «]a idea de esta propuesta surgié desde un aspecto ético; siempre observé la
notable reticencia a hablar del pasado que tienen los indios. Sea por injusticias, por
humillacién o porque no les servia fueron enterrando su identidad” (Diario Clarin,
3/08/1997, seccién Educacién).
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dar historias propias, a decodificar identidades. De esta manera, y lue-
go de extensas charlar sobre la lengua, las tradiciones, los tejidos, la
propia historia contada por los abuelos; se dio inicio en el afio 1993 al
Proyecto Institucional “El valor de mi identidad” y tuvo una duracion
de diez afios. “Rescatamos todo, revivimos todo”, dijo Celina (Entre-
vista de la autora a Celina Mauro, 12/10/2019. Eduardo Castex, L. P.
Audio 1). Durante los afios de vigencia del proyecto, la directora junto
al cuerpo de docentes que la acompafiaban y los alumnos y alumnas,
realizaron un rastreo y rescate exhaustivo de la cultura ranquel, que
segtin ellos emprendieron una btisqueda de la “identidad perdida” al
referirse a aspectos culturales y lingiiisticos del pueblo ranquel.

En el marco del proyecto, se realizaron salidas de campo donde
identificaron flora y fauna nativas, por ejemplo salian a juntar raices
de jarilla. En 1996 visitaron la tumba del Cacique Yancamil, en varias
oportunidades viajaron a Emilio Mitre para realizar entrevistas a los
ancianos, también lo hicieron a Puelén —costas del Rio Chadileuvii-y
Ojeda, entre otros viajes. En varias oportunidades algunas madres
de alumnos/as, como la sefiora Lima, Corvalan y Canhué (sic.), se
acercaron hasta la escuela y les ensefiaron a tejer y a fabricar husos.
Entonces los alumnos y alumnas aprendian a hilar, tefiir las madejas
y fabricar los ovillos. Ademas, participaron en Jornadas de Historia
Ranquelina, donde disertaron sobre diferentes temas. Desde la televi-
siéon pampeana se realiz6 un programa donde se conté la experiencia
que estaban llevando a cabo los estudiantes de La Pastoril respecto al
rescate cultural ranquel. Por otra parte, Celina escribi6 notas periodis-
ticas sobre la experiencia, una de ellas se titul6 justamente “En busca
de la identidad perdida”, se produjo un documento de uso escolar y
que fue difundido en la provincia, Epu-Duam. Dos memorias. Ade-
mas, Daniel Cabral,'” hablante de la lengua ranquel, comenz6 a asistir
a la escuela para ensefiarles la misma.

7" Daniel Cabral es un maestro y revitalizador de la lengua ranquel, y difusor de
su cultura en distintos &mbitos. Docente de la lengua ranquel desde 1996.
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Los diez afios que duré el proyecto fueron afios de intenso traba-
jo, investigaciones, viajes busqueda, indagar acerca de los vestigios
de una cultura latente. Los nifios y nifias que en su mayoria tenian
ascendencia ranquel, pudieron redescubrir el entramado cultural que
les pertenecia y decodificar una identidad acallada, silenciada y hu-
millada. Celina establecié, “ese es mi orgullo, haberles despertado la
conciencia...les desperté la conciencia dormida de la raza (...) fue
todo un tema despertarla” (Entrevista de la autora a Celina Mauro,
12/10/2019. Eduardo Castex, L. P. Audio 1).

Por otro lado, toda la informacién recabada a lo largo de los afios de
duracion del proyecto, fue procesada y analizada, posteriormente en el
afio 1989, surgié el Epu-Duam. Dos memorias. Este documento escrito a
maquina fue elaborado por los alumnos guiados por el maestro de grado
Carlos Hormaeche y la directora Celina Mauro, y constd de seis partes;

L. Introduccion

II. Ubicacion de nuestra escuela

III. ;Quiénes estaban antes?

IV. Un personaje singular

V. El final de un poderio: la conquista definitiva

VI. Una esperanza

Al inicio del documento se exponen las inquietudes iniciales y
los objetivos planteados, investigar acerca de “los antiguos indigenas
que habitaban la zona” (Epu- Duam. Dos memorias, p. 10). El arco
temporal de la investigacién recorre desde 1815 hasta 1879, afio de las
campafias militares. En el documento aparece una consigna dispara-
dora; ¢Quiénes eran los ranqueles? y las respuestas las van a buscar en
los postulados del investigador Rodolfo Casamiquela y en el historia-
dor pampeano Walter Cazenave. Ademas, se destaca la importancia de
las figuras de los caciques ranqueles Yanquetruz y Baigorrita'® para el
pueblo ranquel, ambos lideres de su tiempo.

8 Incluso, Silvina y Aldo Baigorrita, alumnos de 7mo grado por entonces y que
participaron de las investigaciones, eran descendientes directos del cacique.
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Posteriormente desarrollan las campaiias militares, las denominan
Congquista al desierto, con sus cinco divisiones, explican quienes esta-
ban al mando de cada divisién y los territorios que abarcé cada una. Se
trat6 de las acciones de Julio Argentino Roca y militares que lo acom-
paiiaron, como ser Eduardo Racedo, Nicolas Levalle y Conrado Ville-
gas, incluso se transcriben fragmentos por estos expresados y se colo-
caron imagenes de Roca y sus soldados. Finalmente, en la conclusién,
Celina Mauro, expresa que la intencion del trabajo llevado a cabo por
estudiantes y docentes fue “arrancar del olvido” y “reflotar aspectos
histéricos” (Epu- Duam. Dos memorias, p. 30) de los ranqueles.

Posteriormente, entre 1990 y 1991 fueron afios de difusion de los
resultados de las investigaciones y el Epu- Duam comenz6 a formar
parte del material de estudio desde 2do grado en el area de las Ciencias
Sociales. Los estudiantes organizaron charlas y exposiciones sobre di-
versas tematicas trabajadas en el proyecto institucional. Las charlas
estaban dirigidas al resto del alumnado, luego a vecinos y familiares,
y por ultimo expusieron frente a investigadores. En el afio 1992 par-
ticiparon de la primera Jornada de Historia Ranquelina en Rio Cuarto
y del Parlamento “Los Ranculches en la Reforma de la Constitucién
de La Pampa”, invitados por German Canuhé.'® Al afio siguiente, en
1993 el proyecto toma cuerpo, se formaliza. En la argumentacion del
mismo se establece. El Articulo 5°, inciso “q” de la Ley Federal de
Educacion, establecia:

El derecho de las comunidades aborigenes a preservar sus pautas
culturales y el aprendizaje de su lengua, dando lugar a la partici-
pacién de sus mayores en el proceso de ensefianza.

La Escuela Hogar N° 155 del paraje Colonia La Pastoril, provincia
de La Pampa, se halla situada en una extensa zona semidesértica,
con un indice poblacional de 0.8 habitantes por kilémetro cuadra-
do. La comunidad circundante la constituyen las viviendas muy

19 Destacado referente ranquel a nivel provincial y nacional.
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alejadas entre si y también la Escuela, en las cuales habitan los
padres e la mayoria de los nifios internos en la misma y que per-
tenecen, en casi la generalidad de los casos, a descendientes de
los ranquelinos sobrevivientes de la campafia de Julio A. Roca.
El proyecto Institucional, de orden pedag6gico-comunitario, tiene
a rescatar y reflotar la historia y la lengua ranquelinas, casi total-
mente olvidada o perdidas (Transcripcién del documento Proyecto
Institucional “El valor de mi identidad”. Escuela Hogar N° 155
Colonia La Pastoril, La Pampa. Ciclo escolar 1993).

En el cuerpo del documento del proyecto aparecen descriptos los pro-
pésitos del mismo, la distribucién de tareas, quienes fueron los responsa-
bles de llevarlo adelante, tiempos de concrecion, recursos y formas de eva-
luacién. En este sentido es interesante rescatar los propésitos planteados:

1. Rescatar la historia.
2. Revalorizar los aspectos éticos de la raza.

3. Recuperar la identidad perdida aunando esfuerzos y las accio-
nes de Escuela-Comunidad.

4. Conectarse con los padres de alumnos y comunidad hablante
de la lengua ranquel, a fin de trasladar ese conocimiento a la
Escuela.

5. (Transcripcion del documento Proyecto Institucional “El valor
de mi identidad”. Escuela Hogar N° 155 Colonia La Pastoril, La
Pampa. Ciclo escolar 1993).

Luego, en el afio 1994 docentes y estudiantes participan de Las Se-
gundas Jornadas de Historia y Cultura Ranquelinas desarrolladas en San-
ta Rosa, La Pampa. Ademas, al afio siguiente se acerca a la escuela Juan
Carlos Gerardo, realizador televisivo de Canal 3 de Santa Rosa, quien

llevé adelante un ciclo documental sobre La Pampa llamado “No-
sotros Mismos”, y en esa oportunidad se grab6 un programa en torno
a la escuela y las actividades que el estudiantado estaba llevando ade-
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lante. También salen notas periodisticas referidas al tema en diarios de
tirada provincial y nacional, como el Clarin.

Entre otras experiencias, los chicos y chicas realizan practicas
como aventar piquillin®® para después producir arrope. En 1997 visita-
ron los médanos de Santa Isabel en busqueda de huellas indias, visi-
taron a diferentes descendientes indigenas como Vicente Sol y Adolfo
Rosas, este tltimo les explicé sobre el uso de plantas medicinales.
En la cuarta salida de campo realizada en 1997 viajaron a Puelén,
donde documentaron hallazgos arqueolégicos, como ser puntas de fle-
chas, raspadores, entre otros. Visitaron ademas el Cerro Cochico, las
vertientes del lugar y exploraron el picadero que antiguamente exis-
tia alli. También en 1997 fueron invitados a la presentacién del libro
Pampas del sud de Edgar Morisoli en Santa Rosa.

Ademas de un profundo y detallado rescate lingiiistico, investigaron
el significado de diferentes palabras, cosas y adoptaron nombres en len-
gua ranquel. Cabe aclarar que el Proyecto Institucional “El valor de mi
identidad” conté con el apoyo del gobierno Provincial y Nacional que
provey6 con vehiculo, grabadoras, maquinas fotograficas y filmadoras.

Asi, se desarroll6 el proyecto institucional “El valor de mi iden-
tidad”, donde se dej6 planteado el marco, el escenario en donde fue
concebido, los objetivos perseguidos y todos los aspectos que tuvie-
ron que ver con la experiencia comunitaria. La docente Celina Mauro
lo caracterizé6 como “el viejo suefio de rescatar la perdida y negada
identidad de nuestros chicos de ascendencia ranquel y revalorizar sus
raices, sigue en pie y mas firme aunque al principio” (Entrevista de la
autora a Celina Mauro, 12/10/2019. Eduardo Castex, L. P. Audio 1).

Por el camino de los antiguos. Identidades en conflicto
y decodificacion cultural

En el apartado anterior se intentd realizar una descripcion narrati-
va sin ser exhaustiva, de lo que consisti6 el proyecto “El valor de mi

2 Recolectar el fruto del piquillin.
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identidad”, desde que se detectd la problemdtica y todas las acciones
que fueron llevadas a cabo por docentes y estudiantes para llevar ade-
lante el rescate de la identidad del pueblo ranquel, por ellos conside-
rada perdida.

Ahora bien, nos gusta pensar que estos nifios y nifias de ascenden-
cia ranquel en la década del ‘90 en una escuela hogar enclavada en
el corazon del oeste pampeano, realizaron el camino de los antiguos,
recorrieron los pasos de sus abuelos en sentido inverso al realizar una
nueva puesta en valor de su identidad como miembros de pueblos ori-
ginarios, esta visibilizacion de aspectos identitarios del pueblo ran-
quel, estuvo atravesada por barreras que se fueron derribando.

Sin embargo, no queremos dejar de expresar que, puede denotarse
que las representaciones histéricas llevadas a cabo en el marco del
proyecto no presentan conflictos, ni tensiones, no se realizan cuestio-
namientos a quienes llevaron adelante las campafias militares, tampo-
co condena a las politicas de invisibilizacion. Ese sesgo, seguramente
también fue producto de las fuertes marcas que la pedagogia colonial
y colonizante dejé impresa en la escuela y en la sociedad. Sin embar-
go, el velo se iria corriendo de manera lenta y gradual.

Por otra parte, a través de la experiencia pedagoégica llevada a
cabo, se identificd en esta/os nifias y nifios, una negacion hacia sus
propias marcas culturales. Pero, ;por qué en ellos/ellas, se encontraba
en conflicto la cultura y la identidad ranquel? Celina Mauro identificé
que los/as nifios/as al ser denominados como indios por el resto de la/
os estudiantes o al realizarle observaciones sobre sus fenotipos, se ac-
tivaron en ellos las marcas estigmatizantes mencionadas en el segundo
apartado de este trabajo, construidas desde el discurso hegemonico y
que atraves0 generaciones enteras.

De esta manera, podemos decir que “asi, en un contexto histérico
especifico una sociedad tiene una caja de herramientas identitaria, un
conjunto de clasificaciones disponibles con las cuales sus miembros
pueden identificarse a si mismos e identificar a los otros” (Grimson,
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2010, p. 11). El mismo autor vincula, entonces, el concepto de cul-
tura con el de nacién cargandolo de historicidad, y marca que cada
sociedad toma de su caja de herramientas tipologias de identificacién
propias y destinadas a otros.

La “caja de herramientas culturales” a la que esta/os nifias y nifios
acudian estaba compuesta por situaciones y experiencias vividas en
sus hogares y en comunidad de vecinos. Habian aprendido que ser
negro, ser indio, conllevaba una marca negativa, la marca de la ver-
giienza. Una marca machacada por la escuela y la sociedad a lo largo
de todo el siglo XX. Habian aprendido que estaban del lado incorrecto
de la historia, habian aprendido que todo el mecanismo cultural que
les era propio, al mismo tiempo era denigrado, pisado y vapuleado.
Asi como lo hizo desde Roca en las campanas militares, hasta las dis-
posiciones politicas de “qué hacer con los indios” una vez finalizadas
dichas campafias y las marcas que la colonizacién pedagogica impri-
mio6 en la sociedad argentina.

Es en este sentido tanto cultura como identidad, en estos infantes
y sus familias se encontraban en conflicto, en tensién. En la contradic-
cion del ser y pertenecer a medias tintas y renegar de ello al mismo
tiempo. Hay una cultura y una identidad que se reformula, se trae del
pasado, pero se amalgama y sintetiza a partir de marcas y experiencias
vivenciadas a lo largo de un siglo. Obtiene nuevos ingredientes y se
resignifica. Por consiguiente, tomamos a Hall cuando dice;

las identidades tienen que ver con las cuestiones referidas al uso
de recursos de la historia, la lengua y la cultura en el proceso de
devenir y no de ser; no “quienes somos” o “de dénde venimos”
sino en que podriamos convertirnos, como nos han representado
y como atafie ello al modo como podriamos representarnos. Las
identidades, en consecuencia, se constituyen dentro de la repre-
sentacién y no fuera de ella. Se relacionan tanto con la invencion
de la tradicion como con la tradicién misma, y nos obligan a leer-
la no como una reiteracion incesante sino como “lo mismo que

488



Por el camino de los antiguos.El trabajo institucional de la Escuela Hogar N° 155 en...

cambia” no el presunto retorno a las raices sino una aceptacion de
nuestros “derroteros” (Hall, 2003: 18).

Hall (2003) instala el debate sobre identidad en contextos que al-
teran la relativa estabilidad de poblaciones y culturas. Dird que los
procesos de identificacién y construccién de identidad estan en perma-
nente cambio, no son estaticos, tampoco totalizantes, se reconstituyen
de manera incesante.

Una cultura, como configuracion, se encuentra conformada por
innumerables elementos de diferente tipo que guardan entre si re-
laciones de oposicion, complementariedad, jerarquia. Una identi-
dad, como sentimiento de pertenencia asociado a una categoria,
es un elemento clave de una cultura” (Grimson, 2010, p. 15). La
identificacion es un proceso de articulacién, una sutura, una sobre-
determinacion y no una subsuncion. “Siempre hay “demasiada” o
“demasiado poca”: una sobredeterminacion o una falta, pero nun-
ca una proporcion adecuada, una totalidad” (Hall, 2003, p. 15).

Por tanto, estos nifios y nifias ranqueles al reconfigurar sus rasgos
identitarios, echaron mano al pasado y lo mostraron, dieron luz a los
rasgos culturales de su pueblo, el ranquel. Atravesados por derroteros de
un siglo de invisibilizacién y negacionismo, el proyecto educativo insti-
tucional puesto en marcha constituy6 una experiencia que les devolvio
parte de su propia historia, la historia del pueblo ranquel con sus diné-
micas culturales e identitarias.?! Volvieron a recoger piquillin, volvieron
a decir palabras y frases en la lengua que sus antepasados dialogaron,
volvieron a tefiir las madejas y usaron el telar. Revalorizaron sus ante-
pasados, como pudieron y con las herramientas con las que contaron,
dotaron de historicidad los derroteros atravesados por el pueblo ranquel

2 “Las identificaciones nunca se construyen plena y definitivamente; se recons-
tituyen de manera incesante y, por eso, estan sujetas a la volatil l6gica de la reiterabili-
dad. Son lo que se ordena, consolida, recorta e impugna constantemente y, a veces, se
ve forzado a ceder el paso” (Butler, 1993: 105 en Hall, 2003, p. 36).

489



Elisabet Rollhauser

a lo largo del siglo XIX en el territorio pampeano. En este sentido la
docente Celina Mauro dijo; “ellos se tiraron de encima la vergiienza,
del ser indio, eso se lo sacamos y al contrario ellos estaban chochos™.®

Palabras finales

Estelas del pasado que penetran en lo més profundo de la cons-
ciencia humana. Los asesinatos, los desmembramientos de familias y
su reparto, la humillacién y el pisoteo constante de un pueblo al que
les ensefiaron, les grabaron a fuego que no eran mas que nadies.

A fines del siglo XX, una experiencia de rescate etnohistérico, en
una escuela hogar en el oeste pampeano, se corporiz6 en un proyecto
pedagégico institucional que dio luz a fragmentos de identidad del
pueblo ranquel. Ese pasado, esa cultura e identidad que se expresaba
con dolor y hasta con vergiienza, fue transformandose paulatinamente
en una bandera que el estudiantado de la escuela Hogar La Pastoril se
fue animando a levantar. El ropaje de las marcas de la pedagogia colo-
nial fueron arrancados para mudar a nuevas formas de autopercepcion.

La escuela se convirtié en un laboratorio de experiencias donde es-
tos nifios y nifias realizaron un profundo rescate cultural y etnolingiiisti-
co. Un espacio donde desandaron el camino de los antiguos y sirvieron
sobre la mesa esto que somos dejando de ser los otros. Asi como la es-
cuela de antafio invisibilizé, neg6 identidades, la escuela de Celina res-
caté el valor de la identidad. He aqui la importancia de la escuela como
espacio de cambio, transformacion y socializacién, convertida ahora en
un espacio de resignificacion y decodificacién cultural.
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La historia de la educacién es producto de un conjunto de

practicas sociales inscriptas en algunas tradiciones intelectuales.

Dichas practicas han tenido lugar en contextos sociales de
produccion que le imprimieron orientaciones particulares. En
este volumen se reflexiona en torno a estas modalidades con el
objetivo de generar una perspectiva historiogréafica vigorosa,
poniendo a dialogar un conjunto de aportes individuales sobre la
historia de la educacion en la década del ‘80 y’90, con los
posicionamientos que ellas establecieron respecto de sus
predecesoras, en la construccion de una tradicidn intelectual
desde la cual fuese posible analizar las funciones asignadas a la
educacidén -fundamentalmente a la educacion escolar- por
parte del Estado. La pregunta que se intenta responder es la
siguiente: qué tipo de historiografia educativa se precisa hoy
desarrollar en el campo de las ciencias de la educacion. Esta
interrogante lleva aparejados otros asuntos asociados a los
modos en que se practica la historia de la educacién y las
estrategias que se deberian implementar para potenciar la
pertinencia de los trabajos en curso, con el fin de habilitar nuevos
espacios institucionales de produccién mediante los cuales sea
factible redefinir las funciones histéricamente asignadas a esta
modalidad de los estudios historiogréficos.
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