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CAPITULO 1

INTRODUCCION

Motivaciones

Las motivaciones que nos impulsan a elegir y desarroflar un tema de tesis
doctoral suelen ser multiples y complejas. En nuestro caso particular, consideramos que
tres razones fundamentales nos comprometieron con la problematica de la formacién

docente.

En primer lugar, durante los treinta afios de actuacién profesional en el dmbito
universitario hemos debido ocuparnos de este tema, tanto en las tareas de docencia
como en las de investigacidn y gestion. Al comienzo no fue una elecciéon deliberada,
sino una obligacién asumida, en principio, por cuestiones laborales. Con el paso del
tiempo nos dimos cuenta de que, probablemente, el tema nos habia elegido a nosotros
en primera instancia, pero la permanencia en el mismo era ya una cuestién plenamente

decidida por vocacion personal.

En segundo lugar, y como consecuencia de lo expresado, a medida que
profundizabamos en el problema de la formacién de los docentes y de su proceso de
profesionalizacion, se nos abrian nuevos interrogantes. Debemos admitir que el dilema
més acuciante es, a nuestro entender, ¢l mismo proceso: nos parecia y nos sigue
pareciendo que no esta resuelto ni acabado. A pesar del largo tiempo transcurrido desde
el siglo XIX al presente, son grandes los retos que aun plantea la profesionalizacion de
la ensefianza. Este complejo problema tiene, ademas, importantes proyecciones. Es
evidente que la naturaleza y calidad de las competencias profesionales de los docentes

constituyen factores decisivos cuando se piensa en la calidad de la educacion. Por




consiguiente, investigar sobre los componentes y procesos de transmisién de dichas
competencias no es solo mirar al pasado, sino un punto de partida necesario para pensar

el futuro.

En tercer lugar, debemos reconocer que en los tultimos afios asistimos a un
creciente interés por la problematica de la formacién docente y al desarrollo de un
importante cuerpo de investigaciones en diversos paises. Se observan tendencias
compartidas en sus conclusiones, y el tema se muestra como una de las vetas més
fructiferas en los estudios pedagoégicos. En Argentina, esta linea de investigacion tiene
un desarrollo inicial y fértil, en especial en el estudio de casos y de corte historico. En

palabras de Escolano Benito:

La profesion docente es hoy uno de los nicleos fundamentales en los
estudios sobre educacion, tanto en las areas de conocimiento que versan
sobre las dimensiones practicas del trabajo de los ensefiantes, como en
las que analizan la genealogia y las condiciones sociales del oficio de
profesor. A este respecto, la investigacion histérica es solicitada no sélo
para ilustrar como se ha configurado el papel de los docentes en el
pasado, sino para explicar las numerosas situaciones que condicionan en
la actualidad la formacién de los profesionales de la ensefianza y el
gjercicio de su actividad, y hasta para intuir la proyeccion de estos
condicionamientos en la sociedad del porvenir (ESCOLANO, 1999b,
15).

Marco tedrico

En nuestra tesis analizamos la formacién docente entendida con caricter
organico, es decir, entendiendo a la formacién como el proceso de conformacion del
pensamiento y del comportamiento profesional, que se inicia formalmente en [a
enseflanza sistematica de grado y se desarrolla en el desempefio laboral. La formacion
implica un proceso de largo alcance, con fases internas, sucesivos cambios y
dimensiones mutuamente influyentes. A través de esta conceptualizacion, aspiramos a
superar la idea de que la formacién es algo que ocurre en las instituciones formales, a
las que se atribuye el monopolio de la formacion. Numerosas investigaciones han
mostrado que, en ¢l proceso de profundizacion del saber pedagégico, las instancias de
formacion docente inicial tienen bajo impacto, probablemente porque perdura atin un

modelo descontextualizado que no refleja las condiciones del trabajo docente real. La



articulacion teoria-practica es baja, no sélo por lo sefialado, sino también porque suele
introducir al estudiante en un discurso tedrico de dificil comprensién. No olvidemos que
la Pedagogia, aunque se propone ser la teoria y la reflexion sobre la practica educativa,
es también discurso: practica hablada, con cddigos propios que pueden ser dificiles de
desentrafiar y que para muchos pueden ser discursos vacios. Los maestros de hoy, al
igual que los del siglo XIX, tienen una actitud descreida y escéptica respecto del

discurso de los tedricos.

Como nuestra investigacion se centra en la formacidén de docentes para la
ensefianza primaria, pudimos comprobar que en las investigaciones sobre las escuelas
normales argentinas ha predominado la tendencia a reconstruir la intrahistoria de estos
establecimientos, destacar el significado social del normalismo, analizar los aspectos
institucionales, organizativos y los vinculados a las politicas educativas. Pero el
pensamiento pedagégico dominante en las escuelas normales, hasta donde sabemos, no

ha sido objeto de mvestigaciones sistematicas y relevantes.

Teniendo en cuenta que la finalidad fundamental de nuestra tesis es analizar la
influencia que ejercieron las ideas pedagégicas en el proceso de profesionalizacidn
docente, estimamos imprescindible delimitar el concepto de profesionalizacion que
utilizamos a lo largo de esta investigacidn. Es evidente que, cuando hablamos de

profesionalizacién, podemos otorgarle, por lo menos, dos significados distintos:

- El que se refiere al proceso de constitucion de las asociaciones sindicales y a

la organizacion de la vida corporativa de los maestros.

- Y el que atafie a la naturaleza y calidad de los conocimientos transmitidos a

los mismos en su proceso de formacion profesional.

Nuestra tesis adopta como ¢je este segundo significado. Nos interesa ¢l proceso
que pone en juego el componente central de la identidad profesional de los maestros, es
decir, la definicién e inculcacion de las competencias que constituyen su saber
especifico. Nos parece significativo realizar algunas aclaraciones sobre el saber

pedagogico que forma parte de 1a profesionalidad docente. Sin entrar en consideraciones




tedricas demasiado complejas, estimamos que el saber, como sustantivo, tiene una
connotacién que lo distingue del conocimiento: expresa una sintesis de estudio v de
experiencia que siempre se manifiesta en Ja accidn. El saber no es potencialidad; se
actualiza en la realizacién y en situaciones concretas. Es un saber hacer que implica

basicamente saber como y por qué, al menos en teoria.

Sin embargo, para algunos socidlogos y pedagogos la docencia no es
considerada una profesion, sino una semi-profesion. Como tal, sus acciones se basan
fundamentalmente no en un saber, sino en esquemas practicos, con decisiones que, en
mas de una ocasion, se toman sobre una base empirica: las propias experiencias del
docente, sin demasiados conocimientos tedricos consistentes que justifiquen la practica.
Muchas decisiones se toman con un enfoque practico artesanal, con bajo nivel de
profesionalizacion. Dentro de este mismo enfoque, la docencia es considerada como una
semi-profesion en cuanto que aun no ha cumplidd con los requisitos para constituirse
como profesion. Se ha reforzado la nocion de semi-profesionalidad al plantear que el
docente se desarrolla a partir de esquemas practicos de accidn, productos de
ponderacion personal, del empirisino, de la rutina o de la tradicién, mas que desde un’

lugar de reflexidn sistematica.

La indole de nuestra investigacidén no 1nos impone polemizar sobre la semi-
profesionalidad de Ia docencia. Pero no podemos desconocer que es un tema de rigurosa
actualidad v la preocupacion que hoy existe sobre el problema, planteada desde la
Sociologia o la Pedagogia, no hace mas que reforzar nuestra conviccién de que el

proceso de profesionalizacioén no ha sido resuelto.
Justificacion del periodo

La formacién sistemdtica de docentes para la ensefianza primarta se inicia en
Argentina con la creacion de la Escuela Normal de Parana en 1870. La consolidacién de
este sistema de formacién se produce entre las dos Ultimas décadas del siglo XIX y las
dos primeras del siglo XX. Por lo tanto, centramos nuestro estudio en los afios

comprendidos entre 1870 y 1920.



Es conveniente recordar que el origen del magisterio en Argentina puede
explicarse por 1a confluencia de dos grandes factores: la creacién de un sistema nacional
de educacién y la conformaciéon del campo de los saberes pedagdgicos, con el
surgimiento de la Pedagogia como “Ciencia” de la educacién. Ambos factores se
enmarcai, a su vez, en el proceso mas general de creacidn del Estado nacional y la
sociedad modema. Por consiguiente, es fundamental tener en cuenta el papel

protagonico que desempefié el Estado en el proceso constitutivo de la “profesidn”.

Fuentes

En cuanto al aspecto metodolégico, debemos destacar el especial cuidado y la
atencion que nos ha demandado la ubicacién, seleccion y recopilacidn de las fuentes
primarias. Teniendo en cuenta que los reservorios mas importantes se encuentran en la
Capital Federal, debimos realizar numerosos viajes desde Mendoza —nuestro lugar de

residencia-, lo que supone recorrer 2200 km. de distancia entre la ida y la vuelta.

En la Biblioteca Nacional del Maestro pudimos acceder a la mayoria de los
planes, programas y textos utilizados en las escuelas normales. En la Biblioteca del
Congreso de la Nacidn revisamos las Memorias de la Inspeccion General de Colegios
Nacionales y de Escuelas Normales, Debates Parlamentarios, Diario de Sesiones de la
Camara de Diputados, Memorias del Ministerio de Justicia e Instruccidon Publica,
Informes anuales elevados al Ministerio de Instruccion Publica por los Directores de las

escuclas normales, Leyes, Decretos y Resoluciones sobre ensefianza normal.

Para trabajar sobre los textos originales de los normalistas, revisamos
exhaustivamente las Bibliotecas y Hemerotecas de las Facultades de Filosofia y Letras
de las Universidades Nacionales de Buenos Aires ¥y Cuyo. En la Biblioteca Ptiblica
General San Martin de Mendoza, analizamos colecciones completas de publicaciones
periddicas —oficiales y no oficiales- donde publicaron sus trabajos numerosos
normalistas durante el periodo 1870-1920. Astmismo, realizamos una minuciosa
seleccion y consulta de la bibliografia especializada que guarda relacién con el tema de

nuestra tesis.




Organizacion de la tesis

Nuestro trabajo ha sido organizado en ocho capitulos. El primero, en el que
estamos, corresponde a la Introduccién y en el mismo explicamos las motivaciones, las
precisiones conceptuales, temporales y metodolégicas de la tesis, su organizacion v

objetivos.

En el Capitulo 2 realizamos una contextualizacién socio-histérica del periodo
1870-1920, prestando atencion preferente a los aspectos que incidieron en la génesis v

consolidacion del sistema educativo argentino.

El Capitulo 3 estd dedicado al analisis del proceso de institucionalizacién de la
formacién docente, a partir de la fundacién de Parana. Estudiamos la funcién que
cumplieron las escuelas normales en el Estado y el papel desempefiado por este tiltimo

en la formacion sistematica de docentes y en la expansion de las normales.

El Capitulo 4 se centra en la explicacidn y comprension del pensamiento
pedagdgico surgido a partir de Parand, estableciendo dos etapas para su analisis: el
fundacional {1870-1880) y el del positivismo normalista (1880-1920). Destacamos el
particular significado del normalismo en Argentina, haciendo notar sus importantes

proyecciones en los ambitos universitarios, socio-culturales y politicos.

En el Capitulo 5 pretendemos verificar 1a presencia de esas ideas pedagdgicas en
los planes de estudio y en los programas de las asignaturas pedagégicas. Intentamos
verificar la importancia de la didactica positivista en la formacién de los alumnos |

normalistas y la calidad de esa formacién segtin los informes oficiales.

El Capitulo 6 esta dedicado al estudio de los manuales utilizados en las escuelas
normales, tanto de los textos norteamericanos traducidos al espafiol como algunos

editados en Argentina.



En el Capitulo 7 nos proponemos analizar la formacion pedagégica que
recibieron los docentes en ¢jercicio, a través del discurso difundido por El Monitor de la

Educacion Comun, organo oficial del Consejo Nacional de Educacion.

En el ultimo Capitulo establecemos las conclusiones, teniendo presentes los

objetivos de la tesis.

ODbjetivos

Los objetivos que nos proponemos alcanzar en nuestra investigacion son los

siguientes:

I. Indagar sobre la légica que guid al Estado en la formacién sistematica de
docentes para la ensefianza primaria, v en el proceso de institucionalizacion
y expansion de las escuelas normales.

2. Conocer el origen y la posterior evolucién de las ideas pedagogicas que
influyeron en la formacién de docentes para la ensefianza primaria en
Argentina, durante el periodo 1870-1920.

3. Identificar las caracteristicas del normalismo argentino y valorar su
influencia en el proceso de profesionalizacion y en la gestion y
administracion del sistema educativo argentino.

4. Determinar la importancia concedida a las ideas pedagogicas en los planes
de estudio y en los programas, en funcidn del proceso de profesionalizacion
de los alumnos normalistas.

5. Comprobar la calidad de dicho proceso, teniendo en cuenta las opiniones

vertidas en los informes oficiales.




6. Analizar qué ideas pedagdgicas se transmitieron a los alumnos normalistas y -
a los docentes a través de los manuales, tanto los de produccién

norteamericana como los editados en Argentina.

7. Comnocer las ideas pedagdgicas difundidas por El Monitor de la Educacion
Conuin para los docentes e¢n gjercicio, como contribucién al proceso de

profesionalizacion de los mismos.

Dejamos constancia de que las cursivas en las citas son siempre nuestras, salvo

en los casos que seflalamos oportunamente.



CAPITULO 2

CONTEXTO SOCIO-HISTORICO DEL PERIODO (1870-1920)

Este capitulo ha sido escrito con la finalidad de ofrecer una vision ordenada y
sintética del periodo 1870-1920. Destacamos los aspectos socio-histéricos, econéniicos,
politicos y culturales que enmarcaron la génesis y posterior consolidacién del sistema
educativo argentino. Consideramos que esta contextualizacion posibilitara una mayor

comprension del tema especifico de la Tesis.

Esta exposicién es el resultado de numerosas lecturas y de un largo proceso
reflexivo. Hemos optado por consignar —solamente- las notas y las referencias que
estimamos imprescindibles, con el objeto de lograr la mayor claridad posible en la
explicacion de fendmenos muy complejos. Se trata de una “sintesis del esfuerzo ajeno”,
commo diria José Luis Romero, y por ello, dejamos constancia de los autores consultados

en la bibliografia que se detalla al final del capitulo.

2.1. Hacia la Organizacion Nacional

2.1.1. Argentina a mediados del siglo XIX

Resulta imprescindible mostrar los antecedentes historicos que precedieron al
aflo 1870, aunque en rapidisima revista, para entender plenamente el significado de la
fecha en que comienza nuestro andlisis. Al promediar el siglo XIX la Argentina era un

pais dolorosamente dividido entre unitarios y federales.

Los primeros, convencidos de la necesaria hegemonia de Buenos Aires,

constitufan una minoria europeizante, ilustrada y liberal. Los federales eran los

9




herederos de la tradicidn hispanocriolla, conservada con vigor en las provincias y en las
masas rurales. Dos grupos antagdnicos caracterizados por Sarmiento como “civilizacion

y barbarie”, respectivamente.

Las provincias estaban gobernadas por caudillos dotados de poder de
convocatoria, prestigio y astucia: jefes indiscutidos y supremos de sus propios
territorios. La opinidn de los portefios los calificé a todos con motes denigrantes:
demagogos, anarquistas, montoneros y traidores.! Expresiones que no favorecian el
didlogo y a las que los federales respondian con términos tan despectivos como los de

tiranos, doctorzuelos y herejes.

Paulatinamente, los defensores de las autonomias provinciales se enfrentaron a
las aspiraciones centralistas de Buenos Aires. Las crisis de caracter institucional y
territorial fueron muchas y peligrosas. El pafs de los argentinos se sumergio en la
anarquia y en la guerra civil, que se prolongé hasta que los unitarios fueron desalojados
del poder en Buenos Aires por la accion demoledora del general Juan Manuel de Rosas

en 18297 .

Habia llegado la hora para el “restaurador de las leyes”. Rosas era un antiliberal
convencido y su concepcidn de gobierno se basaba en el orden como valor supremo,
odio al caos y menosprecio por la libertad. Como gobernador de la provincia de Buenos
Aires intenté eliminar disidencias y reducir los antagonismos. Fracasé en sus
pretensiones de lograr la paz, no solo por su enfrentamiento con los unitarios, sino

también por su actitud despética con los gobernadores de las ofras provincias. Aunque

' Los caudillos, jefes politicos y militares apoyados por los habitantes de una regién, nacieron con la
guerra de la independencia. Los realistas espafioles fueron los primeros en darles ese nombre a los jefes
de la guerra americana, a los que no podfan reconocer conto generales. En la Argentina, durante el siglo
KIX, los caudillos jugaron un papel de importancia en los enfrentarmientos entre las diferentes facciones
sociales, politicas y regionales. Por extension, el término “caudillismo” hace alusién hoy a una forma de
gjercicio del poder muy personalizada.

? Elegido por primera vez gobernador de la provincia de Buenos Aires para el perfodo 1829-1832, con
poderes extraordinarios concedidos por la Legislatura. Tras el asesinato del caudillo federal Facundo
Quiroga, en 1835, Rosas es elegido para un segundo mandato con Ja “suma del poder piblico”, es decir,
poderes sin limites y por un lapso indeterminade, con el fin de “salvar la patria”. Proclamado
“Restaurador de las Leyes” y plebiscitado por los habitantes de Buenos Aires, las provincias de la
Confederacién Argentina le dan Ia facultad de representarlas en las Relaciones Exteriores. a bibliografia
sobre Rosas es fan amplia como diversa. La mejor fuente sigue siendo la de Waldo Ansaldi (1981}
“Bibliografia™. En: Critica y Utopia, N° 5. Buenos Aires.
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resolvid con dignidad las cuestiones relativas a la politica internacional y fue, en gran
medida, arquitecto de la unidad nacional, terminé por quedar aislado. Hacia 1850 Rosas
considerd que estaba en condiciones de ser designado presidente de la Confederacion,
pero las resistencias que habia acumulado después de permanecer mas de dos décadas

. 3
en el poder eran muchas e incontrolables.

En 1851 el general Justo José de Urquiza, gobernador de Entre Rios y fiel
partidario de Rosas, hizo publico su pronunciamiento contra el gobernador de Buenos
Adres. Urquiza ecra un federal nato, abrigaba ideas progresistas y afioraba un pais
constitucionalmente organizado. Se pasaron a sus filas los hombres mas eminentes de la
oposicion, junto a los viejos federales que creyeron que habia llegado el momento dé
poner fin a la dominacién rosista. Todos ellos formaron parte del Ejército Grande: el 3

de febrero de 1852, en la bataila de Caseros, Rosas cay6 vencido y abandono el pais.4

Urquiza vencedor tendrfa el consenso casi unanime para emprender el camino

hacia la organizacion nacional, mediante la sancion de una Constitucion “representativa,

* Una muy buena sintesis de los principales problemas historicos planteados por el gobierno de Rosas es
1a de Waldo Ansaldi {1986); “La forja de un dictador. El caso de Juan Manuel de Rosas”. En: J. Labastida
Martin del Campo: Dictaduras y Dictadores. UNAM. México.

“El episodio rosista dejé en la Argentina dos memorias, la de los vencedores y la de los vencidos, Ambas
difieren evidentemente por su contenido. La primera ve en Rosas a un dictador sanguinario que, apoyado
en caudillos salvajes, mantuvo al pais en la barbarie. La segunda lo presenta como el continuador de la
obra liberfadora de San Martin, y realizador de una politica que queria hacer de la Argentina un gran
Estado plenamente soberano. Pero las dos memorias difieren también en otros aspectos. La primera es la
doctrina del Estado — la historia oficial — porque el poder lo detentan los vencedores de Rosas, que son
también escritores e historiadores-memorialistas. La segunda es familiar, o que equivale a decir que se
mantiene largo tiempo subterranea. A partir de 1930 se afirma con fuerza una corriente que tiene por
objetivo la revisidn de los dogmas de la historia oficial respecto de la persona de Rosas. Una visién que
pretende restablecer la verdad pero que consiste de hecho en el reemplazo de la imagen que han dado los
vencedores de Rosas por la que transportaba la memoria de los vencidos. El revisionismo histdrico
argentino se erige progresivamente en una contrahistoria, se profesionaliza y se institucionaliza,
gjerciendo una presién cada vez mas fuerte sobre la hisforia universitaria, a la que al fin obligara, en los
aflos 50, a salir de su silencio.

El revisionismo histérico argentino es objeto de una bibliografia muy partidista. La mayoria de las obras
10 escapa a esa toma de posicidn: en pro o en conira. En cuanto a los estudios menos subjetivos, rara vez
superan el mero comentario bibliografico, con escasas excepciones. Una de ellas es la obra de Tulio
Halperin Donghi (1970): Revisionismo histérico argentino. Siglo XXI, Bnenos Aires, come asi también
el conjunto de sus articulos consagrados a problemas historiograficos. Del mismo modo, merece citarse la
empresa colectiva de Fernando Devoto (comp.} (1993-1994): La historiografia argentina en el siglo XX.
2 vol. Centro Editor de América Latina. Buenos Aires. Y, finalmente, dentro de las excepcmnes es
notable el exhaustivo trabajo de Diana Quattrocchi Woisson (1998): Los maigs-da-da :

Editores. Buenos Atres. %% ?g} T

! Centro de Decmzzmgafién
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republicana y federal”. Sin embargo, la realizacidén de este programa estaba llena de

dificultades.

2.1.2. La Constitucion de 1853

La caida de Rosas termind con una época, pero subsistian las oposiciones

ideoldgicas, las rivalidades territoriales vy los intereses dificiles de conjugar.

Urquiza necesitaba imperiosamente mantener la autoridad nacional: el Acuerdo
de San Nicolas, celebrado entre los gobernadores de las provincias, le confirié el titulo
de director provisional de la Confederacion, con amplios poderes. Se le facultaba,
asimismo, para convocar a un congreso constituyente. Todos aprobaron lo actuado,
salvo Buenos Aires, que se levantd contra Urquiza y se separd del resto de las

provincias.

Los portefios estaban agradecidos al gobernador de Entre Rios, pero no estaban
dispuestos a renunciar a derechos que consideraban naturales. Buenos Aires preveia que
la organizacion constitucional se harfa con su participacion pero sin su direccidn; que en
el programa de los vencedores de Caseros estaba la apertura de los rios a la navegacion
internacional y la nacionalizacién de la Aduana de Buenos Aires, antigua aspiracion de
las provincias. Todas estas cuestiones contrariaban su vocacién hegemodnica y sus
tendencias centralizadoras. Los portefios esgrimieron también un argumento de bases
federales: ninguna autoridad de la provincia habia fijado las condiciones del Acuerdo de
San Nicolas y se establecia un director provisorio, que asumia las funciones, antes de
que las provincias rafificaran el tratado firmado por sus gobernadores. Frente a estas
criticas Urquiza hizo prevalecer la ley de la necesidad: alguien debia organizar la

nacién y él, con el apoyo de las otras trece provincias, estaba dispuesto a hacerlo.’

* En realidad, el perfodo que la historiografia argentina tradicionalmente ha llamado de “organizacién
nacional” (1852-1880) es una época muy turbulenta, caracterizada con justicia por Halperin Donght como
“treinta afios de discordias”, Para comprender mejor este prolongado proceso, remitimos a un estudio
capital, Tulio Halperin Donghi (1982): Una nacidn para el desierto argentino. Centro Editer de América
Latina. Buenos Aires.
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El congreso constituyente reunido en Santa Fe sancioné el 1° de mayo de 1853 1a
Constitucién que establecid un sistema representativo, republicano y federal, con un
régimen presidencial fuerte, adecuado para un pais que habia vivido cuatro décadas de

conflictos y convulsiones.

En general, ¢l proyecto constitucional correspondia al esquema formulado por
Juan Bautista Alberdi en su obra Bases y puntfos de partida para la organizacion
nacional. No dejaron de tener influencia en la concepcién fundamental las antiguas
constituciones unitarias de 1819 y de 1826 y la Constitucién de los Estados Unidos.
Pero los aspectos capitales revelan el inmenso peso que ejercia sobre los espiritus de los
constituyentes el sistema propugnado por la generacion romantico-historicista de 1837,

alguno de cuyos miembros formaba parte de la Asamblea.

En el plano de los derechos y garantias reafirmaba o perfeccionaba los articulos
de Constituciones anteriores: libertad de trabajo, de culto, de prensa, de reunién, de
opinion, de comercio, de igualdad ante la ley y el derecho de propiedad. La inspiracién
liberal era clara. La Constitucion del 53 también nacionalizo las aduanas, establecid la
libre navegacion de los rios y declaré a la ciudad de Buenos Aires capital de la
Republica. El federalismo se habia impuesto. No era la primera vez que liberalismo y
federalismo se daban la mano, pero era la primera obra destinada a perdurar que

producia esta union de dos posiciones antagonicas.

Los preceptos constitucionales sobre educacion, en lo esencial, resaltan como
una figura triangular formada por los articulos 5°, 14° y 67° inciso 16, que establecen,
respectivanmente: la obligacion de las provincias de atender la educacion primaria, el
derecho de todos los habitantes a ensefiar y aprender, y la atribucién del Congreso para
organizar la educacion en los diferentes niveles. De este modo quedaban asentados los

pilares sobre los cuales se construiria, posteriormente, el sistema educativo argentino.
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2.1.3. La secesion de Buenos Aires

La Constifucidn tenia enemigos. A pesar de que preconizaba un federalismo
atenuado, ]a provincia de Buenos Aires se sinti6é agredida y despojada por la pérdida de
la ciudad que era su orgullo. E] resultado fue la secesion de la provincia, que en 1854 se

constituyé en Estado soberano.’

Mientras tanto Urquiza, electo presidente, organizaba el resto de la reptiblica
aplicando lealmente la mueva Constitucion. Era un personaje con caracteristicas
singulares: pragmatico, con inspiraciones politicas liberales, apoyado por viejos
federales y rodeado por hombres que respondian al liberalismo roméantico. El
federalismo de Urquiza pertenecia a la época y al estilo de Rosas y su mérito fue
intentar una simbiosis entre el tiempo pasado y el otro que advenia lentamente. Su
intencion era la de reestructurar la nacion, pero sin alterar el equilibrio logrado por

Rosas.

IL.a provincia de Buenos Aires, segura de sus recursos y ahora de sus privilegios,
acudid a las armas para asegurar su autonomia. Urquiza procedié con prudencia, sin
precipitar los acontecimientos y, poco a poco, se establecieron las vias para un
entendimiento. 'Tras algunas fricciones, los gobiernos de Buenos Aires y la
Confederacion hallaron una formula conciliatoria: Buenos Aires presentd las objeciones
que le merecia el texto constitucional y una convencidn, reunida en Santa Fe en 1860,
las aprobo en aras de la paz. Pero ésta fue breve porque las viejas pasiones eran muy
hondas. Se combatid en Pavon porque la provincia de Buenos Aires seguia
desconfiando del gobiermno de la Confederacion. Un sangriento episodio en San Juan
promovid el ultimo conflicto, pero la batalla de Pavén, librada en 1861, puso término
definitivamente a las dificultades. Urquiza fue vencido y poco después se elegia primer

presidente constitucional para toda la nacién a un hombre que habia madurado sus

® Quattrocchi-Woisson (1998) inscribe los enfrentamientos relativos a Rosas en la historia politica,
ideoldgica y ¢nltural de la Argentina. Mnestra la relacién entre este enfrentamiento v el de Buenos Adires,
bastién de los acusadores de Rosas, y las provincias donde se han reclutado sus defensores. Muestra como
sobre la divisién entre los detractores y los admiradores de este 1iltimo se injerta el conflicto entre los
“centralizadores” v los “federalistas” o, dicho de ofra manera, entre los portefios vy los provincianos.
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ideales en la dura proscripcién rosista: Bartolomé Mitre. Inicié su mandato el 12 de

octubre de 1862 y con &l comenzaba una nueva era en la historia politica argentina.’

2.2. Las presidencias fundadoras (1862-1880)

2.2.1. Mitre, Sarmiento y Avellaneda

Durante el periodo 1862-1880 se suceden tres presidencias en la Argentina, a las
que suele denominarse fundadoras: las que establecen la solidez del sistema
republicano, no tanto en su contenido, pero por lo menos en su forma. Son las de
Bartolomé Mitre (1862-1868); Domingo Faustino Sarmiento (1868-1874) y Nicolas
Avellaneda (1874-1880). La sola mencion de estas fechas indica que existe una
continuidad constitucional, que se ha superado ]a etapa de los caudillismos y de las

dictaduras prolongadas en el tieinpo.

En este perfodo la conduccion del pais permanecid en manos del grupo liberal.
Mitre, Sarmiento y Avellaneda se propusieron llevar a cabo el ambicioso programa que
se habia preparado en los largos afios de la dictadura rosista. En el ejercicio del poder,
llevaron a la practica dos ideales: afirmacion de la unidad nacional y afirmacion de la

i

‘volitica de principios”.

Mitre habfa luchado siempre por la defensa de los ideales mencionados. Si
representd la resistencia de Buenos Aires contra la Confederacion, fue porque temia que

resurgiera con Urquiza la politica personalista en lugar de la politica de principios. Sin

" La Argentina moderna es obra de los adversarios de Rosas, vueltos del exilio en 1852. La Constitucién
republicana es votada en 1853 y, tras un periodo de reajuste, comienza una época institucionalmente
“pacifica”. Los presidentes se suceden unos a otros sin interrupcidn y es generalmente el presidente en
funciones el que elige a su sucesor. Los caudillos han sido progresivamente elininados de la escena. La
guerra contra el Paraguay, llevada adelante por la “Triple Alianza — Argentina, Brasil y Uruguay, 1865-
1870 —, fue uno de los dltimos episodios de esta cruzada por el triunfo de la “civilizacion”. Cabe sefialar
que los hombres que organizaron la macién crearon también las bases de la disciplina histdrica. La
preocupacion por los estudios de historia y por la creacion de instituciones que aseguren su divulgacion es
iniciativa de esta élite dirigente. Los hombres politicos y los historiadores se confunden
permanentemente, asi como las fareas que realizan. El proyecto de construir un Estado-Nacidn esta
enteramente lipado al proyecto de escribir una historia nacional. El padre de los estudios histéricos
argentinos, Bartolomé Mitre (1821-1900), es el modelo més acabado de hombre politico en funciones
nmltiples: militar, poeta, profesor, diputado, Presidente de la Repuiblica, historiador y fundador de un gran

diario. Es ¢l quien organiza, en 1856, el Instituto Histérico y Geografico del Rio de la Plata en Buenos
Adres.
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embargo, 1o era facil hacer realidad los ideales tan fielmente arraigados en su animo. La
organizacion de una administracién nacional debia plantear con frecuencia dificultades,
puesto que era necesario vulnerar privilegios provinciales. Mitre puso al servicio de esta
idea tacto y decision y conté con el apoyo de inteligencias esclarecidas que secundaron
su labor. Urquiza, por su parte, procurd, sin declinar del todo sus ambiciones, no
enturbiar el proceso de organizacion, También contribuyé eficazmente a asentar el
principio de la unidad nacional la guerra del Paraguay, desencadenada en 1865. El pais
realizé un esfuerzo enorme para afrontar el conflicto y, después de cinco afios, habia
surgido sobre las cenizas del sacrificio comun una idea mds viva de la comunidad

argentina,

Este principio fue defendido por Sarmiento con vigor y conviccion. Habfa

sostenido desde que comenzaron los conflictos entre la Confederaciéon y Buenos Aires
4 13 S, : : . iy : fem?? 4

que él era “portefio en las provincias y provinciano en Buenos Aires”, y esta formula se

manifestd plena de contenido politico durante su gobierno. Dominante, terco y enérgico,

Sarmiento defendié la autoridad presidencial con entereza, afirmando la jurisdiccion de

los poderes nacionales por sobre toda forma de regtonalismo.

En el curso de la presidencia de Sarmiento se inicié un movimiento politico que
marcaria los destinos del pai’s. Hasta entonces pareceria predominar la influencia de
Buenos Aires, y Urquiza ensefiaba con su ejemplo a los hombres del interior que era
preciso contener sus aspiraciones para no comprometer la estabilidad nacional. Pero tras
el asesinato de Urquiza en 1870, los grupos politicos provinciales se alinearon en la
lucha dispuestos a hacer prevalecer su fuerza. Paulatinamente, los ntcleos nfluyentes
en cada una de las provincias comenzaron a establecer contacto entre si, y se orientaron
hacia los hombres que, por participar de los ideales principistas de los liberales
portefios, no podian suscitar recelos. Sarmiento, distanciado de Mitre y hostilizado en el
Congreso por los partidarios del ex - presidente, comenzd a apoyarlos y no vacild en
alentar a un tucumano ilustre en quien veian los gobernadores del interior su bandera:

Nicolds Avellaneda alcanzaba la presidencia en 1874.

El triunfo de Avellaneda constituyé un acontecimiento trascendental. Buenos

Aires habia sufrido una derrota y los triunfadores eran los politicos que dominaban la
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situacion en las provincias. Rosistas algunos de ellos, partidarios de Urquiza después, -
giraban todos ellos hacia el liberalismo para perpetrarse en el poder. Pero aunque se
pudiera acusar de hipocresia a los que consumaban tal maniobra, el hecho testimoniaba
— en cierta medida — un triunfo de los ideales principistas y en esa confianza lo admitié
Avellaneda. Frente a €], Mitre se colocd en actitud intransigente y recurrid a las armas:
estaba convencido de que era necesario que Buenos Aires mantuviera el gobierno de la
repiblica para fortalecer los principios constitucionales y liberales. Esta concepcién
separaba a Mitre de los grupos provincianos que apoyaron a Avellaneda y contribuyeron
a sofocar la revolucién mitrista de 1874. En verdad, triunfo en el curso de las tres
primeras presidencias constitucionales la politica principista que promovieron los
hombres de lu organizacion nacional. El triunfo de Mitre en Pavén y su posterior
consagracion como presidente de la reptblica, fueron triunfos del principismo sobre el
personalismo. Triunfd Sarmiento en las elecciones de 1868 contra los deseos de Mitre v
su gobierno — hostilizado por todos los partidos y resistido en las cdmaras — probd que
los instrumentos constitucionales permitian el ejercicio de la autoridad sin la necesidad
de un jefe autocratico. Sarmiento —ciudadano ilustre de San Juan — combatid desde el
poder todos los brotes del antiguo caudillismo en el interior y favorecid la evolucion de
los grupos politicos hacia los principios liberales. No vacilé en prestar su apoyo a la
candidatura de Avellaneda que encamaba a sus ojos esa evolucion. Y en efecto,
Avellaneda se mantuvo fiel a la tradicion principista y continué desarrollando el

programa de accidn liberal y progresista iniciado por sus predecesores.

2.2.2. El programa del gobierno nacional

En realidad, ¢l programa estaba elaborado desde la época de la proscripcién
rosista y sélo era necesario ponerlo en practica. Ya Urquiza, en el gobierno de la
Confederacion, habia dado los primeros pasos atrayendo capitales extranjeros y niicleos
de inmigrantes, proyectando ferrocarriles, estimulando la produccién agropecuaria y ¢l
comercio. Una obra semejante habia realizado ¢l Estado de Buenos Aires durante los
afios de la secesion. A partir de la presidencia de Mitre, este programa comenzd a
cumplirse con un ritmo febril. Habia que transformar la realidad, y la consigna
imperiosa fue crear una estructura de pais civilizado para forzar a la sociedad a que se

acomodara rapidamente dentro de esos moldes.
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Cuatro grandes problemas preocuparon a los estadistas argentinos de entonces:
el fomento de la inmigracidn, el progreso econdmico, la ordenacidn legal del Estado v el

desarrollo de la educacion piblica.

En el variado y variante pensamiento de Alberdi® — padre de la Constitucién —
hay un lema repetido hasta el cansancio: “Gobernar es poblar”. Y poblar para él es
educar, mejorar, civilizar, engrandecer... No se trata solamente de ocupar el territorio;
poblar es la clave de un sistema de civilizacién. Esta pauta de gobiemo fue comprendida
v asimilada por los sucesivos presidentes argentinos, para los cuales ¢l pais padecia de
una intoxicacion de espacios vacios. Bra indispensable superar ese obsticulo para lograr

el desarrollo cultural, econémico y politico.

Para salvar los peligros que entrafiaba el desierto, se consideré fundamental
atraer a la inmigracidén europea y distribuirla por las regiones agricolas del pais que
necesitaban de brazos. Esta inmigracion, ademas, estaba destinada a mejorar el nivel
étnico y la mentalidad de los argentinos criollos. Debia inculcar habitos de trabajo,
ahorro, respeto por la autoridad. Pero este proyecto sufrié alteraciones, porque los
inmigrantes que vinieron en las décadas posteriores no fueron exactamente los que
hubieran deseado Alberdi o Sammiento. Ellos querian anglosajones que tuvieran el
mismo tipo de mentalidad que habian visto en Estados Unidos: el pequefio granjero que
se autoabastece, que se siente auténomo en politica y no depende los favores del

gobiemo. Esos no vinteron. ..

¥ Juan Bautista Alberdi (1810-1884) no era un “héroe oficial” en sentido estricto, a pesar de que la
historiografia argentina habia terminado por borrar los disensos entre los padres fundadores del siglo
KIXK. Alberdi fue a partir de 1839 un antirrosista convencido, pero no aprobd la unificacion del pais
realizada después de la caida de Rosas. Seguia siendo el “padre” de la Constitucién de 1853, pero su
apoyo a Urquiza y a la Confederacidn, sus criticas al separatismo de Buenos Aires, asi como a la guerra
contra el Paraguay, su pacifismo, sus polémicas acidas contra Mitre y Sarmiento, su alejamiento a medias
voluntario, a medias forzado — vivié més de veinte afios en Europa y muri6 en Francia — hacen de él un
liberal sul generis. Si los revisionistas histdricos libran sus primeras batalias atacando a Alberdi, a fuerza
de Ieerlo para mejor criticarlo se dardn cuenta que su pensamiento era, por lo menos, paraddjico, Los
rosistas descubriran mads tarde que Alberdi era un “revisionista™ avant la lettre v se deleitardn con las
criticas que le dirigi6 a la historiografia mitrista.
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De todos modos, ¢l lema de “gobernar es poblar” parecié la férmula suprema
entre todas las que debian guiar la accidon del gobiero, ¢l cual creyé medir la eficacia
de su gestion administrativa por el numero de inmigrantes llegados al pais. Las cifras
fueron elocuentes. En 1862 entraron al territorio 6.716 inmigrantes; en el curso del afio
1870 vinieron 41.651 y la cifra habia ascendido a 70.000 en 1874. El proceso
inmigratorio ya estaba abierto: los extranjeros eran el 12% de la poblacidén del pafs. Y
siendo Buenos Aires la puerta por donde llegaban, la mayoria se concentraba en esta
provincia, al punto que la ciudad de Buenos Aires llegd a contar con un 47% de
extranjeros. Sarmiento y Avellaneda trataron de paliar esta sitwacién y fundaron,
solamente en Cordoba y en Santa Fe, 146 colonias con inmigrantes. El programa

poblacional habia sido puesto en marcha y culminaria después de 1880.

Por el momnento, la inmigracion no parecia sino un instrumento del progreso
econdmico; pronto se veria que suscitaba graves problemas de otro orden. Pero, sin
duda, desde aquel punto de vista, la inmigracidn constituyé un factor de enorme
mmportancia; gracias a ella crecidé la produccion en tal escala que ya en la época de
Avellaneda se logré exportar cereales, inaugurando una era de prosperidad econdémica
que reportarfa al pais grandes beneficios. En 1865 las importaciones habian superado a
las exportaciones en 4 millones de pesos oro, cuando la suma del comercio exterior
apenas pasaba los 56 millones; quince afios mas tarde, en 1880, las exportaciones
llegaban a 58 millones contra 45 de las importaciones y el monto total del comercio

exterior pasaba de los 100 millones.

Este acrecentamiento de la riqueza se percibid en el florecimiento de las
mstituciones de crédito y en el facil desarrollo de las actividades mercantiles, cuyo
crecimiento correspondié también a cierta transformacién que fue operandose en el
estilo de vida, en especial en Buenos Aires. Por otra parte, los ferrocarriles — de los que
se tendieron mas de 2.000 kilémetros en veinte afios — comenzaron a vivificar ciertas
regiones, acercandolas a los puertos y estimulando la fijacion de grupos de inmigrantes
en el interior. Pero ya se notaba la tendencia de hacer de Buenos Aires ¢l foco de toda la
vida econdémica nacional. La ciudad crecia y, hacia 1880, pasaba ya de los 300.000

habitantes; las lineas férreas contribuian a centralizar la actividad, y la creaciéon de un
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puerto moderno — dispuesta por ley de 1875 — asegurarfa su situacién de puerto nacional

por excelencia.

A este desarrollo econdémico correspondié un analogo desarrollo institucional.
La organizacién de la justicia, del sistema electoral, del régimen contable, rentistico y
monetario, todo fue objeto de estudio por los poderes piiblicos, que sancionaron més de
mil leyes en el transcurso de las tres primeras presidencias constitucionales. Una
decidida voluntad de organizaciéon predominaba en los espiritus y una constante

actividad reinaba en los organismos publicos.

El lema alberdiano de “gobernar es poblar” se completaba con el de Sarmiento:
“Fducar al soberano”. Si poblar era educar, la accidon de los tres presidentes fue
intensa. La educacion fue, sin duda, una de las preocupaciones vitales de aquellas horas.
Esta conviccion estaba arraigada en los conductores del pais que se explicaban la tirania
de Rosas como fruto de la ignorancia colectiva y pusieron todo su celo en llevar a los

’

mas alejados rincones el “catecismo de la civilizacion”. Sarmiento habia dado en sus
escritos las pautas acerca de lo que era necesario hacer para difundir y perfeccionar la
instruccion primaria; pero todos, tanto como él, participaban de esa preocupacion que
consideraban decisiva, y el resultado fue el ripido crecimiento del ntimero de
establecimientos escolares. Mitre se preocupd por la cnsefianza media, creando ¢l
primer Colegio Nacional e¢n Buenos Aires en 1863, que serviria de modelo para
extenderlo a todas las provincias. La finalidad de estas instituciones no era sélo formar
bachilleres, sino — y sobre todo- ayudar a crear la conciencia nacional, incipiente y
desdibujada. Sarmiento, obsesionado por la expansion de la educacion primaria, fundd
en 1870 la primera Escuela Normal en Paran4, para iniciar la formacién sistematica de
maestros. A Nicolas Avellaneda — que no descuidé la difusidn de la ensefianza en todos
los niveles — le preocupd ademds la organizacién de la Universidad, Rector de la de
Buenos Aires, poco después de abandonar la presidencia presentd, como senador, el
proyecto de ley universitaria que se aprobd luego en 1885 y que perduré durante

décadas.
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Todo ello formaba parte de ese gigantesco plan educativo que debia desterrar la
“barbarie” para instaurar la “civilizacién”, concepciones antindmicas que Sarmiento

habfa logrado instalar en la cultura argentina gracias a su obra Facundo. °

2.2.3. Una cuestion pendiente: la Capital Federal

Avellaneda, al final de su periodo presidencial, se habia propuesto entregar a su
sucesor una republica pacificada ain al precio de un ultimo episodio bélico. Anuncid,
en su mensaje de apertura al Congreso en 1880, que debia proclamarse a la ciudad de
Buenos Aires, Capital Federal de la Republica, para que el presidente de la Nacidn
dejara de ser huésped del gobierno provincial. Quiso —tal como lo pedia el comercio
internacional — que la metropoli portefia fuera patrimonio comun de la nacién y no
baluarte de una provincia. Los acontecimientos se precipitaron al iniciarse la campafia
por la renovacion presidencial en 1880. Carlos Tejedor, entonces gobernador de Buenos
Adres, aspiraba a la primera magistratura y representaba la tradicién liberal-portefia y
mitrista. Frente a €l Julio Argentino Roca preparaba, con el apoyo de Avellaneda, su
ascenso al poder encarnando las aspiraciones del interior; de esta pugna resultaria un
conflicto entre los dos poderes que convivian en Buenos Aires — el provincial y el

nacional — a causa del cual debia estallar nuevamente la guerra civil.

No obstante, ya era tarde para que se repitiera la batalla de Pavon. El gobiemo
nacional contaba ahora con recursos poderosos y la situacion del pais habia cambiado
considerablemente. Tejedor fue vencido y se consumd, en 1880, el proyecto de arrancar
a la provincia de Buenos Aires su capital para convertirla en la Capital Federal de la
Republica. Asi parecia concluir el largo pleito entre portefios y provincianos con el
triunfo de estos tltunos; pero lo cierto es gue la victoria fue, a la larga, de Buenos Aires,

de la ciudad y de su puerto. Desde ella ¢l gobierno de la nacién se elevaria por sobre las

? Facundo Quiroga (1788-1835), nacido en la provincia de La Rioja, defensor del federalismo, jefe militar
en numerosas batallas contra Jos unitarios, asesinado en Barranca Yaco fue presentado por Dromingo
Faustino Sarmiento en su célebre Facundo. Civilizacion y Barbarie, como el arquetipo del caudillo
barbaro y sanguinario. Esta biografia fue publicada por primera vez en Chile, en 1854, durante el exilio
de su autor,
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provincias con la abundancia de sus recursos y apagaria los tltimos vestigios del

localismo federalista, '’

La federalizacién de Buenos Aires puso fin al proceso de unificacién nacional.
Desprovista de los recursos que le proporcionaba la aduana portefia y del prestigio de la
capital histdérica, la provincia de Buenos Aires perdia gran parte de la ventaja que
llevaba a sus hermanas del interior, y el equilibrio podia establecerse entre todas las
partes del pais con mayores posibilidades de duracidn. Pero el espiritu de Buenos Aires
no radicaba en la provincia, sino en la capital, y su entrega a la nacién no significo, en
rigor, sino la dura conquista del pais por la metropoli. La marcha de la reptiblica hacia
una centralizacion favorecida por un poder ejecutivo fuerte se habia de iniciar muy

pronto, con la accién gubernamental del general Roca.

A través de este cimulo de obras se cristalizo el af&n renovador de los grupos
liberales que se impusieron el cumplimiento de una politica realista y conciliadora. Eran
grupos de elite, pero republicana y austera. Creian que estaban estrechamente unidos a
la masa del pueblo y sofiaban, como decia Sarmiento, con “hacer del pobre gaucho un
hombre til !, Pero, en el fondo, era una elite que mantenia el poder en sus manos, sin
que sus diferencias alcanzaran otra categoria que la de meras disidencias entre personas.

Por debajo de ella, la masa popular sentia la opresion de las nuevas formas de vida.

" Con la “federalizacién” de Buenos Aires, en [880, Argentina entra en una era de orden y de progreso

bajo la direccién de una clase dirigente homogénea y limitada (ROUQUIE, 1984, 83), llamada en el
idioma politico local, la “oligarquia”. El crecimiento del “granero del mundo™ parece de ahora en mas no
tener Hmites y frente a este triunfo espectacular del liberalismo en América Latina, sus dirigentes no
dudan de que encarnan el triunfo de la “civilizacion” contra la “barbarie” sudamericana. I.a memoria de la
Argentina liberal se estructura asi sobre una condena unanime a la “horrenda tiranta”, y esta frase se
perpetia a través de los manuales de historia, la literatura, la prensa y la ensefianza. Los hombres que
fueron los mayores enemigos de Rosas y que lo combatieron con una abundante literatura, cuya calidad
tatubién contribuyd a hacerla perdurable, son los mismos — como ya lo hemos advertido — que organizan
el pais moderno y que sientan las primeras bases de la disciplina histérica. Nos estamos refiriendo,
ademis de Mitre, a Vicente Fidel Lépez (1815-1903) y a Domingo Faustino Sarmiento (1811-1888).

" Los gauchos eran la base social de los dirigentes regionales opuestos al centralismo de Buenos Aires.
Fueron también el sostéu popular del gobiemno de Rosas. El poema Martin Fierro (1872-1879) de José
Hernandez, que cuenta las desdichas y hazafias de un gaucho, fue en el momento de su publicacién un
verdadero éxito popular, desdefiade por 1a elite politica y cultural, Este tema ha sido tratado con acierto
por Adolfo Prieto (1988): El discurso criollista en la formacion de la Argenting moderna. Editorial
Sudamericana. Bueuos Aires.
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La élite liberal constituyd un partido que sélo reconocia frente a €l al que, con ¢l
nombre de “federal”, seguia respondiendo a Urquiza y perpetuaba, en cierto modo, la
tradicion anistocratica. Después de la consagracién de la unidad nacional, el partido
liberal alcanz6 un fuerte predominio politico, pero se escindio en dos grupos durante la
presidencia de Mitre: aufonomistas y nacionalistas. El primero supo adquirir muy
pronto cierto aire popular con la incorporacion de elementos del antiguo rosismo y se
gand el apoyo de los federales. Los nacionalistas mitristas, celosos de su principismo, se
opusieron a lo que muy pronto fue ¢l Partido Autonomista Nacional, de cuyo seno
salieron no s6lo Avellaneda en 1874, sino Roca y sus sucesores. Con Avellaneda, ese
partido fue una variante del viejo liberalismo de la proscripcion. Luego se convertiria en
el resorte de un mecanismo politico dirigido desde la Casa de Gobierno, destinado a
asegurar a la aristocracia transformada en oligarquia el beneficio de los privilegios que

la ola del enriquecimiento trajo a quienes monopolizaban el poder.

2.3. De la Republica Aristocritica a la Democracia Radical (1880-1922)

2.3.1. El pais de los argentinos desde 1880 a 1916

Comienza a actuar en esta etapa de la historia argentina una generacion decisiva,
polémica y eficaz seglin los temas y aspectos que se consideren: la generacion del §0.
El periodo que transcurre entre las visperas de 1880 y los pocos afios después de 1910
¢s estudiado, atn ahora, como crucial, singular o contradictorio de acuerdo con las
posiciones historiograficas o ideologicas que se sustenten.'” Por todo lo sucedido en

esos afios criticos, la época da para todo menos para el olvido.

"> A modo de ejemplo, para un historiador liberal, el perfodo que se inicia con la primera presidencia de
Julio A. Roca, 1880-1886 “constituye una época de exfraordinario progreso material, evidenciado en la
cantidad de obras publicas que se llevan a cabo, el aumento de las vias de comunicacién y la
incorporacién al pais de abundantes aportes inmigratorios. Es entonces cuando Buenos Aires deja de ser
“la gran aldea”. Paralelamente a este desarrollo material, se produce una importante actividad legislativa,
orientada a modernizar nuestros principios juridicos[...]” (Solari, 1972, 198}.
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La lectura politica de la historia nos muestra que el 80 fue una divisoria de aguas
para los argentinos, ya que se produce, en clave politica y militar, una crisis muy dura:
la creacién de la Capital Federal y la sucesion presidencial al finalizar el gobierno de
Nicolas Avellaneda. El liberalismo conservador serd por entonces la ideologia
dominante. Una extrafia mistura, ya que sera liberal en el plano econémico y social y
estrechamente conservadora en el plano politico. Esta ideologia serda atil para la

justificacién de un orden, de un régimen y de un tipo de sociedad.

La lectura social revela, asimismo, la importancia de la época, porque la
sociedad argentina — a través de la inmigracién — se configura de otra manera, sobre
todo en Buenos Aires y en el litoral y, en menor medida, en el resto del pais. El tipo de
sociedad que sucede a la politica del 80 sera una cosa en los textos clasicos como los de
Alberdi, Sarmiento, y otra en la realidad agitada por el flujo permanente de extranjeros
que llegan y se quedan, De todos modos, la Constitucién, la educacion y la inmigracion
se constituyeron en factores de cambio politico, socio-economico y en cierta medida

cultural,

Una explicacion de la Argentina de esos largos treinta afios es tan dificil como
toda explicacidon de realidades necesariamente complejas. Si es evidente que hay un

paso decisivo entre el romanticismo que penetré al patriciado argentino y el positivismo

Para una historiadora cercana a las posturas marxistas, desde 1880 hasta 1916, “la politica nacional fue
hegemonizada por distintas fracciones de la oligarquia, que por esos afios consolidd su propiedad de la
tierra, los friporificos y el comercio exterior]...] la misma clase dirigente que habia convocado a los
inmigrantes se negaba a realizar la reforma agrariaf...] Como en la zamba, las penas seguirian siendo de
los pobres gauchos y de los inmigrantes y las vaquitas de log Anchorena, los Alzaga, los Guerrero. Los
frigorificos, los ferrocarriles, las minas y también muchas estancias, serian propiedad de los ingleses. El
pals no escapaba al lugar que le tocd a América Latina en la division internacional del trabajo: importaria
manufacturas y exportaria carnes, cueros y granos” (PUIGGROS, 1996, 58).

Y para los historiadores encolumnados en el revisionismo histérico, la época que se inicia en 1880 es
caracterizada con estos términos: “Es sabido que a la caida de Rosas sobrevivieron cambios sustanciales
en el pais fruto de la politica liberal que, por entonces, comenzé a cumplirse con enérgica resolucion. El
liberalismo, a la sazén, implicaba una cosmovisién individualista de 1a vida, a Ia vez que la afirmacion de
la Libertad humana como premisa filoséfica esencial; y por otro lado, significaba elaborar una arquitectura
social sobre la base del principio de la libre empresa capitalista en lo economico, el respeto al régimen
parlamentario en lo politico, y el asceuso de la burpuesia en lo social [...] Su objetivo central era el
progreso, entendido como fin y medio de recrear al pais [...] La Argentina se encaminaba hacia una etapa
que su principal dirigente, Roca, definiria como de Paz y administracion” (GASIO, G. y SAN ROMAN,
M., 1977, 246-247).
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de esta nueva oligarquia del 80, capaz de producir una explotacién politica de la

ideologia que consideraban insustituible para el progreso de la reptiblica.

El recorrido social de las ideas en esta etapa no va a ser dominado por
autoridades intelectuales de la talla de varios de los integrantes de la generacién
romanticista del 37, como Echeverria, Alberdi y Sarmiento, entre otros. Va a ser
canalizado por hombres pragmaticos en términos politicos, sociales y economicos, y por
el surgimiento de una opinién ptblica a la hechura de los “notables™, tanto provincianos

como portefios, distante de la opinién popular.

La federalizacién de Buenos Aires como capital de la Repiblica y la
consagracion de Julio Argentino Roca como sucesor presidencial de Avellaneda son
hechos que hilan la trama de un régimen politico que podemos identificar como el
resultado de la “alianza de los notables” y que se traduce en una reptblica aristocratica
0, si se prefiere, en un orden conservador. Los “notables” lograran consolidar un sistema
de poder, sindénimo de la expresion régimen politico. Pero esta expresién no se referia al
sistema de poder reglado por la Constitucién y distribuido segiin las normas de una
democracia liberal y republicana. Evocaba, en todo caso, a un orden que reservaba a
unos pocos el privilegio de la competencia por el poder, aunque reconociese a muchos
la posibilidad del progreso y del ascenso social. El mismo Alberdi habia insistido en la
necesidad de organizar un poder nacional tan fuerte como para evitar las poliarquias
provinciales, tan incorporativo como para que los gobemadores de provincias
concurriesen a su sostén, y tan abierto a la sociedad civil como para que ésta se

desenvolviese — ahi si- seglin los principios del liberalismo econémico y social.

Pero llegar al régimen politico no fue tarea sencilla en una Argentina herida atn
por las luchas civiles, donde las mayorias de los protagonistas, desde posturas
enfrentadas, admitian que la consolidacién de un régimen politico se habia convertido
en una necesidad nacional, en un presupuesto indispensable para lograr la unidad, evitar

los males de la anarquia y dar entrada al progreso.

Con la presidencia de Roca convergen y tienen respuestas dispares, pero

rotundas, los tres problemas bésicos que el historiador Natalio Botana identifica en su
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libro EI orden conservador: la integridad territorial, la identidad nacional y la
organizacion de un régimen politico. Desde entonces habria, hasta el segundo mandato
de Roca que concluye en 1904, hegemonia gubernamental y control de la sucesién. Y se
darian, nitidos, los rasgos propios de una oligarquia funcional capaz de controlar la

rotacién del poder de acuerdo con las reglas de juego de la “alianza de los notables”.

Julio Argentino Roca llegd a la presidencia reuniendo el prestigio del poder
militar, sin discrepancias con la ideologia liberal, reconocido por ¢l poder econdmico,
distante de la Iglesia cuyo poder de convocatoria habia mermado, y sostenido por una
coalicién provincial fuerte y expandida como para neutralizar las prevenciones de los

portefios.

El nuevo presidente habia nacido en Tucuman en 1843. Llegaba a la Jefatura del
Estado, como Nicolds Avellaneda, a los 37 afios de edad. Vivid hasta 1914 y, como
Rosas y Mitre, cada uno en su estilo, marcé una época. Casé con la cordobesa Clara
Funes y accedid a una sociedad aristocratica que en el futuro seria la base para su
influencia politica. A los 31 afios gand los galones de general y en 1880 seria el
protagonista privilegiado del poder nacional. Era un caundillo pragmatico, habil politico
y sagaz conocedor de las debilidades ajenas. La gente se acostumbrd a llamarlo “el
zorro”. Pero en su accionar demostrdé que ademas de zorro era un ledn, como queria

Maquiavelo.'

' Las valoraciones sobre Roca son contradictorias, comparando las visiones de un revisionista moderado
v uno de extrema derecha. En el primer caso se dira: “Al posar la mauo derecha sobre el Evangelio y
pronunciar las palabras rituales, Julio Argentino Roca ponia fin a la larga etapa nacional de las
frustraciones, para iniciar desde ese mismo instante la tarea de crear una Argentina moderna. Tarea de
ciclopes o de voluntades imbatibles, Roca — y la generacién a la que pertenecia - la cumplio en la medida
de sus posibilidades. Con é1 quedaron para siempre superadas la cultura del mafz, la civilizacion del cuero
y la politica de la lanza chucera” (CARRETERQ, 1974, 10). Para un revisionista de exfrema derecha
“[...] el general don Julio Argentino Roca habia aparecido, desde los primeros pasos de su carrera, como
la encarnacidn de la suerte [...] La muerte de Alsina le entregé servidas la expedicion al Desierto y la
Presidencia de la Reptiblica. Una vez alli, le sobrarfan condiciones para mantenerse como un hibil
mancjador de hombres, si bien no para inmortalizarse como un gran estadista [...] El general Roca no
tuvo fe en el pals y en sus hombres, como no la tuvo el grupo de gozadores escépticos que integrd su
circulo de consejeros intimos. En vez de ser el libertador de su patria, seria su entregador y su corruptor.
Su misidén histdrica consistiria en perfeccionar hasta sus dltimos detalles el estatuto de Ja factoria”
(PALACIO, 1974, 262). Como puede observarse, en Argentina sigue siendo dificil vencer la tendencia de
hacer de la historia nacional una mezcla inestable de hagiografia y demonologia.
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2.3.1.1. Economia y sociedad

La Argentina exhibia —entre 1880 y las visperas de la Primera Guerra Mundial —
indices de crecimiento econdmico que impresionaban. Mientras en 1880 el producto
bruto interno per capita era de 470 délares, hacia 1913 la cifra estaba en mas del doble:
1.030 ddlares. A su vez, la poblacidn se elevd de 2.500.000 habitantes en 1880 a
7.600.000 en 1913, como consecuencia del Impacto inmigratorio que nos ocupara

enseguida.

La Argentina econdmica se orienté hacia las exportaciones. Casi todas las
regiones periféricas hicieron lo mismo; pero en este caso debemos afiadir que, a la vista
de los resultados, la capacidad de adaptacion de las exportaciones argentinas fue
notable. Tierra, mano de obra y capitales contribuyeron a este crecimiento que hizo del
“progreso argentino” un fenémeno sorprendente aiin con las desigualdades conocidas.
Por la expansion territorial lograda a través de las campafias de Roca, por la integracion
creciente entre Argentina y los mercados del Atlantico y por las rentas generales de la
tierra, fueron precisamente los terratenientes los direcfos beneficiarios de esta gran

expansion.

La inmigracion, como parte de las politicas deliberadas de los gobernantes y de
excedentes de mano de obra en Europa, fue una de las claves controladas por el
gobierno, hasta el punto que ¢l aumento de 5.100.000 habitantes en 1913 incluia el
ingreso — entre 1880 y 1910 — de 3.200.000 inmigrantes, de los cuales un 80%
aproximadamente eran italianos v espafioles. La inversién extranjera, concentrada en los
ferrocarriles, donde los britdnicos tuvieron absoluto predominio, favorecio el ingreso de
tecnologia. Al mismo tiempo haria multiplicar criticas en torno de lo que en el siglo
siguiente se veria como una suerte de “oligarquia consentida”: percibida por unos
como factor de progreso y por otros como instrumento de explotacion. Pero el debate no
era todavia favorable a los detractores de una politica que — con todas sus

contradicciones — la mayoria vio como indiscutible factor de progreso.

La mencion del ferrocarril merece un analisis detemido. Fue instrumento politico

en orden a las comunicaciones v a la expansion del poder nacional y fue protagonista
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econdmico. La red ferroviaria cubria en 1880 aproximadamente 2.400 Km.; la
administracién de Roca la llevé a 6.000 Km. al finalizar su primer mandato
constitucional. Entre buenos proyectos, condicionamientos econdmicos y favores
politicos, la red ferroviaria paso de los escasos 2.400 Km., del 80 a 9.400 diez afios
después, a 16.600 en la década siguiente, a 28.000 en 1910 y a 33.700 en 1915, Hasta
" 1880 el Estado fue empresario directo y promotor. Luego del 80 hubo inversiones
inglesas, francesas y en menor medida argentinas. Con barcos, camiones y tranvias las
comunicaciones se expandieron en el pais, El telégrafo, los rios v los caminos fueron
también nervios de comunicacién adecuados para el desarrollo de la Argentina

moderna.

La obsesion de Alberdi respecto de la poblacion habria de ser satisfecha entre
1880 y 1915: 2.345.800 habitantes contra 8.253.700 habitantes en 35 afios representaba
un aumento impresionante, En ciertos quinquenios — 1885/1890 y 1905/1910 — se
registran los porcentajes de incremento mas elevados de toda la historia demografica del
pais. Esa multiplicacion de seres cambiarfa la faz de la Argentina urbana y rural, y
modificaria los valores y costumbres tradicionales de la sociedad. La poblacién se
distribuyd de manera desigual. Hacia 1914 la Capital Federal y la provincia de Buenos
Aires reunian mas del 46% de la poblacidn total. Si, segin se estima, 40 millones de
personas dejaron Europa entre 1800 y 1930, cast el 12% de ese caudal fue recibido por
la Argentina entre 1871 y 1915, Entre 1890 y 1914 los italianos y espafioles llegaron al
40%, los eslavos al 26% y los britanicos al 24%.

Desigualmente distribuidas, como la poblacion nativa, la inmigracion se ubico
en la Capital Federal, en las provincias de Buenos Aires, Santa Fe y Entre Rios y, en
porcentajes llamativos mas que en numeros absolutos, en territorios del sur como

Neuquén, Santa Cruz y Chubut.

En 1852, decia Alberdi en el capitulo XV de sus Bases y puntos de partida para
la organizacion nacional que de ningun modo habia que temer que la acumulacién de
extranjeros pusiera en peligro la nacionalidad. Lamentablemente, los acontecimientos
posteriores demostraron que Alberdi se habia equivocado. No sélo habia que temer sino

también preocuparse y ocuparse del “tipo nacional”. Y la politica educativa iba a ser la
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principal teceptora de esas preocupaciones: sus consignas y sus instrumentos se
enfocaron, de modo casi obsesivo, a 1a formacion de la conciencia nacional, a la tarea de
homogeneizar lo infinitamente heterogéneo y, lo més dificil atn, a construir algo tan

complejo ¢ indefinible como “el ser nacional”.™*

La realidad social que se constituyd por el aluvidén inmigratorio incorporado a la
sociedad criolla adquirié caracteres de masa informe. El contacto entre ambos grupos
produjo mutuas modificaciones. La psicologia de los inmigrantes estaba determinada,
sobre todo, por el impulso econémico y provenia de la certidumbre de que la vida
americana ofrecia posibilidades sin limites. La riqueza fue, en gran medida, el movil

decisivo y casi excluyente.

La masa inmigratoria estaba en condiciones inmejorables para obtener esa
riqueza. En el ambito de nuestra econoinia extensiva, la capacidad de empresa propia
debia triunfar, abonada, ademas, por el habito de trabajo intenso caracteristico de sus
paises de origen. Y triunfé en la mayoria de los casos, permitiendo la creacion de una
clase adinerada caracterizada por la sobreestimacion del éxito econdmico. Sin embargo,
esa peculiaridad no fue la Unica. El inmigrante habia roto sus vinculos con su
comunidad de origen y habia abandonado, con ella, el sistema de normas y principios
con los que regia su conducta. El inmigrante era un desarraigado, a quien su pais de
adopcidn no podia ofrecer una categdrica estructura social y moral, dada su escasa
densidad de poblacién y la singular etapa de desarrollo en que se hallaba. El inmigrante
comenzd a moverse entre dos mundos, y de esta situacion se derivo una peculiar actitud
espiritual que Sarmiento definié agudamente: el inmigrante no es cindadano de ninguna !

de las dos patrias, inficl a ambas, extranjero en todas partes. ..

Y, efectivamente, el inmugrante preferia sentirse extranjero, porque esa

condicion parecia afirmar su eficacia econdmica, su triunfo, en contraste con la masa

" «[...]en respuesta a un flujo de inmigrantes percibido como una amenaza de disolucién de la identidad
nacional de los argentinos, se produce, con la introduccién en la ensefianza del “culto patridtico”, una
verdadera estatizacién de la historia. Pues bien, esta historia estatizada, y puesta al servicie de una politica
de integracion de los nuevos ciudadanos, es una historia univoca vy maniquea que retoma todoes los temas
de la memoria de los vencedores de Rosas para hacer de ellos otros tantos articnlos del credo nacional.

Frente a este credo, la historia nniversitaria se vera en la imposibilidad de ejercer su papel critico [...]
{QUATTROCCHI-WOISS0N, 1998, 169)
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criolla que vivia a su guisa, con pobreza pero sin miseria. El inmigrante creaba una
economia en la que él predominaba, y quebraba con ¢lla el sistema de vida en ¢l que la
masa criolla podia conservar su dignidad. Puestas en contacto las dos formas de vida
econdmica, la derrota era inevitable para la tradicional y el triunfo seguro para la nueva.
De este modo se fue despertando cierta hostilidad, que el criollo ponia de manifiesto en
el sordo menosprecio con que llamaba “gringo” al inmigrante; porque, sin duda, el
inmigrante desplazaba al criollo con su nivel de eficacia, que situaba a este Gltimo en

una posicion inferior, no sélo en lo econdmico sino también en lo social.

Sin embargo, entre la masa inmigrante y la masa criolla comenzé a producirse
un rapido cruzamiento que fue frecuente en las capas inferiores, y también en la clase
media que por entonces comienza a aparecer, constituida en gran parte por el ascenso
social quc provocaba el éxito econdmico del inmigrante. Muchos escritos de la época
testimonian, con ironfa, el significado social de este fendmeno de! que habia de surgir
paulatinamente la tipica clase media argentina de la era aluvial, cuyos caracteres revelan
la coexistencia de los ideales criollos y los ideales de la masa inmigratoria: en proceso
de fusion algunas veces y en otras yuxtapuestos, sin terminar de producir su adaptacién

definitiva.

Posteriormente, se percibira ¢l esfuerzo de la minoria criolla por conservar el
acervo tradicional, medianie una intencionada sobreestimacion de sus formas tipicas de
vida. La falta de preocupacion econdmica, el sentido del ocio, los habitos camperos que
provenian de la antigna concepcion rural y patriarcal de la vida, adquirirdn sello de
elegancia y resultardn imprescindibles para ¢l que aspire a la conquista de posiciones
sociales. En cambio, en la clase miedia los ideales econdmicos y sociales de la
inmigracién arraigaron con firmeza, en tanto que en los sectores mas humildes el
criollismo sobrevivié con cierta fuerza, quizas bajo aspectos retdricos y con el sello de

una tradicion elemental y simiple.

Este conglomerado criollo-inmigratorio tuvo su escenario fundamental en
Buenos Aires, a la que Sarmiento llama, con amargura, la “Torre de Babel”, poco antes
de su muerte. Amargura, seguramente, porque habia percibido el grave problema que

existia para la concrecion de la nacionalidad. Roca, otro de los artifices del progreso,
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afirmaba que en Buenos Aires no estaba la nacién, “porque es una provincia de
extranjeros™."” Pero ni €l ni los otros miembros de la oligarquia que por tanto tiempo
dominé el pais pudieron hacer nada para dirigir hacia el interior una masa mayor de
inmigracion, Hubiera sido necesario modificar el régimen de explotacion agricola, crear
centros de interés econdmico en el resto de las provincias y favorecer la radicacion
definitiva de los que llegaban al pais mediante la concesion de tierras. Pero nada se hizo
y el inmigrante se quedé en Buenos Aires sin dedicarse a las tareas de produceidon y si a
las de distribucion, multiplicando el nmiimero de aspirantes a lograr la riqueza a través de

formas subsidiarias de la vida econdémica.

Economia y sociedad contenfan factores de movilidad tan poderosos, que la
Argentina desde 1880 a 1910 fue reconociendo la aparicién de nuevos actores, todavia
menores al lado de los més arraigados de la republica aristocratica. No habia “poder
sindical”, como veremos surgir en las décadas posteriores, pero los sindicatos obreros
comenzaron a manifestarse con fuerza y organizacion. En la década del 80 cobraron
impulso las ideas socialistas y anarquistas que llegaron con la inmigracion y 1o sélo por
la via de los intelectuales. Los obreros panaderos, con la colaboracién de los anarquistas
italianos, se organizaron con estatutos formales. La serie de huelgas obreras fue casi
ininterrumpida hasta el 90. Hubo factores que enervaron las luchas, el fundamental fue
la divisién interna en el anarquismo obrero y luego la oposiciéon de los circulos
socialistas afines al pensamiento de Marx. En 1890 los grupos anarco-comunistas y

anarco-individualistas se multiplicaron tanto como los sindicatos socialistas.

Nacieron las primeras federaciones sindicales. 1.os empresarios industriales, para
quienes una asociacion obrera constituia una novedad no deseable, tendrian que atender
al fendmeno en formacién por la negociacion o el conflicto. La constitucién de la Union
Industrial Argentina en 1887 marcd una etapa: la sociedad econdmica habria de
sostener, en adelante, posiciones encontradas respecto del proteccionismo y demandas
abiertas para que se reglamentara la actividad de las asociaciones obreras, Fstas, a su

vez, no aceptaban ninguna reglamentacion. El clima de la sociedad argentina estaba

5 . . . . .

'* Ha sido una empresa bastante desesperada dotar a la Argentina de una identidad que pareciera no
poseer. Todavia hoy sigue contdndose el chiste segrin el cual “los mexicanos descienden de los aztecas;
los peruanos de los incas y los argentinos de un barco”,
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cargado de conflictos y el territorio nacional cruzado por movilizaciones obreras en las
ramas y servicios mas dispares. Ese fue ¢l momento propicio para dictar la Ley de
Residencia de Extranjeros, que permitia al poder ejecutivo “ordenar la salida de todo
extranjero cuya conducta comprometa la seguridad o perturbe el orden piblico”. A la

extension de las huelgas el gobiemno replicé con el estado de sitio.

Hacia 1910 el movimiento obrero se habia articulado v moderado. Dos factores
habian producido ese efecto: el paso del control a la represion dado por el gobierno, y la
renovacion de los dirigentes gremiales que llevaron a racionalizar los medios de

reivindicacion y protesta.

2.3.1.2. La politica educativa de la Generacion del 80

Después de 1880 se percibid en la oligarquia liberal un decidido propésito de
renovar y reordenar juridicamente ¢l Estado. Este proposito se hizo patente, en el
aspecto educativo, en la primera presidencia de Roca. Durante su gestion se crea el
Consejo Nacional de FEducacion en 1881, se retne el Congreso Pedagogico
Sudamericano en 1882, se sanciona la Ley 1.420 de educacidén comun en 1884 y se
aprueba en 1885 la primera ley universitaria argentina. Queda estructurada, con esta
politica, la organizacién legal y administrativa de la educacién en la Reptblica. Aunque
los historiadores centran su atencién en la Ley 1.420, por los encendidos debates que
promovié en el Congreso v en la sociedad, conviene analizar — someramente — el
sentido de la politica educativa de Roca y su impacto en la organizacion del sistema

educativo argentino.

La creacion del Consejo Nacional de Educacion fue una consecuencia de la
capitalizacion de la ciudad de Buenos Aires en 1880. Las escuelas primarias que
funcionaban en ¢l distrito Capital Federal dejaron de pertenecer a la provincia y pasaron
a jurisdiccidn nacional. Esta situacion determind la creacién del Consejo, al que se le
confid la direccion y administracion general del distrito escolar de la Capital Federal.
Estaba formado por un superintendente general que lo presidia v ocho vocales, todos
nombrados por el Poder Ejecutivo. Este Consejo Nacional, circunscripto en el decreto
de creacion al distrito Capital Federal, se convirtid en poco tiempo en un organo

poderoso que extendid su influencia a todas las provincias argentinas. El instrumento
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para su expansion fue la Ley Lainez sancionada en 1905. En la misma se autorizaba al
Consejo “a establecer escuelas primarias nacionales en ¢l territorio de las provincias que
lo soliciten”. Esta ultima precisién fue hecha para no contradecir el articulo 5° de la
Constitucion de 1853, que dejaba en manos de las autonomias provinciales la atencién y
supervisién de la educacidén primaria. El espiritu de la Ley Lainez era establecer una leal
colaboracion entre la Nacion y las provincias de escasos recursos, con la finalidad
expresa de combatir el analfabetismo en las zonas rurales. Lamentablemente fue
desvirtuada en su aplicacion, ya que, contrariando lo dispuesto en el texto legal, se
instalaron escuelas primarias nacionales en sitios donde funcionaban establecimientos

provinciales y ain en las capitales de provincia o sus alrededores.

La deficiente distribucién de las escuelas primarias nacionales —que en la
mayoria de los casos respondio a exigencias de la politica partidaria de turno — impidio
que la Ley de 1905 tuviera una influencia positiva. La aplicacién de esta norma legal
fue contraproducente para la accion educativa de las provincias, pues hizo surgir una
rivalidad absurda entre las dos jurisdicciones, rivalidad que més de una vez determiné la

clausura de las escuelas sostenidas con presupuestos provinciales.

Bl Congreso Pedagogico Sudamericano fue convocado por decreto del Poder
Fjecutivo en diciembre de 1881, con motivo de la Exposicion Continental celebrada en
Buenos Aires. Si este Congreso, que sesiond a partir de abril de 1882, fue importante
desde el punto de vista pedagdgico y técnico, lo fue mucho més en el plano politico.
Fue un logro para el gobierno liberal, ya que el citado Congreso, ademas de sostener la
gratuidad, obligatoriedad y gradualidad de la ensefianza primaria, propuso que la
escuela del Estado debia ser laica. Un principio que concordaba totalmente con la
politica imperante y el espiritu de la nueva legislacion, pero que provocaria conflictos

en una sociedad aferrada a fuertes convicciones religiosas.

La Ley 1.420 evoca una mezcla desordenada de creencias personales, de
obediencia complaciente hacia el poder y de factores genuinos que hacian necesaria la
sancion de una norma legal para organizar y nacionalizar la ensefianza primaria. La Ley
de BEducacién Comitin se convirtié en un auténtico programa de civilizaciéon. Para el

liberalismo, la educacidn constituyé un arma clave en la lucha por imponer sus

33

e




principios a la sociedad, vy ¢l triunfo dependeria de la definicién de uno de los problemas
mas controvertidos: cudl era el poder puiblico encargado de dirigir la educacion. De
hecho, en la Argentina habian existido siempre dos poderes, la Iglesia y el Estado, que
asumieron exclusiva o conjuntamente la mision de educar. El pensamiento liberal logra
imponer el principio que delegaba el poder de la educacion exclusivamente al Estado.
La educacién del pueblo se transforma en una institucidén social y politica que se

denominaria, en el discurso de la época, educacion nacional.

La pugna en tomo a la Ley 1.420 fue, en realidad, entre clericales y
anticlericales. Pero el clima ideoldgico del 80 no se correspondia con el clima
sociolégico de la Argentina, acostumbrada a la influencia de los hombres de la Iglesia y
a la dependencia de ésta respecto del Estado. La querella escolar tiene una complicada
biografia: la cuestion que se discute no es una cuestion de escuela atea o religiosa, es
una cuestion de poder. La Ley de Educacidén Comitin fue un escenario que permitié
observar el conflicto entre dos sociedades y dos sistemas de pensamiento. Y, de acuerdo
con lo expresado anteriormente, el debate sobre este instrumento legal no empezd en el
Parlamento Nacional, sino en ¢l Congreso Pedagdgico de 1882, La controversia politica
estalla a mediados de 1883, cuando comienza en la Cidmara de Diputados la discusion
sobre una legislacién organica para la educacion primaria. Nadie pone reparos a la
gratuidad y obligatoriedad, pero la polémica surge en torno a la ensefianza de la

religion.

El debate descubrié pasiones, apetencias de poder, principistas honestos pero
impotentes para neutralizar los designios del gobierno, y pragmaficos que oscilaban
entre el anticlericalismo vy la disciplina partidaria. EL 8 de julio de 1884 se sanciono la
Ley 1.420, que establecid la ensefianza gratuita, obligatoria y gradual: se omitio la
palabra laica. Se habia gestado una negociacién politica que quedd plasmada en el
articulo 8% “La ensefianza religiosa sélo podra ser dada en las escuelas publicas por los
ministros autorizados de los diferentes cultos, a los nifios de su respectiva comunion,
antes o después de los horarios de clases”. Se pretendid buscar una férmula neutral:
permitir la ensefianza religiosa — no obligatoria — y respetar los principios

constitucionales que proclamaban la libertad absoluta de conciencia para los
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ciudadanos. A pesar de esta pretendida neutralidad, la educacién primaria argentina fue

laica en los hechos.

Conviene seflalar que esta Ley habia sido dictada para la Capital Federal y
Territorios Nacionales. Pero su émbito de aplicacion fue ampliandose cada vez mas, ya
que las provincias, que con anterioridad a 1884 habian dictado su propio marco juridico
para atender a la educacion primaria en sus respectivas jurisdicciones, terminaron por
adecuar sus textos legales a lo prescripto por la Ley 1.420. En realidad, este instrumento
juridico se convirtié en uno de los factores dominantes de la nacionalizacion y

centralizacién de la educacidn primaria.

Objetivamente, la Argentina de la inmigracién necesitaba de una ley de
educacion primaria gratuita y obligatoria, con una base moral y civica que afirmase los
valores privilegiados por el pais. La Ley 1.420 fue el resultado de debates apasionados,
del tributo pagado a las luchas por la hegemonia politica, de la aspiracion por la
nacionalizacion cultural y del clima ideoldégico de la secularizacion, Fue, al fin y al
cabo, la norma legal que logrd la expansion de la ensefianza primaria en la Repiblica

como puede observarse en el siguiente cuadro:

i CUADRO 1
EVOLUCION DE LA ESCUELA PRIMARIA ENTRE 1885Y 1915

ARO ESCUELAS ALUMNOS
188384 512 140,302
1885 2.486 150.188
1886 2.726 201329
1887 2.995 215.250
1888 3.225 242.266
1889 3.506 259.695
1890 2.897 242.736
1891 2.798 237.565
1892 2.801 246532
1893 3.061 269,551
1894 1.083 278.065
1895 3.325 285.854
1909 5321 614.680
1910(%) 6738 725.861
1915(*) 7521 907.285

Fuente: Censo Nacional de Educacion de 1909, T. 11, p. VIIL
{*} Los datos de 1910 y 1915 corresponden a Ef Monitor de la Educacidn Comin (1916). Afio 34, N° 518, Tomo 56
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Del analisis del cuadro N° 1 se desprende la existencia de tres momentos
claramente diferenciados entre si: El primero estd comprendido entre los afios 1883 y
1890, y se caracteriza por una tendencia ascendente que se interrumpe al finalizar la
década del 80, El segundo momento incluye los 7afios 1890 y 1891, en los cuales se
registra una significativa disminucion del nimero de escuelas y de alumnos con relacion
al periodo anterior. La tercera etapa se inicia con una leve recuperacion en el afio 1892,
manteniendo una tendencia ascendente hasta 1915. Dentro de esta ctapa adquiere

especial significado el crecimiento que se opera entre los afios 1895 y 1909,

En los comentarios que incluye el censo de 1909, se hacen notar las influencias
negativas que ejercieron sobre el desarrollo de la cultura nacional los desgraciados
acontecimientos politicos, econdmicos y financieros de los afios 1890 y 1891, los cuales
redujeron el niimero de escuelas primarias y de alumnos. Pero, también se destaca el
progreso importante en la cantidad de establecimientos donde se brinda educacion
primaria, coincidiendo con una mayor expansion de la riqueza publica y de la poblacion

general del pais. Este progreso fue mas acentuado y notable entre 1895 y 1909.

Asimismo, analizando la evolucidén del gasto educativo se puede observar el
criterio con que los poderes publicos fueron variando la asignacion de recursos a la

educacion primaria.

CUADRO 2

PORCENTAJE DEL GASTO NACIONAL DESTINADO A LA EDUCACION PRIMARIA
(1865-1912)

ANO 84
1865 1,7
1870 2
1875 6,1
1880 4
1912 12,7

Fuente: Alvarez, Juan (1976): Las guerras civiles argemtinass, EUDEBA, Buenos Aires.

Como puede advertirse, los margenes del gasto publico destinados a la
educacidn primaria registran un rumbo ascendente, a excepcion del afio 1880, el cual

presenta una caida con relacion a 1875, probablemente por los conflictos que se
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produjeron como consecuencia de la creaciéon de la Capital Federal en territorio

bonaerense.

Si bien en el Cuadro N° 2 sélo se considera la evolucion del gasto educativo en
términos globales, se puede constatar la creciente preocupacion que desde el poder
piiblico comienza a merecer la difusion de la educacién primaria. Esto puede percibirse
en el incremento que entre los afios 1880-1912 se registra en el financiamiento
educativo, el cual coincide con una significativa elevacién del nimero de escuelas

primarias, como oportunamente seflalamos en el Cuadro N° 1.

Finalmente, en 1885 el gobierno de Roca decide institucionalizar el sistema
universitario nacional. Hasta entonces la vida de la Universidad habia sido precaria, ya
que no contaba con una legislacion estable, a pesar de que un Estatuto Provisorio
establecia algunos principios basicos de organizacién. Las Universidades necesitaban
una reglamentacion definitiva que facilitara su consolidacién. El instrumento que
concretd la definicidon de la politica universitaria nacional fue la Ley 1.597 — conocida
como Ley Avellanada — sancionada para regular el funcionamiento de las dos
Universidades nacionales que existian hasta ese momento: Buenos Aires y Cordoba.
Fue una ley marco que determind las bases politico-administrativas de las universidades
y les otorgd autonomia para que dictaran sus propios reglamentos, de acuerdo con su
caricter y tradicién, La Ley Avellaneda tuvo larga vida: fue derogada en 1947, en la
primera presidencia de Peron. Habia regido la vida universitaria argentina durante seis

décadas.

2.3.1.3. La sucesion de Roca y 1a crisis de 1890

La sucesidén de Roca, que concluia su primer mandato en 1886, demostré que
funcionaba aceitadamente el engranaje del poder controlado por la “alianza de los
notables”. Asumiria la presidencia Miguel Juarez Celman, concufiado de Roca, aAquien
la ironia popular bautizé como el “burrito cordobés”. De su mano llegaria a la Argentina
una grave crisis econdémica que los historiadores concuerdan en denominar la crisis del
90. El nuevo presidente, que no finalizaria su periodo constifucional, aceptaba que se lo
definiera como mercantilista, despreciaba la politica de comité, se autodesignaba como

presidente de la inmigracién y era partidario de la reduccién del Estado. Autécrata
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liberal e imprudente en ¢l mancjo de la- economia, ofrecié dos flancos nitidos a la
oposicién: la ley de bancos garantizados y la politica ferroviaria que protegia el abuso

de los capitales britanicos.

La primera determinaba que tfoda sociedad constituida para realizar operaciones
bancarias podia establecer bancos de depdsitos o descuentos, con la facultad para emitir
billetes garantizados con fondos piblicos nacionales. Se instalaron bancos en todos los
centros urbanos, los cuales emitieron moneda en forma alarmante, favoreciendo el
desenfreno especulativo. Hubo bancos garantizados y ferrocarniles garantizados por el
Estado que produjeron una expansion desorbitada de los dineros publicos, asociada a
una corrupcidn intoxicante. La crisis econdinica hizo tambalear a la Banca Baring, que
en junio de 1890 recibid la notificacién del Banco Nacional de que le era imposible
seguir con el pago puntual del servicio de los empréstitos. La Casa Baring era la
segunda en importancia en Inglaterra: el incumplimiento del gobierno argentino la llevo
al borde de la quiebra e hizo temblar a la plaza financiera londinense. Por supuesto, la
banca argentina entré en crisis y la nacion debié hacerse cargo de pasivos y deudas
contraidos por las provincias con bancos extranjeros. El panico bancario acompaiié la
crisis moral, politica y militar: el 6 de agosto de 1890 el Congreso —ante la presion
provocada por la “Revolucidn del Parque” — acepta la renuncia de Juarez Celman y el
gobiemo pasa a manos del vicepresidente Carlos Pellegrini. Cabe consignar que esta
Revolucién habia sido promovida por una agrupacidn llamada Unidn Civica, que se
habia formado en 1889, y que estaba infegrada por elementos muy heterogéneos:
hombres del antiguo patriciado, joévenes opositores sin afiliacién politica, mitristas,
catdlicos resentidos con las leyes laicas de Roca. Con la bandera de la iucha contra la
corrupcion y el fraude electoral este grupo — apoyado por elementos militares — se lanza
a una revolucion que, si bien es vencida, provoca la renuncia de Juarez Celman. De
algin modo, fa Revolucion del Parque crea una nueva situacion politica simbolizada por
la presencia de hombres como Leandro N. Alem, Hipdlito Yrigoyen, Juan B. Justo —
fundador del Partido Socialista — o Lisandro de la Torre, fundador de la Democracia

Progresista.

La republica aristocratica, el orden politico de los notables, habia tambaleado sin

caer. Al quedar las riendas del gobiemo en manos de Pellegrini, comenzo la
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reconstruccién. Antes de que el régimen politico del 80 se fracturase, habrian de pasar
otros veinte afios. Pellegrini enfrentaba el tramo dificil de la reconstrucciéon con
popularidad, pero rodeado de expectativas heterogéneas. Demostrd ser un buen piloto
de tormentas y durante sus 800 dias de gestion logré estabilizar la moneda, al mismo
tiempo que s¢ normalizaba la situacién econdmico-financiera y el régimen fiscal. El
pais volvié a enfrar en un periodo de franca prosperidad econdémica que se mantuvo

hasta 1920.

2.3.1.4. Los presidentes de} epilogo

Al aproximarse el cambio presidencial de 1892, la Unidn Civica se apresuro a
proclamar su propia formula: Bartolomé Mitre-Bermardo de Irigoyen.'® Bsta férmula
simbolizaba la unién de dos grandes corrientes histéricas de la politica argentina: Mitre
era un obstinado antirrosista e Irigoyen un hombre que habia servido al régimen de
Rosas en su lejana juventud. Sin embargo, las discordias no tardaron en aparecer. Para
superar la crisis surgié entonces, quizd impulsada por Roca, una nueva férmula que se

impuso en abril de 1892: Luis Sdenz Pefia — José Evaristo Uriburu.

Luis Saenz Pefia fue un presidente débil: se irla casi cuatro afios antes de lo que
prescribia el sexemo constitucional. Acosado por levantamientos en varias provincias,
fatigado por conflictos que no podia gobernar, presentd su renuncia en abril de 1895 y
dejé paso a su vicepresidente. Uriburu subiod a la presidencia sin haber sido parte de los
ajetreos politicos. Fiel al acuerdo con los notables, no obstaculizd la reaparicion de

Roca en el escenario politico.

La vuelta de Roca en 1898, para cumplir su segundo mandato presidencial hasta
1904, ocurrid en un clima de emergencia nacional. El poder militar procuraba

reencontrar la unidad alterada por los sucesos revolucionarios; el poder econdémico

*® Bernardo de Irigoyen fue politico, abogado y orador argentino (1822-1906). No debe ser confundido
con Hipdlito Yrigoyen, Presidente de la Repiiblica, nacido en Buenos Aires en 1852 y fallecido en 1933,
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exigia capacidad administrativa y la restauracion del orden, y el Partido Autonomista
Nacional — en consecuencia — eligié al antiguo caudillo ante el avance de nuevas

oposiciones.

La republica aristocratica, como régimen politico, funcioné de acuerdo con su
l6gica interior. Sobrevivid a crisis revolucionarias, a las crisis financieras, al cerco de
las oposiciones y a los desencuentros de sus lideres. Acudié al acuerdo, al control, a la
represion, al fraude, pero también a la habilidad politica, al sertido de la oportunidad, la

capacidad de reaccidn, factores que en su conjunto mantuvieron su hegemonia.

Roca transité su segunda presidencia con el prestigio recobrado y con la
disposicion de enfrentarse a situaciones complejas, como los reclamos de una nueva ley
electoral y los litigios imitrofes con Chile. Una vez mas, el “zorro” no perdié la calma y
obréd con sagacidad acentuando Ia centralizacién politica. La ley electoral de 1877 fue
analizada por Joaquin V. Gonzalez, ministro del Interior en 1901 y luego fundador de la
progresista Universidad de La Plata en 1905. Gonzalez estaba convencido de que la
educacion popular debia haber operado cambios en la sociedad argentina y habia que
asumirlos, incorporando ideas muy avanzadas: el padrén electoral permanente, el voto
secreto, ¢l sufragio para los extranjeros con dos afios de residencia, etc. El plan audaz de
Joaquin V. Gonzalez anunciaba en buena medida los cambios que se producirian diez
afios més tarde. El registro electoral era clave en los procesos de fraude y en el control
de los sufragios: el pensamiento de Gonzalez era el de renovarlos y controlar su
autenticidad. Asimismo, el voto debia ser secreto para asegurar la independencia de los

electores y evitar presiones indeseables.

La reforma animada por Gonzalez suponia una filosofia plblica que parecia
prematura ain para los hombres mdas licidos. La ley fue sancionada con muchas
restricciones. A pesar de que no respondia a las aspiraciones de su propulsor aplicada en
1904 permitié que Alfredo Palacios fuera el primer legislador socialista electo en toda

América.
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A mediados de 1902 los pactos con Chile ponen término a las tensiones que

habian situado a ambos paises al borde de la guerra.

Como habia sucedido en el primer gobierno de Roca, su politica educativa ocupa
un lugar destacado. Habia sido el arquitecto del sistema educativo argentino, pero
quedaba un nivel de la ensefianza con el que estaba en deuda y al que pretendia
modernizar: la educacion media. Y no se quedaba sélo en esa aspiracion el pensamiento
de Roca: pretendia una reorientacion general de la instruccién publica. Con esta
premisa, en 1900 el Ministro de Instruccién Publica, Osvaldo Magnasco, cleva al
Congreso de la Nacion una propuesta organica de reforma que perseguia una esfera de
accion mas amplia para la ensefianza practica. Magnasco propone reducir el niimero de
colegios nacionales y destinar los fondos para la creacidn de institutos practicos de artes

y oficios, agricultura, industria, comercio, minas, etc.

Una de las razones que crearon las condiciones para promover el plan del
ministro se debid al aparente consenso pablico que admitia la necesidad de revisar y
reestructurar el sistema educativo y, sobre todo, enderezar el rumbo del nivel medio. Sin
embargo, a medida que se conocieron los contenidos del proyecto comenzé a diluirse ¢l
apoyo a Magnasco: su politica era radicalmente innovadora e iba mas alla de un simple
ordenamiento. La concepeion organica del plan variaria el curso del sistema educativo y
sus relaciones con la sociedad y el Estado. La inclusion de la ensefianza practica
afectaria a la escuela primaria, restringiria el acceso a los colegios nacionales y a las
escuelas normales — abriendo nuevos institutos para el nivel medio — y diversificaria las

orientaciones universitarias.

La oposicidén rechazo6 la reforma aduciendo que no se proponia solamente dar
respuestas a los requerimientos de la estructura de produccion, sino que el proyecto era
clasista al crear escuelas técnicas para los hijos de las clases populares, reservando los
estudios clasicos para la elite tradicional. El rechazo de la propuesta logré mantener la

estructura vigente: el sistema educativo nacional no se reformé ni se reordend.
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2.3.1.5. El principie de la transicion y la reforma politica de Roque Saenz
Pefia

En 1902 el Partido Autonomista Nacional y los radicales de Yrigoyen se ponen
en movimiento para luchar por la sucesién presidencial. Se habia comenzado a escribir
el ultimo capitulo del régimen roquista y el primero de una importante transicién
politica. Pero 12 maquina del partido todavia estaba en condiciones como para imponer
la férmula de la victoria: Manuel Quintana — José Figueroa Alcorta. El nuevo
presidente, con antecedentes de politico dogmatico y estoico ante el deber, fue una clara
manifestacion de los cambios de rumbo. Anuncié su intencidn de no interferir en la
politica interna de las provincias y comenzo un franco reformmsmo conservador desde su
prestigio de antiguo mitrista riguroso con los levantamientos revolucionarios. Quintana
encontrd problemas, pero halld la posibilidad de expresar una coalicidén politica amplia.
Sin embargo, a poco de andar demostraria apoyarse sobre una montafia de ilusiones. En
1905 enfrentaba ya una revolucidn, resultado de tramites conspirativos articulados entre
la Unidn Civica Radical y un importante nimero de oficiales del ejército. La mano dura
de Quintana vencio la revolucién rapidamente, impuso el estado de sitio y salid

consolidade de la crisis.

Se lanzo a una economia ordenada que produjo buenos resultados y alenté la
reforma electoral derogando la legislacién roquista, pero sin retornar a las viejas
practicas. Decadente Roca, el Partido Autonomista Nacional estaba desconcertado: los
caudillos locales recobraron su poder y la violencia no cesé. A fines de 1905 enfermd el
Dr. Manuel Quintana y en enero del afio siguiente el vicepresidente Figueroa Alcorta
asumié el ejercicio del Poder Ejecutivo. Le tocd presidir las elecciones legislativas de
1900, realizadas con abstencién de los radicales y ganadas por una coalicién nacional
oposttora. El mismo dia de los comicios murié Quintana y Figueroa Alcorta se hizo
cargo de la presidencia constitucional. Mueren también en 1906, Pellegrini, Mitre y

Bernardo de Irigoyen: el Régimen se habia quedado sin lideres.

Figueroa Alcorta era un joven abogado cordobés, gobernador y senador nacional
por su provincia. Preocupado por las cuestiones provinciales, traté de llevar a cabo una

politica de conciliacién nacional. Mitigé las asperezas que lo separaban de los radicales
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con la ley de amnistia, formulé declaraciones a favor de la libertad electoral y prometi6
terminar con los abusos. Todo parecia indicar que se marchaba hacia una renovacién
politica. Pero Roca — la tinica figura sobreviviente del régimen — era el gran opositor de
Figueroa Alcorta v de la fuerza que se habia consolidado alrededor de éste: 1la Unidn

Nacional, en la que ingresaron vastos sectores del viejo autonomismo.

El presidente estaba dispuesto a cumplir con su promesa y con la palabra
empefiada ante Hipoélito Yrigoyen de hacer sancionar el proyecto de ley electoral
enviado a las Camaras en 1906. Sin embargo, en el Congreso los legisladores roquistas
obstaculizaban su politica y dilataban la sancién de la norma que las mayorias
reclamaban. El bloqueo sistemitico por parte del Congreso a las iniciativas
presidenciales, hasta negarse a votar el presupuesto en 1908, dio oportunidad a Figueroa
Alcorta para tomar una decisién audaz; retird todos los asuntos pendientes y produjo la
clausura de las sesiones del Congreso. La medida fue preparada cuidadosamente a
través de reuniones con Yrigoyen, con grupos de la oposicién, con los militares y el
apoyo de la mayoria de los gobemadores provinciales que mantenian buenas relaciones
con el presidente. La decision fue muy controvertida politicamente pero recibida con

aplausos por los sectores populares. Figueroa Alcorta consolidé su posicion.

En 1909 afirmaba alianzas, controlaba las turbulencias y ponia en camino una
sucesion segura a través de la Unidn Nacional: la férmula oficialista fue cubierta por
Roque Séenz Pefia y Victorino de la Plaza. La denuncia de fraude flevo a la Unidn
Civica Radical a la abstencidén. En esas condiciones, y bajo el control del gobierno, el
triunfo de la Union Nacional fue absoluto: el Congreso consagré al Presidente Saenz

Pefia para el periodo 1910-1916,

La presidencia de Saenz Pefla debe ser considerada atentamente, porque

| representa en términos clasicos un gobierno que comienza con ilegitimidad de origen y
concluye legitimado por el gjercicio honesto y coherente del poder. Eso acontecia en
medio de Ja agonia de la repiiblica de los notables, del cambio social producido por fa
inmigracién y de la mezcla de optimismo y temor que se presentia en el ambiente de la

época. Optimismo por la sensacion de progreso y temor por las amenazas de conflicto
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social. A cien afios de la Revolucién de Mayo, el pais enfrentaba una nueva experiencia

de transicion: de la republica aristocratica a la democratizacion.

Mediaron para ello conversaciones fundamentales entre Roque Saenz Pefia ¢
Hipolito Yrigoyen, jefe de la oposicion radical hasta entonces revolucionaria. El
presidente actud como un reformista convencido de que debia pactar con la oposicion
para neutralizar dos tacticas politicas: el abstencionismo y la conspiracién. Roque Saenz
Pefia, militante catélico y antirroquista, diplomatico habil e intelectual de solida
formacidn, se convirtid en el operador eficaz para llevar adelante la reforma politica de

1912.

En febrero de ese afio fue promulgada la nueva ley electoral que llevd el nombre
del presidente. Dicha ley habia seguido los lineamientos fundamentales trazados por
Saenz Pefia e Hipdlito Yrigoyen en sus conversaciones y pueden sintetizarse en cuatro
puntos esenciales: el enrolamiento obligatorio y la unificacién de los registros
electorales con los registros militares; la intervencién de los jueces en ¢l proceso
electoral; la representacion de las minorias y el establecimiento del voto universal

secreto vy obligatorio.

L.a reforma no terminaba all{: en rigor, sugeria la formacidn de un nuevo sistema
de partidos. Saenz Pefla no ocult6é que esperaba el renacimiento de un partido nacional
organico que compitiera efectivamente con el radicalismo en ascenso. El sistema de
partidos, que dependia en realidad de la capacidad de la derecha conservadora para
constituirse en alternativa frente a un movimiento politico en incontenible ascenso, no
se articuld como Sienz Pefia esperaba. A lo largo de los afios de lo que puede
denominarse la época radical, sobrevino la extensa inestabilidad que se arraigd en la

Argentina contemporanea v que fue factor de declinacion y de crisis recurrentes.
El 9 de octubre de 1914 muere el presidente Roque Saenz Pefia en medio del

respeto de aliados y adversarios. Le sucederd Victorino de la Plaza, decidido a que un

nuevo partido conservador fuera una realidad con capacidad competitiva.
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La primera prueba electoral con la nueva ley ocurtid en la provincia de Santa Fe,
participando el viejo partido Nacional y la Unién Civica Radical, que de esa forma
abandonaba la abstencidén revolucionaria y la actitud conspirativa. Asistieron més
votantes que nunca v ganaron los radicales. Las experiencias positivas mostraron ¢émo
se tendian las lineas politicas: el radicalismo en ascenso, el socialismo con presencia en
algunas provincias pero sin expansion nacional, e/ conservadurismo con estrategias de
concentracion que demoraban su eclipse. Victorino de la Plaza, conservador resignado
frente a la reforma sancionada y en marcha, se concentré en la politica exterior v en la

politica econdmico-financiera que condujo con acierto,

El mundo habia entrado en la Gran Guerra y la Argentina se declard neutral. El
desorden mundial se habia hecho incontrolable en 1914 y la guetra — que se presumia
corta — durd cuafro afios terribles. Cuando terminaba la presidencia Victorino de la
Plaza, la guerra internacional promediaba, sus efectos contradictorios se habia sentir

sobre los paises latinoamericanos y se estaba en el prologo de la revolucién rusa de

1917.

Fueron, precisamente, los efectos contradictorios de la Primera Guerra Mundial
los que motivaron a Victorino de la Plaza — por intermedio de su ministro de Instruccion
Publica Carlos Saavedra Lamas — a presentar a la Camara de Senadores, en julio de
1916, un proyecto de reforma global del sistema educativo nacional. Existian,
asimismo, otras razones que explican la gestaciéon de esta propuesta. Hemos analizado
en el apartado anterior como se fue conformando la realidad social del pais — producto
del entrecruzamiento entre criollos e inmigrantes — y cémo surgid la tipica clase media
argentina de la era aluvial. Hicimos notar — asimismo — que la masa inmigratoria se
concentrd en los grandes centros urbanos, dedicandose no al trabajo productivo sino a

las tareas de distribucion y servicios.

En Argentina la sobreexpansion de los estratos medios urbanos, al no estar
asentada sobre un correlativo desarrollo industrial, fue favoreciendo la ampliacién del
sector de servicios, generando el sobredimensionamiento del sector terciario, sin haber
pasado por una etapa de preponderancia de la actividad industrial. Segiin el censo de

1914 1a poblacidn econdmicamente activa se distribuia, de acuerdo con sus actividades,
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de la siguiente forma: primaria 26,8%, mdustria 35,6% y servicios 37,6%. Como puede
observarse, el sector de servicios ya predominaba sobre las restantes actividades
econdmicas. Este mayor dinamismo exhibido por el sector de servicios fue brindando
oportunidades de acceso a actividades de apreciable prestigio social, de las que se
sirvieron los estratos sociales que no tenian otros canales de ascenso econdmico. Ello
explica el interés de estos sectores por contar con un tipo de educacién que les
permitiera asegurar el posterior ingreso a los cargos de la administracidén publica, como
asf también el particular impulso registrado por los colegios nacionales -—que formaban

bachilleres — frente a otras modalidades de 1a ensefianza media.

Por otra parte, la demanda de los estudios técnicos se veia desalentada por la
ausencia de precondiciones econdémicas que justificaran la utilidad de este tipo de
ensefianza. De acuerdo con el analisis realizado anteriormente, puede comprobarse que
el desarrollo se habia basado en una situacién de dependencia de la Argentina con
respecto a los centros industriales avanzados, como exportadora de materias primas e
importadora de productos manufacturados. La produccion agropecuaria se abastecia de
la mano de obra producto de la inmigracidén masiva, pero sin modificar la estructura de
la propiedad territorial, que continué en poder de grandes latifundistas. E1 Estado habia
desalentado la actividad manufacturera y alentado el agro: para llevar adelante esta

politica no era necesario implementar ningiin tipo de ensefianza profesional.

Hasta los albores de la Primera Guerra Mundial no habia en la sociedad
argentina ninguna sefial que ensombreciera el optimismo generalizado que abrigaba la
clite dirigente hacia esta forma de encarar el desarrollo nacional, El estallido de 1a Gran
Guerra implicd la necesidad de lograr cierto autoabastecimiento econdmico, lo que
condujo a alentar la produccién industrial del pafs. Pero Argentina no estaba preparada
para afrontar la nueva situacion: faltaban técnicos, maquinas y la propia materia prima
para hacerlo. Esto explica las razones por las cuales el desarrollo industrial fue escaso y

sin relevancia, y se perdiera una vez finalizada la guerra.

En este contexto socio-politico-econdmico y en ¢l marco de las consecuencias de
la Primera Guerra, se presenta el proyecto de reforma educativa de Saavedra Lamas.

Desde el punto de vista politico se deben tener en cuenta, ademas, dos hechos de
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significativa trascendencia: la sancién de la Ley Sdenz Pefia en 1912, que imponia el
voto secreto y universal, y el fin del dominio politico conservador por la llegada al

poder de los radicales en 1916.

Como dijimos al hablar de la reforma educativa propuesta por el ministro
Magnasco durante la segunda presidencia de Roca, todo cambio profundo en el sistema
educativo supone un cambio de relaciones enfre educacion y sociedad. Por consiguiente,
resulta imprescindible determinar las razones que movieron a los sectores dominantes a

promover el cambio y qué nuevas funciones se proponian para la educacion.

La actitnd ministerial durante el gobierno del presidente Victorino de la Plaza, es
encarar una revision integral del sistema educativo tradicional, desde el nivel primario
al universitario. Con referencia a la educacién primaria se afirma que una de las grandes
deficiencias se debe a la ausencia de una finalidad practica en ella. Conviene relacionar
esta aseveracion con las cifras de analfabetismo de la época, para comprender la
inquietud del ministro Saavedra Lamas. En el siguiente cuadro puede comprobarse la
tendencia manifestada en el censo de los afios 1869-1895-1914 en la evolucién del
analfabetismo. La razon por la cual escogemos esos afios responde al hecho de que en

los mismos se efectuaron los tres primeros censos nacionales de poblacién.

CUADRO 3

EVOLUCION DEL ANALFABETISMO (1869-1914)

ANO POBLACION DE MAS DE | ANALFABETOS DEMASDE | PROPORCION
7 ANOS 7 ANOS POR CIEN

1869 1.421.278 1.111.019 78,2

1895 3.245.888 1.766.184 54,4

1914 6.307.961 2.213.916 35,1

Fuente: Martinez, Alberto (1916): Factores de la cultura nacioned. Consideraciones sobre el Censo de Instruccion Pablica. Rosso.
Buenos Aires.

Como se desprende del cuadro anterior, se produce un notorio mejoramiento,
particularmente si contrastamos el primer periodo censal — 1869 — y el tltimo,

correspondiente al afio 1914.
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Si bien el peso de la franja de analfabetismo sobre la poblacion total sufre una
sensible disminucion hacia 1914, no debemos minimizar la permanencia de cifras
absolutas superiores a dos millones de analfabetos. Ademas, corresponde agregar en la
poblacién mayor de 7 aflos un segmento intermedio no encuadrado en la categoria
analfabetos, pero que a los fines de aportar consideraciones sobre el estado de la
instruccidn en ese momento, merece ser tenida en cuenta, Se trata de una franja de
semianalfabetos que, de acuerdo al relevamiento oficial efectuado en 1914, constituian
un total de 172.096 (MARTINEZ, 1916, 9). Ello naturalmente revela la existencia de un
sector de la poblacién que, habiendo Iniciado los estudios primarios, deserta
posteriormente para ubicarse en una categoria intermedia de semianalfabetismo. La

gravedad de estas cifras llevd a Saavedra Lamas a formular estas conclusiones:

Si se calcula la poblacion del pais en 10.000.000 de habitantes, la escolar
serd de 2.000.000 de nifios de 6 a 14 aflos. De estos, seglin las mismas
estadisticas se encuentran inscriptos 900.000 o sea el 45 %. El resto, o
sea 1.100.000 que corresponde al 55%, constituye la masa abrumadora de
analfabetismo. Esta serfa la proporcion tedrica. La verdadera es otra, Para
hallarla, habria que sumar a ese 1.100.000 el 73.077 % de los inscriptos
en la matricula escolar, o sea 673.093 que, atin cuando se los clasificara
como sennanalfabetos, siempre resultarian equivalentes a los analfabetos
como factores sociales, politicos y econémicos. (SAAVEDRA LAMAS,
1916, 368)

El ministro atribufa este fendmeno al hecho de que la instruccion elemental, si
bien daba el instumento para adquirir cultura, no proporcionaba aptitud ni
conocimiento alguno “para redimir por el trabajo a la gran masa de nuestra poblacion”
(idem, 463). En opinidon de Saavedra Lamas, las clases humildes — formadas en gran
parte por el aluvion inmigratorio — no alcanzaban a comprender los beneficios que se
derivaban de una instrucciéon primaria completa “[...] y, en parte, no los alcanzan con
toda razon, pues que, en nuestro ambiente, resultaria perfectamente desplazado el nifio
que, al terminar en sus 14 afios, los seis grados de la escuela primania, no tuviese una
orientacion econémica defimda. El padre obrero piensa, con razén, que su hijo al llegar
a esa edad debe estar preparado o para ganarse la vida, o para perfeccionarse, en breve

tiempo, en su oficio”. (idem, 463-464).

El hecho de que la escuela primaria no tuviese una orientacion econdmica

definida determiné — segin Saavedra Lamas — el incumplimiento del principio de
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obligatoriedad counsagrado en la Ley de Educacion Comiin del afio 1884, A su criterio,
los legisladores que votaron esa ley pretendieron formar de cada argentino un hombre
capaz de bastarse a si mismo en la lucha y un ciudadano apto para vivir la vida de una
democracia. “Fue aquella una ley de emancipacidn intelectual y moral, pero no fue de

emancipacion economica”. (idem, 463)

Con respecto a la ensefianza secundaria, el ministro sostiene que la desercion
producida en los tltimos afios de los colegios nacionales generaba una poblacién sin
orientacién prictica en la vida. Y en cuanto a su concepcién de la Universidad,
Saavedra Lamas admitié que era elitista porque estaba destinada a la clase dirigente,
pero no antidemocratica, ya que sus puertas estaban abiertas a todos con una sola

condicion: la inteligencia.

La cuestién relativa a la enseflanza media — y en especial a los colegios
nacionales — se constituye en un asunto dominante de los debates parlamentarios. La
preocupacion por el destino final de los desertores de estos colegios es constante en los
que impulsaban la reforma. Todos coinciden en atribuir a este sector una inclinacion
nociva, ya que se transformaban en “clientelas politicas” a las cuales se satisfacia con el
otorgamiento de un empleo en la administracién piblica. EI aumento desmedido de ia
burocracia estatal ya era perceptible en esos afios. El conjunto de desertores del sistema
— entre los que se incluia a los que terminaban el colegio nacional pero no continuaban
en la Universidad — constituia una masa en disponibilidad politica que estaba siendo
captada por el radicalismo. La reforma intentaba orientar a ese sector hacia actividades
técnicas profesionales que lo alejara de la necesidad del favor politico y no lo
convirtiera en clientela inevitable. Por otra parte, este sistema seleccionaria mas
cuidadosamente el acceso a la Universidad, de manera que la renovacién de la clase

politica se hiciera dentro de un marco controlable.

El proyecto de reforma hacia notar, asimismo, la existencia de un notorio vacio
entre la primaria y la secundaria. Desde esta perspectiva, introduce la necesidad de un
nivel intermedio, después del cual los educandos podrian elegir entre el colegio nacional
y la escuela téenico-profesional. Los colegios nacionales debian ser de instruccién

general y no tenian que confundirse con los contenidos y ensefianzas de los institutos de
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formacion profesional. Estos establecimientos debian absorber alumnos provenientes de
los sectores sociales medios ¢ inferiores de la sociedad argentina. La intencidn era que
la secundaria no desembocase en la superpoblacion de las Universidades. Por
consiguiente, junto a la tentativa de impulsar la instruccidén técnico-profesional, se
intenta reducir la poblacién que de los colegios nacionales derivaba a los estudios

universitarios.

El proyecto que Saavedra Lamas remite a la Cémara de Senadores es organico y
comprensivo de todos los niveles y modalidades del sistema educativo nacional, mas la
inclusién del ciclo intermedio. La escuela primaria se reducia a cuatro afios, siendo
gratuita y obligatoria para todos. La intermedia, con las miismas caracteristicas,
comprendia tres afios y en ella se impartia, junto a la ensefianza de tipo general, una
mstruccion técnico-profesional. A la escuela intermedia le sucedian los estudios
correspondientes al nivel medio tradicional, que se distribuian entre las siguientes
modalidades: Colegio Nacional, Escucla Normal, Escuela Comercial, Escuela Industrial
v Bscuela Agricola, a las cuales podia ingresarse sélo después de haber aprobados los

cursos del ciclo intermedio.

Saavedra Lamas sostuvo — en apoyo de la reforma — una serie de planteos
basados en las necesidades econdmicas que habian surgido como consecuencia de la
Primera Guerra. Ante la realidad del aislamiento comercial, insistié en la importancia de
revitalizar la industria dotandola de personal capacitado. Sin embargo, no siempre
aparece claramente en su propuesta la prioridad de estimular la ensefianza industrial.
No se le escapaba que ese desarrollo era todavia muy incipiente y que no absorberia
mano de obra en cantidades significativas. Salvo el momentineo auge industrial,
producto de la guerra, no existian en el pais las condiciones para llevar adelante un
programa de desarrollo industrial, porque ningun sector social lo necesitaba. La
oligarquia estaba ligada al agro, la clase media a los servicios y sélo un sector reducido
podia visualizar como positivo para sus intereses una orientacidn practica para la
educacién. Incluso la Unién Industrial Argentina no apoyaba a la escuela intermedia,
sino que solicitaba la difusion de las escuelas de artes y oficios elementales, juzgindolas
mas adecuadas para responder a las necesidades del momento. En realidad, los

industriales percibian que la reforma no afectaba al sector obrero, sino a la clase media.
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¢ Por qué fracaso el proyecto Saavedra Lamas? Las opiniones que se han dado al
respecto difieren entre s{ y son polémicas. Nos inclinamos por la postura que parece la
mids apropiada: la reforma fracasé porque no tenia una funcién econémica, sino politica.
La proyectada reforma no modificaba la situacién de los sectores que recibian el
minimo de educacién basica. Lo que preocupaba al gobierno era la situacidn de los
sectores medios que ingresaban a la ensefianza secundaria tradicional y recibian una
preparacion que los impulsaba a la actividad politica, o - en ultima instancia - hacia la
obtencion del favor de algin dirigente que les otorgase el puesto burocratico al cual
aspiraban. Asi se explicaria la oposicion al proyecto por parte de los radicales y
socialistas. Ambos partidos defendian la ensefianza brindada a través del sistema
educativo vigente y aspiraban a que los colegios nacionales no desaparecieran, a pesar
de su elitismo. Lo que pretendian era hacerlos populares y democratizar el acceso a los
mismos. Al considerar a la educaciéon como un canal de ascenso y de prestigio social, la
clase media tratard de aprovechar las posibilidades que el sistema educativo brindaba
para alcanzar la Universidad, baluarte de los grupos tradicionales. Esto lo corrobora el
hecho de que comenzaron a pretender una participacion en el poder politico del pais, a
expensas de esos mismos grupos tradicionales: esa anhelada participacién se hara

realidad con la llegada de Hipdlito Yrigoyen a la presidencia de la Nacidn.

2.3.2. Hip6lito Yrigoyen y la democracia radical (1916-1922)

La llegada del radicalismo al poder en 1916 inaugurd una nueva época en la
politica argentina: representd el triunfo .del primer partido orginico nacional nacido
desde la oposicion. Llegd conducido por un lider carismatico, popular, principista y con
tendencias mesidnicas. Caudillo notable que marcd una €poca, y que sellé con su estilo

aun partido, que hizo de la ética una linea conductora de su prédica y de la Constitucidn
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Nacional un programa de combate.'” En principio, quedaron descartados los grupos
oligarquicos tradicionales y ocuparon los puestos importantes hombres nuevos que, en
general, estaban desligados de los infereses conservadores. Al mismo tiempo, se
advirtieron los signos del ascenso de la clase media a situaciones respetables, fase final
de un proceso que se habia iniciado afios atras. La dirigencia politica debia dar
respuestas a una sociedad que habia cambiado y que exigia participacién efectiva. Sin

embargo, la oligarquia ni estaba vencida ni quedo fuera del Estado. Pertenecian a la
Union Civica Radical hombres vinculados a la riqueza agropecuaria del pais,
representantes genuinos de los intereses de su clase y que, necesariamente, debian
entibiar la accion econdémica y social del nuevo gobierno. Se pudo advertir en la gestion
de Yrigoyen que dominaban las preocupaciones politicas y que faltaba un plan para la

transformacién del orden vigente.

Hipdlito Yrigoyen es consagrado presidente por el voto popular para el perfodo
1916-1922, y ecmpieza una etapa de hegemonia radical, ya que no se cumple la
previsidon de la ley Saenz Pefia en cuanto a la formacién de dos grandes partidos. Lo
logico hubiera sido que el radicalismo gobemara ante un conservadurismo que
concentrara las viejas fuerzas y utilizara su experiencia gubernativa en los diversos
foros. Pero los conservadores optaron por infiltrarse en algunos periddicos, en el
Senado, en los sectores financieros, en la diplomacia y no ofrecieron un contrapunto

democratico al radicalismo gobernante.

Yrigoyen era un idealista mas que un pragmatico, un intransigente més que un
negociador. Por ello, quizés, su primera consigna al llegar al poder fue la “reparacion”,
es decir, 1a correccidn de los vicios politicos y administrativos del régimen conservador.

Lleno de uncion, movido por un sentimiento mesidnico y con el lenguaje propio de un

" Cuando Yrigoyen asume la presidencia en 1916, los homenajes populares que acompafian el
acontecimiento provocan en la sociedad argentina una sensacion de déja-vu: la muchedumbre alborozada
desata los caballos de la carroza presidencial para llevarla a fuerza de brazos, cosa que no se veia en
Buenos Aires desde la época de Rosas. La comparacién, utilizada tanto por los adversarios como por los
simpatizantes del nuevo gobierno, fue retomada luego por la historiografia nacional. Si Rosas habia
contado con ¢l apoyo entusiasta de los gauchos y de los negros, Yrigoyen a su vez era aclamado por la
chusma. En este movimiento referencial de las memorias colectivas, generalmente bien alimentadas por ta
educacién y la propaganda, el valor de la comparacidn historica no reside inicamente en la sinulitud de
los hechos evocados. Esta fuerte carga simbélica en la relacién entre el presente y el pasado nos remite a
problemas que la sociedad argentina seguia sin resolver.
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krausista, estaba convencido de que la llegada del radicalismo al poder era suficiente
para que se cumplieran sus aspiraciones regeneradoras. Pero la accidén concreta del
partido no estaba movida por ningin sistema claro y organico de ideas, y sus enemigos
politicos sefialaron que el radicalismo carecia de programa, es decir, de una enunciacién
categérica de las soluciones que se proponia dar a los diferentes problemas del pais.
Yrigoyen habia respondido ya antes a esta objecién, sefialando que el significado de la
Unién Civica Radical implicaba de por si un programa. Esta afirmacién, soberbia y

rotunda, tendria su explicacion a la luz de los acontecimientos posteriores.

En realidad, Yrigoyen llevaba a su gobierno la antigua hostilidad del radicalismo
hacia la oligarquia, la repugnancia hacia la tradicion liberal y, en cierto modo, ponia en
evidencia la adhesion a algunas tendencias que habian prevalecido durante la época de
Rosas.'® Frente al dominio del imperialismo extranjero en el pafs, Yrigoyen afirmé los
principios del nacionalismo econdémico y la necesidad de defender el patrimonio de la
Nacion. Este pensamiento le llevé a otorgar al Estado el monopolio de la explotacion de
los yaciinientos petroliferos y también su comercializacidén. Su actitud no estaba guiada
solamente por su rechazo a la politica econdmica de los Estados Unidos sino, sobre
todo, por su arraigada conviccidn de que se debia acrecentar la injerencia del Estado en

la vida econdmica.

También llevd al gobierno la preocupacion por la defensa del catolicismo. Se
opuso Yrigoyen a la sancion de la ley de divorcio y traté més de una vez de confiar a
miembros del clero importantes funciones publicas. Pero donde se manifesté con mayor
claridad su postura antiliberal fue en el gjercicio de la autoridad presidencial, autoridad
que llevo hasta el extremo de constitvir un régimen definido publicamente como

“personalismo”.

'® Bl gobierno de Rosas fue repudiado por los sectores politicos liberales, constructores de la Argentina
moderna. En nombre de la “civilizacién europea” se condenaron décadas de historia con el pretexto de
que representaban el perfodo mas nefasto de la “barbarie criolla”. Cuando estos sectores son apartados de
la direccion politica del pafs, con el advenimiento de un gobierno democrédtico elegido por sufragio
universal, la imagen negativa de Rosas comienza a ser revisada y se produce una primera identificacién
entre Yrigoyen y Rosas, con todos los abusos y las reducciones de rigor. La reivindicacion de la figura de
Rosas toma, en un primer momento, 1a forma de una iniciativa yrigoyenista.
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Hipdlito Yrigoyen — que poseia una personalidad vigorosa — pesaba mucho sobre
quienes estaban a su alrededor. Doblegd, sin violencia, las voluntades adversas hasta
constituir con sus partidarios una masa homogénea cuya accion desvirtuaba el juego
legitimo de las instituciones. Pese a su respeto reverencial por las formas republicanas,
pese a su encendida devocidn por la Constitucién, Yrigoyen exigié de aquellos que
ocupaban funciones publicas una fidelidad que pasd a convertirse en obsecuencia: se
llegd asf a un sistema de gobierno cada vez mdas centralizado. En las bancas del
Congreso, en los gobiernos provinciales, en la resolucién de los asuntos que, segim la
ley, correspondia a mstituciones creadas para contrapesar la autoridad del Ejecutivo,

gravitaba y se imponia la voluntad del presidente, cuyas opiniones equivalian a érdenes.

El radicalismo era para Yrigoyen el depositario de la razén publica. A pesar de
que el triunfo electoral de 1916 habia sido refiido, el presidente considerd los resultados
como un “plebiscito™; a los opositores que habian ganado algunas provincias los calificd
como “‘poderes ilegales” v en nombre de la “reparaciéon” politica que invocaba como
propia llevo el razonamiento hasta el extremo de emplearlo como justificacién para

intervenir a varias provincias.

La logica interna de la politica yrigoyenista conducia a un duro enfrentamiento
con la oposicidén situada en un Congreso que el presidente no pisd, enviando sus
mensajes para que fueran leidos en cumplimiento del precepto constitucional, a fin de
declarar inauguradas las sesiones de cada afio. Era el principio de una dualidad
conflictiva: la popularidad de un caudillo que estimulaba la oposicién dentro de su

propio partido v la oposicidn conspirativa fuera de €l.

Portefio, hijo de Martin Yrigoyen y de Marcelina Alem, llegé a la presidencia
con 04 afios, habiendo realizado estudios de derecho y con una porfia revolucionaria
que se convirtio en bandera permanente de su partido. Su primera presidencia se
extendid entre el 16 y el 22, tal como lo establecia la Constitucidn. Su preocupacién
dominante fue consolidar la estructura nacional del radicalismo y neutralizar una
estructura de poder desfavorable por la mayoria opositora en el Senado y en la Camara
de Diputados, con once gobiernos provinciales no adictos y el Poder Judicial y la prensa

en confira.
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Habria de ser, y fue, una gestién paraddjica. En nombre de una causa, se usé de
la intervenciéon federal con menosprecio hacia sus opositores. En nombre de la
Constitucion como programa y de la legitimidad mayoritaria como raiz de la autoridad
hubo — no obstante — respeto por la libertad de expresion en el nuevo escenario de la
democratizacion. Y, como dicen algunos historiadores, contra la vieja oligarquia

aparecio un nuevo principe.

Acaso movido por el mismo afan de eliminar a los representantes de la
oligarquia de todas las posiciones que conservaban, el gobiemo radical no vacild en
apoyar el movimiento estudiantil que, iniciado en la tradicional Universidad de Cérdoba
en 1918, desencadend la Reforma Universitaria, cuyo impacto se hizo sentir en
América Latina. El movimiento estudiantil perseguia la renovacion de la vida
universitaria y planteaba la necesidad de superar la divergencia entre Universidad y
sociedad. Surgié en Cordoba porque era una institucion de cufio medieval, estatica e
impermeable a las transformaciones que se operaban a su alrededor. La Reforma
propugnaba la participacion de los estudiantes en el gobiemo de la Universidad, la
defensa de la autonomia, la emancipacién del Estado, la docencia libre, la periodicidad
de las catedras y el régimen de concurso para su provision y la creacion de programas
de extension universitaria para cumplir una funcion social. Como puede observarse, no

era s6lo un movimiento estudiantil, ya que tenia connotaciones sociales y politicas.

Como movimiento estudiantil, la Reforma contd con un instrumento clave para
realizar sus postulados: la Federacion Universitaria Argentina, fundada en abril de
1918. Como movimiento social, nucleaba a todos los que estaban disconformes con las
vigjas formas de convivencia social y con los valores tradicionales. Como movimiento

politico, se caracterizo por ser antiimperialista, antimilitarista y anticlerical.

Si el gobiemo radical, por su militancia contra la oligarqul’.a, presté su apoyo al
movimiento reformista universitario y consintié en modificar los estatutos que regian
las altas casas de estudio, no por eso estaba menos alejado del espiritu que movia a los
jovenes estudiantes, en quienes resonaba la inquietud de la Revolucion Rusa y la

insurreccién mexicana. El radicalismo, revolucionario en sus entrafias, no produjo
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ninguna revolucion: modificd los estatutos en los aspectos organizativos, pero no
sanciond una nueva ley universitaria. Por otro lado, la excesiva politizacién en la accién
reformista trajo como consecuencia ¢l fracaso del movimiento para la cultura del pais.
Los lideres estudiantiles fueron convirtiendo en esterilizante lucha politica e ideoldgica

los postulados origmales.

Las relaciones de Yrigoyen con el mundo obrero fue mas una cuestion de trato
que de disefio politico. Aumentd los salarios, redujo la jomada laboral, utilizé el
arbitraje para solucionar conflictos gremiales, pero no se introdujo en la compleja trama
de intereses empresariales y de enfrentamientos anarquistas o socialistas con una
estrategia deliberada. A principios de 1919, un conflicto originado entre los obreros
metaltrgicos desencadend una huelga de graves proporciones. Hasta entonces, el
gobierno habia procurado actuar con moderacion frente a los movimientos obreros, pero
en esta ocasion la represion fue violenta y no sélo se recurrio a la fuerza publica, sino
que se tolerd la accidon de bandas particulares -—lanzadas a la caza del obrero — que
actuaron en las calles con absoluta irresponsabilidad. Poco después, la expulsion de los
obreros extranjeros y la prisién de los argentinos puso digno remate a esta tarea de
represion que justificd el nombre de “semana trdagica” con el que pasé a la historia. No
fue distinta la intervencion militar en la Patagonia contra la rebelion de peones
impulsados por anarquistas, expresién de una protesta social originada por la
prepotencia patronal. Eran tiempos de tragedia, de critica social, econémica y politica
conira un gobiemo popular que no tenia, sin embargo, ¢l dominio suficiente de los

conilictos.

Pero el radicalismo yrigoyenista eludid la critica y se concentrd en el problema
politico: le tocaba el tumo al tema militar. El presidente, conspirador de varias
revoluciones frustradas, llevo la bandera de la “reparacién” a la corporacién militar,
Esta habia cambiado profundamente entre el siglo pasado y el presente. Se habia
profesionalizado, pero al mismo tiempo no era indiferente a los ajetreos politicos. El
¢jéreito fue llamado en apoyo de las intervenciones federales presentes durante la
primera presidencia radical. El e¢jército se habia transformado por la influencia de
preceptores extranjeros enrolados en la tradicién prusiana y por la creacidon de la

Escuela Superior de Guerra. La intervencion politica de los militares estaba en la fragua
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de los acontecimientos. El Presidente llevd la “causa de la reparacién” a las filas
castrenses y pasé por alto los reglamentos de promocion, rehabilitando a militares que
habian sido removidos como consecuencia de revoluciones anteriores. Las decisiones
presidenciales conmovieron al gjéreito y comenzo a insinuarse la interaccion conflictiva
civico-militar: se iba abriendo un camino peligroso para las instituciones republicanas,

como quedd demostrado en ¢l golpe de Estado contra el mismo Yrigoyen en 1930.

La conduccién de la politica internacional fue de principios, pero hibilmente
manejados, en un contexto internacional donde los combatientes se habfan zambullido
en un conflicto que apenas controlaron en sus consecuencias. Promediaba la Gran
Guerra vy el Presidente situé a la Argentina en una suerte de neutralidad activa,
proclamando la autonomia del pais frente a los contendientes y reclamando reparaciones
cuando los hechos las justiciaban, como sucedi6 frente a la agresién alemana a buques
de bandera argentina. No le resultod facil al presidente sostener la neutralidad, ya que
recibid fuertes presiones del mundo intelectual, econdmico, politico y diplomatico, que
exigian la ruptura con Alemania. Yrigoyen adoptdé una postura similar a la de Victorino

de la Plaza y fue vocero del hombre medio.

La politica educativa del gobierno radical fue netamente conservadora. Y aunque
parece una paradoja, esta afirmacién tiene su logica. Los dirigentes radicales, a nivel de
gobierno, no pertenecian a la clase media, sino que estaban insertos en una estructura
productiva vinculada a la propiedad terrateniente. Y, precisamente, la frustracién del
radicalismo — como organo politico de la clase media — fue que dejd en pie la estructura
agraria latifundista sobre la que descanso siempre el poder de la oligarquia. La Unidn
Civica Radical no se enfrentd a la estructura fradicional del poder: fue asimilada

insensiblemente por ella.

Con la asuncion de Hipdlito Yrigoyen a la presidencia queda sin efecto la
escuela intermedia implantada en marzo de 1916 por el ministro Saavedra Lamas. El
gobierno radical restablece ¢l sistema educativo tradicional, en reemplazo de la reforma,
porque no estaba interesado en innovar. Le preocupaba la democratizacién en todos los
6rdenes, la modernizacidn politica del pals y se oponia a los intentos de fransformacidn

del sistema — una de las causas indirectas de su llegada al poder — al difundir en sectores
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cada vez mas amplios una educacién humanista cuya consecuencia primordial era la
posibilidad de participar en el poder. Formar una clase media de técnicos hubiera sido
algo completamente refiido con esa expectativa: este sector social queria el bachillerato
para sus hijos y luego, si era posible, la carrera de abogado o de médico. Por
consiguiente, el gobiemo de Yrigoyen apoyd a los colegios nacionales manteniendo su
orientacién clsica y aumentando el ntimero de estos establecimientos en todo el pais.
Al radicalismo no le interesaba una educacién que fuera factor de apoyo para la
estructura econdmica: lo prioritario era la modernizaciéon politica que asegurara su
estabilidad. Puede corroborarse lo anteriormente expresado observando ¢l siguiente

cuadro:

CUADRO 4

EVOLUCION DEL NUMERO DE ESTABLECIMIENTOS Y ALUMNOS EN COLEGIOS
NACIONALES Y ESCUELAS TECNICAS ENTRE LOS ANOS 1916 Y 1921

Colegios Nacionales Escuelas Téenicas*
ARNO Total de Establec. Alumnos Inscriptos Total de Establec. Alumnos Inseriptos
1916 32 10.843 7 2.105
1917 37 11.238 7 1.821
1918 38 11.022 7 1.675
1919 39 11.891 19 2.232
1920 38 11.928 20 2.288
1921 40 12.596 21 2.166

Fucente: Célculos propios basados en la Memorfa presentada al Congrese de la Nacidn por el Ministre José Salinas, afios 1921-1922,
* Dentro de las escuelas técnicas sélo estin comprendidas las escuelas industriales y las de artes y oficios.

El cuadro N° 4 demuestra un sensible crecimiento en el numero de
establecimientos dedicados a la ensefianza técnica. De todos modos, dicho impulso no
otorga ventaja numérica a los mismos con respecto a los colegios nacionales, que
mantienen la primacia en cantidad. También se podra advertir que a pesar del marcado
aumento en el nimero de escuelas téenicas, no hay un correlativo desplazamiento de la
matricula a favor de las mismas. Al analizar la distribucion de alumnos entre las
modalidades se observa que el mayor interés no recaia en los estudios técnicos sino en
los colegios nacionales. Las columnas pertenecientes a la ensefianza técnica permiten

apreciar la baja sensibilidad manifestada por la demanda frente a un significativo
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aumento en el nimero de escuelas, de manera que la inscripeién de alumnos no parece

avanzar en la misma medida en que lo hace la oferta.

Durante la gestion de Yrigoyen se dio un fuerte impulso a las escuelas de artes y
oficios, caracterizadas por una notoria ausencia de asignaturas de tipo humanistico. De
esta forma, quedaba cerrado ¢l acceso al poder para quienes optaban por esta modalidad
de la ensefianza media. Las escuclas de artes y oficios creadas por el radicalismo
estaban destinadas a dar una preparacion puramente artesanal que no satisfacia los
requerimientos de la industria. Fueron los sectores oligarquicos tradicionales los que
tomaron las iniciativas de mayor importancia tendientes a orientar profesional y
técnicamente la educaciéon. Frente a ellos, los representantes de la clase media no sélo
no tuvieron estas iniciativas, sino que se opusieron a ellas vehementemente. Los
gobiernos oligérquicos apoyaron la expansion de la ensefianza elemental, gratuita y
laica. Con el radicalismo el nivel que registra la mayor tasa de crecimniento es el
universitario. La politica educativa se centré en mantener el sistema educativo vigente —
indispensable para forjar su propia elite politica — tal como hasta entonces lo venian

haciendo los sectores sociales tradicionales.

Ademas de los datos estadisticos que hemos resuniido en los cuadros anteriores,
afiadimos algunas cifras que son relevantes para comprender la situacién educativa
argentina al llegar el afo 1918. La educacidén primaria tenia 1.055.455 alumnos
inscritos; el nivel medio sumaba 40,930 alumnos matriculados; y las tres universidades
nacionales —Cordoba, Buenos Aires y La Plata- llegaban a los 9.655 alumnos regulares.

(Memoria del Ministerio de Justicia e Instruccién Publica, 1918, 2906).

A Hipdlito Yrigoyen le sucede otro radical, Marcelo Torcuato de Alvear, que era
la contrafigura del caudillo: aristocratico, temperamental, inteligente, distante del
personalismo yrigoyenista. Discreto estudiante y abogado, politico entrenado en las
pugnas de comité y en los salones de Paris, Alvear era, por sus convicciones y por su
formacién, un heredero del liberalismo conservador, pero pudo conciliar con extrafia
habilidad su estilo aristocritico con su sentido de lo popular. El radicalismo —

policlasista, incorporativo y con base en el comité — no era un movimiento en 1916,
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aunque asi lo llamara su caudillo, pero iba en camino de serlo cuando avanzara la época

de los gobiernos radicales, que cubrid desde ese afio hasta la crisis de 1930.

Al concluir este breve recorrido historico, parece certera esta visién sobre

Argentina:

La caracteriza en primer lugar una division de la nacidén entre dos
partidos que se consideran enemigos: provincianos y portefios,
“descamisados” y dirigentes, division profunda y exacerbada por una
politica que se supone que sélo da satisfaccion a una de las partes, tanto
sobre el plano de las ventajas materiales como sobre el igualimente
importante de los simbolos. La caracteriza luego la presencia de un
sentimiento muy fuerte de humillacién ante el extranjero, sobre todo ante
Gran Bretafia y los Estados Unidos. La caracterizan en fin una
inmigracién masiva seguida por un hundimiento de la economia que, una
v otra, parecen amenazar con la destruccién de la identidad nacional
misma. (POMIAN, 1998, 18)
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CAPITULO 3

EL PROCESO DE INSTITUCIONALIZACION DE LA FORMACION DE
DOCENTES PARA LA ENSENANZA PRIMARIA

3.1, Antecedentes

Tiene razén Narodowski cuando sostiene que, en la historia de Ia educacién

argentina,

el caso de referencia a una primera escuela normal es [...]arquetipico por
la recurrente adjudicacion del intento a la accidn de Sarmiento. Si bien el
emprendimiento sarmientino constituyo sin duda una experiencia exitosa,
la misma se suma a los muchos intentos de creacidn, o a la efectiva
creacion de escuelas normales, habidos en Buenos Aires y en las distintas
provincias mucho antes de 1870, (NARODOWSKI: 1996, 271)

El primer antecedente de escuela normal en la Argentma debe buscarse en la
fundacién de la Universidad de Buenos Aires en 1821, durante el gobiermno de Martin
Rodriguez. Su mimstro de gobierno, Bernardino Rivadavia, organizé la citada
Universidad en seis Departamentos: Estudios Preparatorios, Primeras Letras,
Jurisprudencia, Ciencias Exactas, Medicina v Ciencias Sagradas. La intencién de
Rivadavia era crear, dentro del Departamento de Primeras Letras, una escuela normal.
Esta creacion se hara realidad en 1825 con el gobierno de Gregorio de Las Heras, siendo
rector de ]a Universidad de Buenos Aires ¢l Dr. Antonio Saenz. El decreto de fundacién,
con fecha 3 de diciembre de 1825, respetaba el proyecto original elaborado por

Rivadavia:

A fin de arreglar y uniformar el sistema de ensefianza mutua en todas las
escuelas dotadas por el Erario, el Gobierno ha acordado y decreta:
1¢ La Escuela Normal establecida en la Universidad estara a cargo de un
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Director General de escuelas, con el sueldo de mil doscientos pesos
anuales.
2° Las obligaciones del Director General seran las siguientes:
1° Dirigir la Escuela Normal con arreglo al plan que se acordard por
separado.
2° Representar al Prefecto del Departamento de primneras letras, cuando
sea necesario, para uniformar en todas las escuelas dotadas por el
Erario, el sistema de ensefianza mutua.
3¢ Inspeccionar el servicio de dichas escuelas.
4° Formar un plantel de Preceptores para las demas escuelas ptblicas.
5° Establecer en los cuarteles militares escuelas para la instruccion de
[a tropa.
6" Presentar a la aprobacién del Gobierno por conducto del Prefecto
del Departamento, un Reglamento para el régimen de las escuelas.
3° El Director General tendra ademas un segundo que desempefiara las
funciones de Preceptor de la Escucla Normal y gozara de ochocientos
pesos anuales.

4* Comuniquese al Prefecto de primeras lefras e insértese en el Boletin
Oficial. )
Heras — Manuel José Garcia (Citado en CHAVARRIA, 1947, 37)

Esta escuela normal era, segiin Chavarria, “algo asi como una escuela primaria”
con secciones de alummnos aventajados que recibian lecciones tedricas sobre los
conocimientos elementales que debian transmitir a los nifios y, fundamentalmente, eran
ejercitados en la prictica de la ensefianza de acuerdo con el método lancasteriano o de
enseflanza mutua. La preparacion duraba dos afios, pero en el caso de estudiantes con
aptitudes destacadas para la ensefianza de las primeras letras ¢l plazo podia ser
abreviado a criterio del director y de la autoridad universitaria, mediante pruebas de

competencia. (idem, 39)

La falta de documentacién oficial sobre la organizacién y funcionamiento de la
escuela normal anexa a la Universidad de Buenos Aires impide la valoracion cierta de
sus resultados. Es posible que Rivadavia adoptara ¢l nombre de escuela normal por su
conocimiento de la legislacién francesa. Y es seguro que su intencidn haya sido la de
difundir el método de ensefianza mutua -~ de cuyas virtudes estaba totalmente
convencido — introducido en Buenos Aires y en otras provincias por las gestiones que €l

mismo realizd ante la Sociedad Lancasteriana de Londres.

No podemos dejar de mencionar que, en la misma época, ¢l gobernador Martin

Rodriguez encomienda a Rivadavia la creacion de la Sociedad de Beneficencia, que
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tenia — entre otras funciones — la direccidén e inspeccién de las escuelas de nifias. La
Sociedad se preocupo por instalar escuelas en diversos puntos y formar a las maestras
que necesitaba mediante el método lancasteriano. Para facilitar su aplicacién, la
secretaria de la Sociedad tradujo un optdsculo publicado en Francia que fue editado por
la Imprenta de Nifios Expositos, en Buenos Aires y en el afio 1823, con el siguiente
titulo: Manual para las escuelas elementales de nifias, o resumen de enseflanza mutua
aplicado a la lectura, escritura, calculo y costura. Bn ese afio salié de la misma
imprenta un tomo de 116 paginas bajo este largo titulo: Plan de enseiianza para
escuelas de primeras letras o edicion compuesta del plan publicado en francés en 1815
por el Sr. Conde de Laborde, segun los métodos combinados del Sr. Bell y del Sr.
Lancaster, por una traduccion castellana anonima de 1816; y del manual practico del
método de mutua ensefianza publicado en Cadiz en 1818 por la Sociedad Econdmica de
Amigos del Pais de aquella Provincia. Sobre la base de estos textos se modelaron los
establecimientos fundados por la Sociedad de Beneficencia. (MONJARDIN, 1946, 34-
35)

Se crearon escuelas en los barrios de Montserrat, la Concepcion y las Catalinas,
v en San Miguel se instald “la Normal”. En la Memoria que la Sociedad eleva al
gobierno en 1829 se percibe el esfuerzo realizado para difundir el método de ensefianza

mutua y otros métodos:

Con este trabajo la Sociedad ha logrado este afio renovar y uniformar en
sus escuelas todo lo relativo a la lectura, dictado y aritmética. Ha tratado
igualmente de metodizar la enseflanza en todos los ramos. (idem, 39).

Llama la atencidn el afan de la Sociedad por los métodos y por la “uniformidad”
que pretende para sus escuelas. Estas consignas se repetirn incansablemente a lo largo
del siglo XIX y en las primeras décadas del XX, por otras razones y en un contexto muy
diferente. De todos modos, la preocupacion de la Sociedad por resolver el problema de
la formacién de maestros constituye un antecedente valioso de las futuras escuclas
normales. Su labor se interrumpié durante ¢l segundo gobierno de Rosas y en 1842 sus

establecimientos pasaron a depender de la Policia.

En abril de 1852, después de la caida del régimen rosista, el Poder Ejecutivo
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establece por decreto la fundacion de una Escuela Normal de Ensefianza Elemental,
cuyo plan comprendia las siguientes asignaturas: Primeras Letras, Aritmética, Estudios
Morales v Religiosos, Musica, Gimnastica, Dibujo Lineal y Floreal, Agricultura,
Elementos de Geometria, Historia Sagrada, Cosmografia, Geografia, Idiomas,
Teneduria de Libros, Fisica, Quimica, Mecanica, Nociones de Filosofia, Teodicea,
Psicologia, Légica, Derecho Publico Argentino, Fundamentos de Derecho Civil,
Nociones de Literatura, Pedagogia, Historia de los Sistemas de Educacion, Instruccion,
y Educacién. La aplicacién del plan demandarfa por lo menos cinco afios y los alumnos

podrian ser internos y externos (Citado en MONJARDIN, 1946, 40).

La estructura de este plan no resiste un analisis serio: enciclopédica, 1légica e
irrealizable teniendo en cuenta la época y las circunstancias. Sin embargo, ¢l clasico

historiador de la escuela normal argentina dice:

Cabe notar la originalidad con que fue afrontado el problema,
(preparacion de maestros) pues sin teorizaciones ni artificios iba
derechamente al objetivo y fin propuestos, de acuerdo con un concepto
didactico un tanto empirico y dogmaético, pero de una vision
eminentemente argentina, que tiende mas a formar un hombre de valores
humanos que un técnico profesional de la ensefianza (CHAVARRIA,
1947, 49-50).

Es una evaluacién mas que optimista pero dificil de compartir, porque el autor
no explica — entre otras cosas — qué entiende por originalidad, de qué manera se va
derechamente al objetivo, donde se encuentra el concepto didactico, qué debe
interpretarse por la vision eminentemente argentina 'y por qué era irrelevante formar a un
profesional de la ensefianza. Quizas, forzando a la hermenéutica, podemos estimar que
Chavarria consideraba al plan original por la mezcla indiscriminada entre asignaturas
humanisticas y técnicas. Que se iba derechamente al objetivo porque solamente
demandaba cinco afios formar a un maestro, en un pais que los necesitaba con urgencia.

' Que el concepto didactico estaba asegurado por la inclusién de la Pedagogia, la Historia

de los Sistemas de Educacion, Instrucciéon y Educacién. Que la visién eminentemente
argentina era una especie de premonicidn, porque nunca logramos eludir al
enciclopedismo ni supimos conjugar la ensefianza humanistica con la técmca. Y,

finalmente, porque el tiempo demostraria que la “profesiéon docente” no era una
k]
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“profesion”, sino un apostolado.

A pesar de esta apologia del plan, Chavarria reconoce que no contiene una sola
palabra sobre la practica de la ensefianza y los métodos, que predominan el dogmatismo
y el escolasticismo, que se enumeran veinte asignaturas para cursar en cinco afios, sin
establecer ninguna graduacién en los conocimientos. Esta creacion no fue mas alla de
los papeles y del texto legal, no se iniciaron las clases y la propuesta se extinguié el

mismo afio de su concepcion.

Casi al mismo tiempo, en Corrientes, el gobierno provincial promovid un
movimiento a favor de la fundacién de dos escuelas normales, una para varones y otra
para mujeres, las que tampoco Ilegaron a funcionar, quedando, conio la de Buenos
Aires, fundadas so0lo en los papeles oficiales. En estos nitimos — muy escasos — puede
observarse que al gobernador de Corrientes le interesaba no tanto la preparacién de
maestros sino, sobre todo, la de “misioneros de la civilizacién” que continuaran la obra
“filantropica” de la educacién y que poseyeran buenas costumbres. (MONJARDIN,
1946, 42)

Los acontecimientos que se sucedieron después de la sanciéon de la Constitucién
de 1853, las divergencias entre Buenos Aires y la Confederacidn, los recelos entre
provincianos y portefios, los frecuentes canibios politicos y las perturbaciones sociales y
economicas relegaron a un segundo plano las cuestiones educativas, incluida la

problematica de la formacion docente.

Unificado ¢l pais durante la presidencia de Bartolomé Mitre, el gobernador de la
provimcia de Buenos Aires, Mariano Saavedra, resuelve establecer en 1865 una Escuela
Normal de Preceptores de Instruccion Primaria, Elemental y Superior. En el decreto de
creacidén se nombra director a Marcos Sastre —genuino representante del romanticismo
historicista — y en ese mismo afio se aprueba el proyecto del estatuto provisorio para la
Escuela Normal de Buenos Aires. El plan determinaba dos afios de duracién para los

estudios, distribuidos del signiente modo:
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PRIMER ANO

1- Lectura con perfeccion.

2- Caligrafia.

3- Rudimentos de Historia Sagrada.

4~ Historia Argentina.

5- La Constitucion de la Repiblica y de la Provincia de Buenos
Aires.

6- Aritmética comercial y teneduria de libros.

7- Meétodo de Ensefianza, Pedagogia.

SEGUNDO ANO

1- Nociones generales de Historia Universal.

2- Nociones de Astronomia para la inteligencia de los mapas.

3- Geografia de América y general.

4- Nociones elementales de geometria para la aplicacion del dibujo
lineal.

5- Estudio detenido de la gramatica del Idioma Nacional.

6- Elementos de psicologia, de 16gica, gramatica general y retdrica.

7- Composiciones escritas sobre las materias estudiadas: gjercicios en
el género epistolar, en comunicaciones oficiales, informes, cuadros
estadisticos, sindpticos y otros semejantes. Ejercicios orales sobre
las materias que designe el director, recitaciones de trozos
escogidos en prosa y verso.

8- Pedagogia: continuacion del primer afio.

La aprobacién de primer afio daba derecho al titulo de subpreceptor, y la de los
dos cursos completos al de profesor de ensefianza primaria. (Citado en MONJARDIN,

1946, 43).

José Manuel Estrada — de destacada actuacion cuando se sanciond la Ley 1.420 —
en un informe de julio de 1869 que presentd como Jefe del Departamento de Escuelas

de la Provincia al Ministro de Gobiemo, decia:

La Escuela Normal de Preceptores, por su organizacién actual, por la
deficiencia de sus rentas y lo inadecuado de su plan de estudios [...] es
un establecimiento estéril, vy no sé si diga perjudicial, puesto que
considero que lo es toda institucién cuyo resultado sea otorgar titulos
facultativos a la ignorancia, encomendandole a la vez los més serios
intereses del pais y comprometiendo asi el porvenir del pueblo y la
capacidad intelectual y moral de los ciudadanos para robustecer y
practicar las instituciones libres que el pueblo mismo ha adquirido.
(Citado en MONJARDIN, 1946, 43-44)
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El mismo Estrada, al analizar el plan de estudios, sostiene que la preparacion que
se imparte en la Escuela Normal es insuficiente para preparar a “verdaderos maestros” y
gque la composicion del cuerpo docente es lamentable. En el informe aboga por la

creacidn de escuelas normales v, al citar antecedentes extranjeros, dice de Prusia:

[...] los aspirantes al profesorado pasan un largo noviciado, en el cual se
experimenta su vocacion, antes de ser admitidos a la categoria de
alummos maestros. Estos establecimientos revisten, como se ve,
especialisimos caracteres, y en aquel pueblo tan avanzado en punto a
educacion popular, nadie espera la pureza de ésta, sino en tanto, como ha
dicho un escritor, que se conserve puro el manantial: las escuelas
normales. (idem, 44)

La Escuela Normal de Buenos Aires apenas funcioné seis afios y no logré ni
arraigo ni prestigio en la opinién piblica. Penosamente egresaron siete subpreceptores
con un altisimo costo para las finanzas provinciales. En realidad, la escuela tenia de

normal s6lo el nombre.

Debe reconocerse la pobreza técnica y conceptual del plan de 1865 y los escasos
dos afios previstos para otorgar el titulo de profesor. Sin embargo, presenta rasgos de
cierta sensatez y coherencia, ausentes en el plan de 1852. Resulta interesante observar
. cdmo la Pedagogia se reduce al tema de los metodos de ensefianza: este reduccionismo
anticipa — de alguna manera — lo que sucedera en las décadas posteriores en los planes

de estudio de las escuelas normales creadas a partir de 1870,

Cabe sefialar que en 1869 — afio en que Estrada presenta su informe — la
necesidad de maestros para las escuelas primarias aumentaba paulatinamente, como
consecuencia del crecimiento de la poblacidén y de la mayor difusién de la educacion
clemental. En diversas provincias habian surgido, asimismo, iniciativas para crear
escuclas normales destinadas a satisfacer las demandas locales de educadores. Le
corresponderia a Domingo Faustino Sarmiento, Presidente de la Reptiblica desde 1868,
la misién de sistematizar e institucionalizar la formacién de docentes para la ensefianza

primaria, a partir de la fundacién de la Escuela Normal de Parana.
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3.2. L.a fundacién de la Escuela Normal de Parana®

El Congreso de la Nacion sanciond el 6 de octubre de 1869 la ley que autorizaba
al Poder Ejecutivo para crear dos escuelas normales: una en Parand y otra en Tucuman.
El 13 de junio de 1870, el Poder Ejecutivo dicta el decreto de fundacién de la Escuela
Normal de Parana. Suscriben el citado decreto el Presidente Sarmiento y su Ministro de
Justicia, Culto e Instruccion Pablica, Dr. Nicolas Avellaneda. La eleccién de Parana no
fue fortuita: capital de la Republica entre 1853 y 1861, fue durante mucho tiempo el
punto de confluencia necesario de todo el centro y noroeste del pafs para comunicarse
con Buenos Aires y a la vez con el exterior. En la Memoria que Avellaneda eleva al

Congreso en 1870, decia;

[...] no puedo menos de anunciar al Congreso con satisfaccion, que la
primera escuela normal de la Republica sera instalada apenas se haya
obtenido la pacificacion completa de Entre Rios. La escuela debe
establecerse en el vasto edificio que el Gobierno de la Confederacién
habilito para el servicio de las oficinas publicas en la ciudad de Parana, y
sobre la base de un colegio que habfan planteado alli algunos vecinos
filantrépicos, reunidos con la denominacién Asociacién Protectora de la
Ensefianza. (Citado en MONJARDIN, 1946, 47)

El 16 de agosto de 1871, en un intervalo de la guerra civil suscitada por el
asesmato de Justo José de Urquiza, inaugura sus clases el establecimiento destinado “a
formar maestros competentes para las escuelas normales”, segin lo establecido en el
decreto de 1870. La escuela normal contaria, de acuerdo con el decreto de referencia,
“de un curso normal para que los aspirantes adquieran, no solamente un sistema de
conocimientos apropiados a las necesidades de la educacion comin en la Repiblica,

-
~§ino también el arte de ensefiar y las aptitudes necesarias para ejercerlo”. Y de una
escuela modelo de aplicacion “que servira para dar la instruccion primaria graduada a
nifios de ambos sexos y para amaestrar a los alumnos del curso normal en la practica de
los buenos métodos de ensefianza y en el manejo de las escuelas”. (BOSCH, 1955, 331-

332)

' Los decretos de creacion de las escuelas normales a los que aludimos anteceden a los planes de estudio
consignados en el Anexo 1L
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Como director de la Escuela Normal de Parana fue designado el profesor
estadounidense George Albert Stearns y como maestra inspectora de aulas infantiles su

esposa Julia Adelaide Hope de Stearns.

E! nombramiento de un director norteamericano fue una decisién plenamente
asumida por Sarmiento: una decision coherente con su prédica, sus convicciones y su
espiritu pragmatico. De su filiacién ideoldgica hablaremos mas adelante. No obstante,
consideramos conveniente destacar ciertos aspectos de su trayectoria que, a nuestro

criterio, ponen de manifiesto la racionalidad de su opcion.

Sarntento vivié un largo exilio en Chile como consecuencia de su férrea
oposicién al régimen rosista. Dedicd ese tiempo a dos de sus grandes pasiones: escribir
y enseflar. En 1845 el ministro Manuel Montt lo envié a Europa para analizar los
diversos sistemas educativos vigentes en esa época. En Berlin se entera de que Horace
Mann habia estado estudiando lo que a él mismo le interesaba y decide trasladarse a
Estados Unidos. Sarmiento conoce personalmente a Horace Mann en 1847, cuando éste
se desempefiaba como secretario del Consejo de Educacién de Massachusetts. Alli supo
el sanjuanino que en ese Estado el nimero de maestros de escuela era superior al total
del ejéreito en Chile. Posteriormente, en varios de sus escritos, expresara su admiracion
por Estados Unidos, a la que considera la unica repiblica grande y poderosa de la

tierra?®

En 1865, siendo presidente de la Argentina Bartolomé Mitre, designd a
Sarmiento ministro plenipotenciario en Estados Unidos. Cuando Sarmiento ilegd
Horace Mann habia muerto, pero su esposa le abre las puerfas a un mundo y a una
idiosincrasia que anhelaba comprender en profundidad. Son largas las andanzas de
Sarmiento por Estados Unidos visitando escuelas, asistiendo a conferencias
pedagdgicas, disertando é1 mismo en su deficiente inglés, averiguando, estudiando. En

el pais del Norte, y bajo la influencia de Mann, se compenetré de dos 1deas esenciales:

* Las unpresiones recogidas por Sarmiento en sus viajes por Buropa y Estados Unidos — cuando fue
enviado por el Gobierno de Chile — quedaron registradas en su obra Educacion Popular (1849).
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la necesidad de extender la ensefianza elemental y la importancia de la formacién
sistematica del magisterio mediante la creacion de escuelas normales. Sarmiento habia
comprobado personalmente el papel decisivo que las escuelas normales de Estados
Unidos habjan cumplido en el desarrollo de la educacion publica v en la

democratizacién de las instituciones politicas®..

La presidencia de Sarmiento (1868-1874) constituyd el punto de partida de la
difusion de la ensefianza popular en Argentina. Para llevar adelante este programa
necesitaba maestros formados que sirvieran de apoyo para iniciar la preparacién
sistematica de docentes en el pais a través de las escuelas normales. Por recomendacién
de la esposa de Horace Mann, muchas personas influyentes ayudaron a Sarmiento a
reclutar maestras en Estados Unidos: 69 se instalaron en Argentina entre 1873 y 1898.
Las docentes morteamericanas contratadas llegaban directamente a Parand y allf
realizaban un periodo de aclimatacién antes de pasar a otras regiones argentinas
(DOZ0, 1985, 52). Consideramos que estas aclaraciones son suficientes para explicar la
irénica frase de Puiggrés: “y para empezar, Sarmiento importé maestras” (PUIGGROS,
1997, 6). Como dice Salvadores: “no era facil encontrar profesores en el pais, de ahi 1a

necesidad de contratarlos en el extranjero”. (SALVADORES, 1967, 148).

Teniendo en cuenta estos antecedentes, es comprensible que la Escuela Normal
de Parand fuera una “escuela de Boston’ transplantada a América del Sur. El plan de
estudios del curso normal, lo mismo que el de la escuela primaria anexa, fueron una
adaptacion de los vigentes en los institutos estadounidenses (BOSCH, 1955, 332). El
proceso de institucionalizacidén se realizd con personal norteamericano, con planes,

textos, doctrinas y procedimientos también norteamericanos. (UZIN, 1970, 8).

Steams (1843-1916), que residié en Parani desde 1870, se desempefié como
director de la Escuela Normal hasta 1876. Segtin Beatriz Bosch, habia egresado de la
Universidad de Harvard en 1865. Stearns le dio un fuerte impulso a las Matematicas, a

las Ciencias Fisico-Quimicas y a los Idiomas Extranjeros. En la preparacion de los

?! Siendo Sarmiento representante de la Argentina en Estados Unidos estudié detalladamente su sistema
educativo, sintetizando sus observaciones en Las escuclas, base de la prosperidad v de la reptiblica en
Estados Unidos (1866).
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alumnos normalistas de Parana se insistia en la Aritmética y en el calculo mental. Dos
textos servian de apoyo para la ensefianza: el de Elias Loomis, The Elements of
Arithmetic designed for children, editado en New York en 1863 por Harper and
Brothers, y el de Edward Olney, A primary Arithmetic and teacher’s manual, que
aparecid en la misma ciudad con el sello de Sheldon and Company en 1876 (BOSCH,
1968, 47). El Algebra de Horace Robinson fue traducido en Parani y se convirtio en el
texto oficial durante méis de medio siglo en las escuelas normales del pais. Para la
ensefianza de las Ciencias Naturales la guia fue el libro de H. Bamard, Oral training
lessons in Natural Science and General Knowledge, editado en 1875 por A. S. Barnes y
Compafiia en New York y Chicago. Para la Educacion Fisica se utilizaron las siguientes
obras: Handbook of Physical Training in Schools including full directions for a variety
of Calisthenic Exercises de Charles Robinson, editado en 1878 en San Francisco por
Payot, Upham and Company; y Manual of Physical Drill United States Army, de
Edmund Botts, publicado en New York por Appleton and Company en 1898 (idem,
1968, 48). Cuando analicemos los textos pedagogicos que se emplearon en la escuela
normal argentina, podremos comprobar la abrumadora influencia que tuvo la literatura

norteamericana también en ese ambito.

Es evidente que la labor de Stearns imprimié un sello a la Escuela Normal de
Parana y a las que se fundaron posteriormente sobre la base de ese modelo, Es probable
que a ¢l se deba la primacia del saber cientifico sobre la cultura humanistica,
predominante esta tltima en los planes de estudio de los Colegios Nacionales creados

por Mitre. Stearns propuso escalonar la carrera docente con los siguientes titulos:

- Maestro Normal, que se obtendria en la Escuela de Tucumdn instalada en 1875.

- Profesor Normal, oforgado por la de Parana.

- Institutor Normal, después de cinco afios de practica.

- Doctor en Pedagogia, a quienes de distinguieran por su consagracidén a la
ensefianza. No tuvo posibilidades de insistir sobre este proyecto, a causa de su

alejamiento del puesto y del pais, en noviembre de 1876 (FIGUEROQOA, 1934, 65)

Corresponde al espafiol José Maria Torres (1823-1895), segundo director de la

Escuela Normal de Parana, arraigar de manera definitiva a la instituciéon concebida por
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Sarmiento. Su doble rectorado en Parana (1876-1885 y 1892-1894) marca un estilo que
influird posteriormente en todas las escuelas normales argentinas. Las ideas pedagdgicas
de Torres se difundieron ampliamente a fravés de su obra escrita, como veremos mas
adelante. Sin embargo, nunca renegd del modelo norteamericano: proclamé como el
mejor modelo de la de Parana a la Escuela Normal de Winona, en el Estado de
Minesotta, dirigida durante doce aflos por el profesor Williams Phelps y donde se
formara su colaboradora en la regencia de la escuela de aplicacién, Francis Allyn.

(BOSCH, 1955, 334)

Varios factores incidieron para que la Escuela Normal fundada por Sarmiento
cimentara su prestigio y lo acrecentara en los afios posteriores. Ortiz de Montoya
enumera cinco: ¢l personal docente, la disciplina, la seriedad y eficacia de los estudios,
los métodos aplicados, la sabia direccidén de la préctica pedagogica (ORTIZ DE
MONTOYA, 1962, 64). Esta valoracion, sin embargo, sera muy discutida
posteriormente y varios de los aspectos sefialados por la autora como signo de calidad se
convertirAn en imperdonables defectos.” En el mismo trabajo, dedica un apartado
especial para ponderar el espiritu patridtico, nacional y democratico de la Escucla
Normal de Parand (idem, 72-73). Es importante no olvidar todas estas caracteristicas
para poder apreciar el impacto que produjeron en el proceso de institucionalizacién de la

formacidn docente en Argentina.

Indudablemente, el prestigio de la institucién paranaense se debié en gran
medida a la calidad intelectual de sus docentes: fueron los creadores del normalismo
argentino y los difusores del positivismo pedagdgico. Por ofra parte, los egresados de
Parana pasaron a ocupar puestos de relevancia en la administracién nacional y en los
gobiernos provinciales. Pero la disciplina serd vista luego como una herramienta para

“enderezar conductas”; la eficacia de los planes de estudio como una estrategia de homo.

** Los historiadores de la educacién argentina difundieron —en lineas generales — una visién laudatoria de
la obra realizada por la Escuela Normal de Parana. La perspectiva critica y polémica sobre la misma fue
promovida a partir de 1990 por Adriana Puiggrds, cuando publica su primer tomo de la Historia de la
Educacién en Argentina: Sujetos, Disciplina y Cuwrriculum en los origenes del sistema educativo
argentine, Galerna, Buenos Aires. En este frabajo la autora establece una nueva inferpretacion del
normalismo, que analizaremos detenidamente en el préximo capitulo.
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geneizacion; los métodos y la “sabia direccion de la practica” como un metodismo

hueco y el espiritu patridtico sera tildado de patrioterismo.

A pesar de las polémicas, la Escuela Normal de Parana se define en su origen
como garantia de la formacion de maestros de todo el pais y se constituye en el modelo
a umitar por las instituciones creadas posteriormente: “lo instituido en Parané serd lo
instituyente para el resto de las escuelas normales de la Repuiblica” (ALLIAUD, 1993,
93).

3.3. Funcion de las escuelas normales en el estado oligirquico argentino:

3.3.1. La consolidacion del sistema educativo nacional

Hemos analizado en el contexto socio-histérico de este trabajo las caracteristicas
fundamentales del proceso encaminado a constituir el Estado y la nacidn argentinos, y el
fuerte impacto producido por las politicas mmigratorias en la conformacién de la
nacionalidad. Esta 1iltima no se hubiera logrado sin una tarea integral de unificacion
politica, cultural, econdmica e ideoldgica. Y fue esta preocupacion la que impulsd — a su
vez — una tarea sistematica de homogeneizacion. En el plano educativo,
especificamente, habla que montar un sistema nacional compuesto por niveles
diferenciados, segun las distintas finalidades. La ensefianza elemental debia expandirse
de modo tal, que garantizara la universalidad de una nueva vision del mundo,

patrimonio exclusivo — hasta entonces — de un reducido grupo social.

La preocupacién por homogeneizar se convirtié en una obsesion. Alcanzar la
homogeneizacidén de grupos heterogéneos — tanto nativos como inmigrantes — mediante
el desarrollo educativo, implicaba contar con un sistema de ensefianza uniforme en toda

la Republica. Al respecto decia un ilustre normalista:
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La enserianza es tema de constante preocupacioén y es funcién social y de
gobierno de alta importancia en todo pais civilizado. Entre nosotros, ese
cometido adquiere aiin mayor frascendencia dadas las caracteristicas de
una nacionalidad en formacién, dentro de un vasto territorio en el que se
hallan diseminadas incipientes y heferogéneas poblaciones, v a todo ello,
los nuevos rumbos que toman las ideas y las nuevas exigencias de la vida
moderna.

Considero que tan arduo problema hemos de resolverlo por medio de la
escuela, por ser ¢lla ¢l agente mas eficaz en una democracia para alcanzar
los altos 1deales de progreso moral, mtelectual y material. (PIZZURNO,
1923, 442)”

La homogeneizacion de los saberes, la uniformidad de organizaciones y métodos
educativos, la reglamentacion de titulos y profesiones, eran aspectos relevantes en el

montaje del sistema de ensefianza:

[...]Jes indispensable ejecutar una operacidn de simplificacién y

armomnizacion, que reduzca la diversidad a una homogeneidad, no soélo

dentro del mismo orden de las escuelas de la nacion, sino entre éstas y las

provinciales, y dentro de unas y de otras, los planes, las divisiones, los

programas, los métodos {...].(GONZALEZ, 1915, 24)

El discurso de los intelectuales, varias décadas después de la consolidacion del
sistema, tenia las mismas connotaciones que el diseurso oficial de la generacién del 80.
En 1881, el presidente Roca sefialaba la importancia de contar con un plan de
mstruccion publica, en armonia con la Coustitucidn, y con reglas uniformes que
lograran sacarla del desorden en que se ¢ncontraba. Ya hemos visto que durante la
primera presidencia de Roca se consolida el sistema educativo otorgandole un sélido
soporte juridico. Se habian creado los Colegios Nacionales para la ensefianza media con
Mitre; Sarmiento le daria un fuerte impulso a la expansién de la ensefianza elemental y

seria el fundador de la Escuela Normal de Parana, y Roca se convertiria en el legislador

y administrador del sistema. La creacién del Consejo Nacional en 1881, la sancién de la

** Aungue la cita que utilizamos de Pablo Pizzurmo (1865-1940) es del afio 1923, su opinién es relevante
teniendo en cuenta su importante trayectoria dentro del normalismo argentino. Fue Inspector General de
Ensefianza Secundaria, Normal y Especial y Director de la Escuela Normal de Profesores de la Capital
Federal, de la que era egresado. Pizzurnoe evidencid, en todo momento, una intensa preocupacion por el
desenvolvimiento de la educacién elemental. Tuvo una visién critica — que nunca ocultd — acerca de la
formacion de maestros en Argentina y bregd permanentemente por la reforma de la escuela normal. Sus
ideas estdin expuestas en numerosas conferencias, folletos y articulos publicados en revistas
especializadas. La némina completa de sus escritos puede consultarse en José Carlos Astolfi (1974):
Historia de In Escuela Normal de Profesores Mariano Acosta. Bdic, Asaciacion de Ex - alumnos. Busnos
Adres.
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Ley de Educacidn Comun en 1884 y de la primera ley universitaria en 1885 son los

hechos que ponen en evidencia la consolidacién del sistema educativo nacional,

Oportunamente explicamos que la creacion del Consejo Nacional estuvo
vinculada con el establecimiento de la Capital Federal en la provincia de Buenos Aires.
El Consejo, cuyo alcance deberia haberse limitado a ese distrito, muy pronto expandié
su poder a todas las provincias, como consecuencia de la denominada Ley Ldinez
dictada en 1905. Por la misma, se autorizaba al Consejo a “establecer escuelas
elementales en las provincias que lo soliciten”. Mediante esta sutil redaccidn, se salvo el
precepto constitucional que dejaba en manos de las provincias la atencion de la
educacion primaria. En su momento advertimos sobre las consecuencias adversas de

esta Ley: bien intencionada en su espiritu y desvirtuada en su aplicacidn.

Asimismo, analizamos las circunstancias que enmarcaron el dictado de la Ley
1.420, en la que se fijaban los lineamientos basicos en materia de educacién comun. El
Congreso Pedagogico que se habia convocado en 1882 sirvié de antecedente inmediato

a la mencionada ley.

La Ley de Educacién Comun - de cuyos beneficios nadie duda — legitimé la
presencia de un Estado educador y su monopolio exclusivo del sistema. Este
reconocimiento — motivo de lucha entre diferentes sectores — asegurd el papel activo y la
influencia del Estado frente a otras mstituciones, en especial la Iglesia. En los debates
parlamentarios, como vimos, la disputa se desatd entre aguellos que defendian al Estado
docente y a la educacion laica y los que propiciaban el papel activo de la Iglesia en
materia educativa. Conviene recordar que esta lucha no debe ser entendida sdlo en su
dimensién ideoldgica; “también es una lucha por el poder... para definir los procesos y

productos educativos conforme a intereses determinados [...]”. (TENTL, 1990, 2)

Considerando esta advertencia, podemos comprender la transaccion que
finalmente resulté de la polémica Estado — Iglesia. El articulo 8° de la Ley 1.420 impone
el principio del Estado educador, pero con limitaciones: como sefiala Weinberg en su
analisis del debate parlamentario, implanta una laicidad de hecho pero no de principio

(WEINBERG, 1956, 11). A pesar de las limitaciones, la dimensién politica se impone
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sobre la religiosa y el sistema educativo — con los liberales en el poder — se configurd

conforme a los intereses de los “notables”.

Ya hemos hecho referencia a la cualidad del Estado oligarquico en Argentina:
liberal en todos los aspectos con exclusion de la politica, actividad que quedd
restringida a un reducido sector social. Por consiguiente, la proporcién de votantes era
escasa y las practicas electorales se basaban en el fraude. Atn con la organizacién de un
sistema educativo nacional, esta situacién se mantuvo sin grandes modificaciones. Cabe
preguntarse, entonces, qué fines persiguié la expansion sistematica de la instruccién
pliblica en toda la nacién. La creacién de un nuevo orden social requeria - como vimos
— de hombres nuevos dotados de un sistema de actitudes que posibilitara la adhesion a
esa realidad que se mostraba esquiva y dificil: la Patria. El ministro de Roca y luego

presidente de la Universidad de La Plata, Joaquin V. Gonzalez, decia:

Toda la cuestiéon educacional, como cuestién politica o gubernativa,
quedaba, pues, reducida para mi, a una tarea de organizacién armoénica,
correlacionada, coherente, simplificada, unificada, orientada e inspirada
en una idea directriz que por fuerza debia coincidir de cerca o de lgjos, de
inmediato o de mediato, con la formacion de la nacionalidad misma,
entendida ¢ésta en el sentido de modelacidén del alma nacional.
(GONZALEZ, 1915, 23).

El enfoque que los gobernantes y los intelectuales dominantes tratarin de
imponer en vistas a la construccién de un orden social deseado para el futuro, se baso6 en
la universalizacién de normas, valores, principios y costumbres, ajenas a la mayoria de
los habitantes de nuestro pais. La funcidn igualadora que la escuela publica estuvo
llamada a cumplir debe ser entendida en ténninos de homogeneidad social y cultural, y
110 como preparacion para la participacién politica. La instruccién elemental, destinada a
los sectores bajos de la poblacién, tuvo un objetivo claro: transformar, convertir, crear la

conciencia nacional. En realidad se tendié a formar al “ciudadano tipo”, borrando las

i intensas diferencias, no sélo regionales sino, sobre todo, las que habian surgido como

producto de la inmigracién. Queda clara la funcidn politica desempefiada por la
educacién y la importancia que adquirié la existencia de un proyecto cultural y

educativo tendiente a garantizarla.
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Mediante la accion sistematica de la escuela se perseguia formar ciudadanos que,
en posesion de ciertos habitos, se ajustaran al tipo de orden que pretendia imponerse.
Sin ningin pudor, la Revista de Educacién de la Provincia de Buenos Aires predicaba
en su editorial, “que la reduccicn de los hombres y su ingreso firme y absoluto a nuestra
idiosincrasia s6lo se conseguirda con la escuela para la vida argentina” (Revista de
Educacion, 1914, Afio LV, 139). Ahora bien: promover ¢l ajuste y la reduccién
presuponia la existencia de desajustes. Chavarria hace una nitida y elocuente

descripcidn de esos desajustes:

El elemento social, humano, en que se ejercio la accion educativa, fue

el criollo mestizo, con predominio de sangre autoctona [...] En situacion
inferior al espafiol, desposeido de todo, esclavo o semiesclavo por el
régimen de gobierno y la ignorancia, el nativo traia desde el fondo
ancestral complejos de inferioridad y en su lucha por el derecho y la
defensa personal apelaba a la mentira, el engafio, la simulacidén y todos
los matices de la hipocresia. La repeticion del acto hace el habito, que
generalizado en muchas personas se convierte en ambiente [...] El

embustero, elr vivo, el embaucador son productos [...] de la criollocracia.
(CHAVARRIA, 1947, 361-362)

Evidentemente, era la poblacién criolla la que estaba desajustada y sobre ella
habia que actuar para civilizarla y regenerarla. La poblacién nativa era considerada
heredera de la indolencia, la pasividad y la pereza y, por consiguiente, no apta para el

trabajo.

Por otro lado, ya vimos que las corrientes inmigratorias trajeron consecuencias
no deseadas por las politicas destinadas a fomentarlas. Estas ultimas concibieron el
fendmeno inmigratorio no sélo desde la perspectiva de obtener mano de obra para la
produccién: se esperaba, asimisnio, un mejoramiento de la raza a través del aporte de
cultura, orden y laboriosidad por parte de los inmigrantes. Pero estos ultimos también
provocaron desajustes por la presencia de costumbres, lenguas, etnias y valores
divergentes, que atentaban contra el proceso de homogeneizacién social. Por
consiguiente, los grupos de inmigrantes estuvieron en la mira de la accidn que la escuela
publica estuvo llamada a cumplir:

El gobierno dedica constante atencién a esta rama trascendental de la
Administracién (la instruccién publica), comprendiendo que un pais que
marcha adelante con extraordinaria celeridad y que asimila anualmente a
su poblacion millares de hombres de todas las razas y de todas las
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latitudes, necesita extender sus elementos de cultura, levantando
dondequiera que se forme un grupo humano, institutos de ensefianza
destinados a dar a la juventud clara conciencia de su deber en ¢l camino
de la vida. (Diario de Sesiones, 1888, 21)

En definitiva, en el proceso de consolidacion del sistema educativo nacional la
escuela se destina a reconvertir moralmente, a transformar v a civilizar a los sectores
sociales “desajustados” respecto del nuevo modelo de pais puesto en marcha. La escuela
adquiere — desde esta perspectiva — un sentido misional. De todo lo dicho, es posible ;'
deducir 1a importancia que adquirio la instruccion de cardcter nacional y el énfasis que
se puso en la educacion moral. Andrea Alliaud considera que la educacion del pueblo,
entendida como reconversion moral, tendid a que sus destinatarios adquirieran
conductas y actitudes en desmedro de 1a apropiacion de contentdos elaborados. Y que la -
educaciéon moral — en el contexto positivista de la generacién del 80 — es entendida
como “amor a la escuela, a [a ciencia y a la patria” (ALLIAUD, 1993, 64). A pesar de
ser laica la escuela, nutrida de este contenido no deja de ser religiosa en la medida que
“trata de hacer de la ciencia la admiracion suprema del nifio, de [a escuela su carifio mds
hondo v del amor a la patria un culto” (TENTI, 1990, 26). Es probable que las posturas
de los autores citados sea correcta. Pero estamos en condiciones de afirmar — como
veremos mas adelante — que existia la misma disconformidad en los informes oficiales,
tanto con la instruccidén como eon la educacidén moral. Si esta tltima tuvo prioridad, no
es perceptible en el discurso oficial, al menos en cuanto a los resultados. Pablo
Pizzurno, fervoroso normalista que ocupd numerosos cargos publicos en la

administracidn del sistema, sostenia respecto de la educacion moral:

Se olvida que formar el hombre sano, fuerte, ilustrado, recto, veraz,
respetuoso de la justicia, tolerante, amigo de lo bello y con aptitudes y
amor por ¢l trabajo, es contribuir de la manera més segura al bienestar vy
progreso del pais; que €sta debe ser la tarea perseverante de todos los
dias, de todo el afio, mucho mas fecundos del punto de vista del
patriotismo también, que los desfiles y manifestaciones aparatosas en
fecha fija, en Mayo y Julio [...] Por haberlo olvidado lamentablemente,
asistimos, desde 1908, a este descenso cada dia mas acentuado de la

educacion nacional, y especialmente de la moral, en las escuelas.
(PIZZURNOQO, 1923, 305).

Consideramos que esta aseveracion, realizada en 1923, es elocuente v exime de

comentarios.
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La tarea de organizar v consolidar un sistema educativo no consiste solamente en
crear escuelas y reglamentar planes y programas de estudios. Un componente
fundamental de este proceso remite a la necesidad de contar con los gecutores aptos
para desempefiar las funciones de gestion y de docencia. La formacién de los maestros
fue un aspecto relevante del proyecto educativo oligarquico. Habia que preparar un
cuerpo de especialistas, homogéneo y formado especificamente, para desempefiar una
tarea fundamental en el proyecto de transformacién social. El Estado es el que asume la
formacion sistematica de los docentes. El personal formado sera, a su vez, elegido para
dirigir las escuelas y para asumir ~ como lo veremos — el control general de todo el

sistema educativo:

La inspeccion de las escuelas publicas que las impulsa y estimula, esta
por primera vez en todo el territorio de la Nacidn a cargo de profesores
diplomados en nuestras escuelas normales|...]. (Diario de Sesiones,
1886, 17)

Al quedar institucionalizada la formacidn para el desempeilo de las tareas
docentes, podemos hacer referencia al surgimiento de la “profesion” docente. En las

paginas siguientes analizaremos las caracteristicas de este proceso.

3.3.2 El Estado y la formacion sistematica de maestros

Transformar en nacién un territorio tan vasto como el de Argentina, habitado por
individuos tan heterogéneos, suponia, entre otras cosas, lograr su integracién cultural y
moral. La extensidn de la educacion basica — por su cardcter obligatorio, gratuito y laico
— parantizaba la sistematicidad de un proceso transformador destinado a la formacioén

del ciudadano tipo:

[...] la escuela estd llamada a resolver un serio problema de dindmica
moral v mental [...] Falta el vinculo de un comiin sentimiento, de una
aspiracién unica: tradicion, historia, glorias o sacrificios comunes, nada
existe de todos los atributos que caracterizan a las sociedades constituidas
en Nacioén. Los hijos reflejan las idiosincrasias sociales o de raza de los
padres, y la escuela debe inculcarles alma nueva [...]. (Memoria, 1898,
53 — Escuela Normal de Concepcion del Uruguay — Informe de la
Direccién)
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Para que todo esto se hiciera realidad, mas alld de lo que declamaba la letra
escrita, era imprescindible crear una admimstracion educativa fuerte y centralizada, que |
asegurara la difusion de la ensefianza elemental y propiciara la homogencizacion de los
saberes a impartirse. Por lo tanto, era necesario disponer de una organizacion
institucional acorde con estas finalidades: horarios, plancs, programas, textos,
reglamentos, edificios y reclutamiento del personal adecuado, constituyeron las
premisas fundamentales del entramado que reclamaba la conformacién de un sistema

educativo de alcance nacional.

Dentro de este proceso debe encararse el estudio de la “profesion docente”. Es
decir, cuando el Estado se hace cargo de la formacién sistematica del maestro mediante
instituciones especificas destinadas para tal fin. A partir de este momento podemos decir
que la enseflanza — realizada hasta entonces de manera mas o menos espontinea —
requerira la posesidn de ciertas destrezas y habilidades, y la certificacion de un titulo
como garantia, La constifucién de un cuerpo de especialistas homogéneo asegurard un
proceso unificado de inculcacion cultural, del que se obtendrin ciudadanos
homogéneos, liberados de las “idiosincrasias sociales o de la raza de sus padres”.
Dicha tarea alcanzard un mayor grado de eficacia en la medida en que sea desempefiada

por individuos considerados legitimos para llevarla a cabo.

Si pretendemos analizar las peculiaridades que configuraron la “profesién
docente™ en sus origenes, debemos preguntamos por la especificidad de su funcién en el
contexto del surgimiento del sistema educativo nacional y de consolidacion de la
sociedad vy el Estado moderno. El interrogante puede plantearse en estos términos:
(como fue definida, en sus origenes, la tarea del maestro y qué propiedades derivan de
tal definicién? Se trata, en definitiva, de identificar las caracteristicas constitutivas del

magisterio como “profesion”.

Por supuesto, el maestro tuvo la tarea especifica de alfabetizar. Pero también fue
el encargado de difundir un nuevo ovden cultural que se estaba conformando. La
apropiacién de la cultura escolarizada — por la cual el analfabeto dejaba de ser inculto —

no sigmficaba acceder a saberes o conocimientos relevantes. Culturizar a la poblacion,
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tarea especifica del maestro de instruccién primaria, tenia menos que ver con la
transmisién de conocimientos que con la difusién de ciertas normas, valores y principios /
que el cindadano debia adquirir en una incipiente nacion. Veamos, a modo de ¢jemplo, (

esta aseveracion:

[...] son loables todos los esfuerzos que se hagan para disminuir el
numero de analfabetos. No se¢ frata solamente de una accién humanitaria
en lo que atafie a los beneficios individuales que puedan recibir los que
atin no han podido o no han querido aprender a leer y escribir, sino
también a un objetivo social utilitario, practico [...] cuyo primer
beneficiario ha de ser el Estado, asi en lo moral como en lo material |[...]
El analfabetismo no es, sin embargo, en nuestra ensefianza sino un
aspecto de la cuestion y, a mi juicio, no es el mas importante. (BLANCO,
1919, 454).

En efecto, alfabetizar no parecia lo mas importante. Definida la legalidad del
Estado, se asigna a la educacidn la tarea de homogeneizar la sociedad. Asi se comprende
que, en la expansion de la educacion elemental, la formaciéon moral, impulsada para
contrarrestar las influencias del medio familiar de un vasto sector social, haya ocupado

un lugar de privilegio:

La inmensa mayoria de los alumnos [...] se compone de los hijos de
padres pobres, que han tenido la ventaja bien lamentable de no recibir los
beneficios de la educacidn y que, por conmsiguiente, han quedado
inhabilitados para auxiliar a los maestros de sus hijos en los momentos
que estos permanecen fuera de la escuela; haciendo asi muy débil la
influencia que sobre sus espiritus debe ejercer la accidn civilizadora de la
misma, cuyos resultados tienen que ser tardios desde que el gjemplo en el
hogar doméstico desvirttia la reforma de las malas costumbres, de las
maneras incultas del lenguaje incorrecto de los alumnos. (Memoria,
1885, 343 — Informe de la Direccion — Escuela Normal de Catamarca)
y

La escuela ciidlizadora debia contrarrestar usos y costumbres y, a la vez,
garantizar la apropiacién de un nuevo patrimonio cultural. Era precisamente el maestro
quien tenia que efectivizar el disciplinamiento moral de una poblacién escolar
heterogénea y desajustada. Promover la adquisicién de maximas de conducta precisas es
la actividad que define al maestro de escuela. Por lo tanto, “[...] el ideal del maestro
debe ser el de formar individuos buenos aunque no tan instruidos” (Memoria, 1898, 510
— Escuela Normal de Rio Cuarto). Adn con un marcado énfasis en la dimension moral,
la ensefianza escolar no estaba disociada de la transmision de ciertos saberes minimos:
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nociones de célculo, idioma nacional y conocimientos referentes a la historia v
geografia nacionales. Pero la tarea fundamental de la escuela y de sus maestros consistia
en “enderezar” conductas y en promover valores y principios de vida, con el fin de

lograr sentimientos de amor y respeto por la patria y las mnstituciones establecidas:

Aprovechad cada uno y todos los instantes de la vida escolar para
afianzar en el nifio sentimientos de admiracion y reconocimiento para con
Dios, de amor y abnegacién para la patria, de respetuoso carifio para sus
padres y maestros y de benevolencia para sus semejantes. (Memoria,
1892, 539 — Escuela Normal de Profesores de la Capital Federal).

La maquinaria escolar puesta en marcha apunté a moldear ciudadanos
homogéneos, normales y también disciplinados. En un informe interno, ¢l regente de la
normal mencionada escribe: “Convencido de que el orden y la disciplina son factores de
indiscutible importancia para asegurar el éxito en la prosecucidn de un fin determinado
[...] deben tener su asilo en las Escuelas” (Memoria, 1898, 283 — Escuela Normal de
Mendoza). Proclamas de esta misma indole aparecen cientos de veces en informes

similares de la época.

Para lograr el orden y la disciplina en la escuela, el maestro utilizara técnicas de
vigilancia y la aplicaciéon de sanciones correctivas. Ello supone un conocimiento
detallado v meticuloso de los sujetos a los que se quiere disciplinar. No nos estamos
refiriendo, en este caso, a conocimientos generales, tales como los que puede aportar la
psicologia, sino a un conocimiento de lo particular. En efecto, el maestro debia estar

preparado para:

[...] estudiar los caracteres y las inclinaciones de los nifios, para conocer
los grados de fuerza de sus cualidades morales incipientes, a fin de
fortalecer la virtud indecisa, reprender la duplicidad, la tergiversacién y la
falsedad, apelar afectuosa y prudentemente a la conciencia, excitar la
sensibilidad moral y despertar los afectos generosos. (“Obligaciones de
los maestros” — Reglamento de Escuelas Normales, 1886)

La serie de testimonios expuestos permite afirmar que el papel del maestro se

define no tanto por la transmisién de conocimientos, por ensefiar en sentido estrictp, por
/

instruir, sino mas bien por socializar, moralizar, disciplinar. La tarea especifica del

docente de nivel primario se diluye, precisamente, en el momento de su definicidn
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profesional, y esta particularidad de origen resultard — como es Iégico — muy

significativa.

Si se tiene presente la heterogeneidad social propia de la Argentina por el
momento en que se estaba configurando una sociedad moderna, se¢ comprendera la
“grandeza” simbdlica que merecid la “profesion docente”. Predicadores laicos de una
nueva doctrina que haria el milagro de la reconversidn social, los maestros adquiririan la
fisonomia del “apo6stol” y su tarea se convertiria en “misién”: “[...] oh magico poder de
la escuela convertida en santuario y del maestro, su sacerdote” (Memoria, 1892, 534 —
Escuela Normal de la Capital Federal). Esta cualidad salvadora que asume el magisterio
en sus origenes serd determinante en la futura configuracién de su perfil profesional. En
efecto, con un contenido de moralidad distinto al religioso pero no de menor grandeza,
la ensefianza del maestro se asemeja a la obra de los convertidores de almas: A"

%,

Los deberes del maestro son escasamente menos sagrados y delicados
que los del sacerdote. Bajo varios importantes aspectos se halla en una
relacion semejante con la sociedad: y sus motivos y emulaciones para
obrar, deben ser de la misma clase en su considerable extension.
(Memoria, 1882, 24 — Provincia de Buenos Aires)

Con esta concepcion, el maestro necesarlamente debia ser un ejemplo de
conducta y un modelo a imitar: “entre ser buenos y sabios, lo primero es mas
importante” (Memoria, 1883, 33 — Estado de la Educacién Comin en la Provincia de
Buenos Aires). El maestro tenia que ser ante todo buena persona y saber lo minimo para
ensefiar lo imprescindible, pero no méas. La formacién impartida en las escuelas
normales privilegid la dimensién moral y la prictica. Por consiguiente, la Pedagogia
inculcada — asentada en ambas dimensiones — no fue relevante en su caracter de “ciencia
de la educacién”, sino mas bien en tanto que arfe. Asi entendida la formacidén docente
podemos suponer, al decir de Tenti, “ [...] que entra en contradiccién con todas las
demandas de cientificidad del oficio docente [...]”. (TENTIL, 1990, 164). La
denominacion de prdctico idoneo que utiliza M. Southwell para referirse al maestro,

remite a la diferenciacion entre trabajo manual e intelectual, como una instancia a

“mitad de camino” entre ambas modalidades, con algunos rasgos de trabajo intelectual

pero mucho de artesanal”, (SOUTHWELL, 1996, 14).
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El maestro moralizador debia poseer aquellos atributos que se consideraban
legitimos y que, por tanto, debian internalizar los destinatarios de la escuela piiblica.
Alora bien, si una profesion — la del maestro en este caso — asume en el momento de su
surgimiento el caricter de “mision” social y prioriza la posesién de cualidades
personales entre sus miembros, nos debemos preguntar acerca de los requerimientos
necesarios para su desempefio. Interesa visualizar como podemos ubicar en este discurso

la institucionalizacion de una formacion especializada.

La siguiente caracterizacion, referida a la época fundacional de la Escuela

Normal de Parana, aporta los primeros indicios para la explicacién que buscamos:

El valeroso joven que llega apenas a los dieciséis afios de edad a
trasponer los umbrales del santuario laico de Parana, avido de saber y
anheloso de cumplir un noble destino en la educacién del pueblo, se
entrega. Asiste a los rituales oficios cotidianos de las aulas preparatorias
del magisterio. Con notas sobresalientes en todas las asignaturas culmina
el periodo de sacrificios dignificadores del noviciado docente para
empezar de nuevo al dia siguiente con la renovada leccion de las aulas y
salir, por los caminos polvorientos y dificiles del apostolado, a predicar ¢l
% evangelio de su fe republicana. (CHAVARRIA, 1947, 453),

=y

La preparacion del personal idéneo para lograr los objetivos perseguidos por el
sistema educativo era un aspecto de suma importancia, que merecia precisiones que iban
mas alla de la poética descripcion del autor citado. Contar con un cuerpo de maestros
capaces de garantizar el logro de la homogeneidad cultural — a través de medios
legitimos — implicaba atender el proceso de su formacidon. La Escuela Nommal es la
institucién que se consolida y expande con vistas a obtener maestros competentes,
“capaces de dirigir con éxito las escuelas que se les confie y de dar impulso vigoroso al
desarrollo de la educacion comin” (Memoria, 1885, 471 — Decreto del Ministerio de
Instruccion Pidblica). La garantia de idoneidad del personal docente estard dada por la
posesion del titulo. 'Y el titulo se obtiene mediante una preparacion pautada y
planificada. Al institucionalizarse una formacién sistematica y especializada para los
maestros, se ponen los requerimientos para el surgimiento de la “profesion docente”.
Esto significa que el desempefio de la misma ya no queda librado a la subjetividad de
personas individuales, sino que presenta un caracter tipificado y normatizado. Implica,

por consiguiente, que aquellos que se dediquen a la enseffanza estén provistos de un
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i corpus de conocimientos especificos. De este modo, una prictica que se venia
desarrollando de manera espontanea ¢ intuitiva, adquiere cardcter objetivo y pautado.
Por lo tanto, requerira de una formacién especializada por parte de los individuos que la
lleven a cabo y es este requisito, precisamente, lo que va a posibilitar la
intercambiabilidad de dichos individuos, sin que sufra alteraciones la funcién social

desempefiada.

El maestro legitimo es, en este contexto, aquel que fue formado y que, por
consiguiente, asegura estar provisto de las herramientas indispensables para que la
accion pedagogica resulte efectiva. El titulo de maestro se convierte en garantia de
competencia, mas alla de las propiedades de los sujetos portadores. Los maestros
titulados son los encargados legitimos de difundir la cultura entre la poblaciéon. Con la
posesién del titulo de maestro el cumplimiento de la funcién social queda garantizada.
Al mismo tiempo se produce — enire los portadores — la creencia en su propio valor y, en
aquellos hacia quienes la accidn pedagogica esta destinada, una adhesion efectiva. El
reconocimiento de la autoridad del maestro sera uno de los factores fundamentales para

¢l éxito de la accidon “civilizadora”.

Pero ademas, el reconocimiento de la autoridad se vera reforzado en la medida
que, como ya lo explicamos, la funcién docente queda investida de un cardcter

sacramental. Con una concepcidn de moral laica que mantuvo el cardcter sagrado como

sustento, se procurd que tanto los nifios como el maestro se apropiaran de dicho

sentimiento. El maestro se define como el portador de normas y principios racionales,
pero dotados de sacralidad. Y asi aparece en el discurso oficial que analizaremos

oportunamente.

Los procesos de institucionalizaciéon de practicas sociales, en este caso la
practica docente, no surgen de un momento a otro. La divisién entre maestros titulados
y no titulados no se produce espontineamente. Por el contrario, se trata mas bien del
resultado de una serie de confrontaciones a través de las cuales se fue definiendo el
campo de la producciéon y circulacion de los saberes pedagdgicos. En efecto,
“institucionalizar practicas pedagdgicas, es trazar limites precisos entre saberes

legitimos y saberes no legitimos, entre inculcadores legitimos ¢ inculcadores no
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legitimos [...]”. (TENTI, 1990, 194).

En el periodo fundacional del magisterio argentino, la discusion acerca de la
exigencia del titulo para el ¢jercicio docente parece haber tenido, entre la intelectualidad
dominante, cierto consenso. La disputa se produjo, més bien, a la hora de definir el tipo
de formacion especializada que debia impartirse en las escuelas normales. Desde la
optica de algunos sectores habia que cuidar que la formacion fuese acorde con la tarea
asignada. En este sentido, ¢l discurso pedagogico de la época, si bien defiende la
formacién docente, no excluye de la misma los elementos que habian caracterizado a la

figura misional del maestro. Esto generd, indudablemente, ciertas contradicciones.

Al detenerse en el nombre de escuela normal, es posible identifica la “norma”
con el método de ensefianza. La transmision de ese saber especifico, relactonado con la
metodologia o la didactica, fue en principio lo que impulsé la creacion y ¢l desarrollo de
las escuelas normales. Fue precisamente €l saber instrumental, el arte de transmitir los
conocimientos al nifio, el que sustento el surgimiento de la “profesion docente”. A partir
de alli, el gjercicio del magisterio va a implicar que todos sus miembros cuenten no solo
con la posesion de los saberes de las distintas disciplinas, sino también con el

adiestramiento metodologico necesario para la transmision.

Aunque este tema sera abordado con mayor profundidad en los préximos
capitulos, podemos advertir que en los origenes del normalismo argentino la
metodologia de la ensefianza fue dominante en el campo pedagégico y cualitativamente ¢
mas significativa que el saber general: “[...]Lo que se demanda al maestro, es menos el
saber que el talento de comunicar”. (Memoria, 1883, 33). La relacion de los maestros
con ¢l campo del saber se limit al uso, es decir, al saber necesario para ensefiar y nunca
para ir mas alld. La autoridad del saber fue colocada en “otros”, los tedricos, los
especialistas externos a la practica, que seleccionaron y organizaron los conocimientos-
y, por sobre todo, los modos en que estos fueron puestos en juego por los maestros en el L
anla. En el campo de la educacién y de la cultura, el maestro, en tanto portador de un
capital cultural escaso — el indispensable para desarrollar su tarea —, se diferenciaba de
los “productores” de los saberes ¢ ideologias. Es decir, dentro del d4mbito educativo el

maestro “ejecutor” se diferenciaba de “[...] aquellos que tienen la capacidad de juzgar y
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hacer que sus juicios tengan un peso especifico particular”. (TENTL, 1990, 179)

Sin embargo, ¢l talento para comunicar los conocimientos no lo era todo. En la
documentacién de la época se percibe otra de las contradicciones constitutivas de la

“profesion docente™:

Para ensefiar con buenos resultados, se necesita el estudio del alumno, el
conocimiento en la vida ordinaria, y cierta experiencia que sélo se
consigue con los afios; en consecuencia, la edad es una garantia de
idoneidad [...]. (idem, 33)

Aun con el surgimiento de la “profesionalizacion™ v el 16gico requisito del titulo,

la experiencia se define como un elemento decisivo: también es garantia de idoneidad.

Experiencia que no tenia que ser, solamente, con los afios de ejercicio, sino que se
adquiria — como luego veremos — con una formacion que privilegiaba la practica antes
que la teoria. Y esto sucede, paradojicamente, cuando el conocimmento pedagégico
alcanza cierto grado de formalizacion y objetivacion, Al analizar los sucesivos planes de
estudio elaborados para las escuelas normales podra observarse que tendieron a
incrementar la formacion practica, ya que la “ciencia pedagdgica” no fue precisamente
una ciencia: se redujo a la adquisicion de principios y métodos codificados, con la
finalidad exclusiva de conducir eficazmente los proceso de ensefianza-aprendizaje.
Sigmiendo la trayectoria de la formacion en Argentina, nos atrevemos a sostener que en
ningiin momento los maestros gozaron de una preparacién tedrico-reflexiva que les
permitiera tomar decisiones auténomas y responsabilizarse por su quehacer. Desde los
origenes de la actividad, el maestro aplicd métodos, gjecutd planes y programas que —

mds abiertos 0 mas cerrados — fueron elaborados y definidos por otros.

Hemos tratado de explicar, en este apartado, las caracteristicas que fueron
conformando la “profesién docente”, enmarcada en el proyecto politico de mtegracidn y
unificacidén nacional. A continuacién veremos el proceso que llevé a cabo el Estado para
la creacidn y expansion de las escuelas normales en todo el pais, analizando la légica
implicita en este proceso conformador. En Argentina, al igual que en otras latitudes, fue
el Estado el tnico responsable de: crear instituciones especializadas para la preparacion

de maestros, definir ¢l tipo de formacién y regular las formas de acceso al gjercicio de
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la docencia. Esta peculiaridad de origen resulta de suma importancia cuando se trata de

analizar la “profesionalidad” de la ensefianza.

3.4. Evolucion de las escuelas normales

Hemmos estudiado, anteriormente, las caracteristicas y la relevancia que tuvo la
creacion de la Escuela Normal de Parand en la presidencia de Sarmiento. Después de
esta institucion, que comenzd a funcionar en 1871, se crearon en Buenos Aires dos
escuelas normales — una para varones y otra para mujeres — en el afio 1874, adoptando

planes de estudio similares a la Normal de Parana.

En esa época, la preocupacion del Estado era establecer un sistema homogéneo
de reclutamiento y formacion del personal docente y para lograrlo era imprescindible
acrecentar vy desarrollar instituciones de este tiiao. Ahora bien, ;de qué manera se
impulsd el proceso expansivo del normalismo en Argentina? Este interrogante guiara
nuestra exposicion, con la finalidad — como ya anticipamos — de identificar la /ogica que
orient6 la configuracion de la “profesion docente” en nuestro pais. Remitiéndonos a las
bases legales que sostuvieron la expansion de las escuelas normales, encontramos que
por Ley del 13 de octubre de 1875, el Poder Ejecutivo quedaba autorizado para:
“establecer una Escuela Normal de Macestros de Instruccion Primaria en la capital de las
provincias que lo solicitaran y que ofrecieran como base un local apropiado, provincial
o municipal [...] Terminado el primer curso de ensefianza, el Poder Ejecutivo entregard
las Escuelas Normales a las Provincias que se obliguen a sufiagar los gastos que
demande su sostén, ya sea en su totalidad o acogiéndose a la ley de setiembre 25 de
18717 (Articulo 1°) (Citado en ALLIAUD, 1993, 90). Esta tltima prescribia las
obligaciones de la Nacion y de las provincias en lo concerniente al sostenimiento de las

escuelas normales.

Cuando el proyecto de ley de 1875 fue presentado al Congreso, se pensaba en la
creacion de catorce escuelas normales, una en cada provincia. Aunque esta plamficacion
no se concretd en lo inmediato, para 1885 habian sido fundadas las catorce escuelas, las

que sumadas a lag ya existentes, daban un total de dieciocho escuelas que formaban
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maestros (Ver Anexo I),

Es posible percibir que las instituciones que iban cobrando existencia para dotar
a la Naci6én de maestros normalistas se diferenciaban en términos de calidad respecto de
las primigenias. Bsta es una de las caracteristicas que guié el proceso de creacién y
expansion de las escuelas normales: la cantidad de escuelas a expensas de la calidad en

la formacién. Al respecto, en los informes ministeriales se lee:

[...]Jel Ministerio de Instruccién Piblica ha establecido en los dos tltimos
afios, escuelas normales de un grado inferior en sus ensefianzas, pero
adecuadas para su objeto. (Congreso Nacional — Camara de Senadores —
1881)

Podemos decir que el deterioro de la formacion fue una nota peculiar que
definié el proceso de conformacion de la “profesion docente”. Es muy ilustrativa la

queja de Pizzurno en 1923, al hablar del fracaso de la escuela primaria:

[...] se fundaron escuelas normales a granel. ;Con qué criterio? ;Con
qué orgamizacion? ;Con qué directores y personal docente? [...] La
severidad en la eleccidn, ensefianza y promocion de los alumnos —
maestros fue decayendo bajo el influjo de causas multiples. La faz
profesional y la moral de su preparacion, con ser tan esenciales, pasaron a
segundo térmmo. La organizacion de los estudios, lejos de mejorar,
empeoro a tal punto que el plan hoy en vigor [...] es el mas deficiente
que jamas hayamos tenido. Se han acentnado en €l de tal manera las
fallas [...] que es absolutamente imposible {...] que el maestro adquiera
las aptitudes de que mas ha menester. (PIZZURNO, 1923, 302)

Tal apreciacion resulta evidente si se considera que el plan de estudios original
de la Escuela Normal de Parana, por ¢l cual la formacién de maestros se extendia a

cuatro afios de duracidn, se suplanté por un plan de tres afios en 1876 (Ver Anexo II).
Aunque los planes de estudio serin analizados en el capitulo 5, conviene

recordar que los mismos sufrieron numerosas modificaciones y que algunas escuelas

normales - como la de Parani y las dos de Capital Federal — ademés de maestros
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formaban profesores normales, con planes de estudios que duraban cinco afios™. En
tanto se definia un tipo de formacién especializada para el maestro, se producian una
serie de luchas entre distintas fracciones de poder dentro del Ministerio de Instruccion
Piiblica®. Al reconstruir la pugna desatada, encontramos a los que defienden la calidad
de la formacion frente, frente a los que impulsan planes de formacién acotados, movidos

por una necesidad “eminentemente prdctica’

Las razones que ha tenido la Comisidn para acortar la duracidén de los
estudios [...] son de orden eminentemente practico; ha creido en efecto,
que debia apartarse, hasta cierto punto, de las exigencias de la teoria que
requieren en el maestro la perfeccién y la amplitud de conocimiento que
més lo aproximen a su ideal, reservando para mas tarde la oportunidad de
completar la obra y extender los conocimientos que hoy limitan el plan

que tengo el honor de presentar. (Memorias presentadas a las Cdmaras,
1886, 459-460).

En contra de esa argumentacion, fundamentada en la necesidad de acrecentar el
mimero de maestros formados — reduciendo ¢l tiempo de preparacion y limitando el
acceso al conocimiento -- en ¢l seno ministerial se ofan otras voces. Estas explican la

sancion del decreto del 28 de febrero de 1886, cuyo articulo 3° dice:

Que si bien, como lo manifiesta el seflor Inspector en su informe y lo ha
tenido en cuenta la mayoria de la Comisidn, es urgente que las Escuelas
Normales suntinistren un mimero crecido de maestros [...] esa urgencia
no es tan perentoria que obligue a disminuir los estudios y la practica en
las Escuelas Normales para acortar el tiempo de preparacion de los
maestros, con grave perjuicio de su alta profesion. (Planes de Esiudio.
Escuelas Normales, Elementales y Superiores, 1886. Ver Anexo II).

No obstante, los planes de estudio decretados en esa oportunidad — los cuales
contemplaban cuatro afios para la formacién de maestros y seis para los profesores —
dejaban de tener vigencia al afio siguiente. En 1887 se aprobaron los planes propuestos

por la Comisidén Ministerial, reduciendo a tres afios la preparacion de maestros y a cinco

* Los profesores normales recibian una preparacién que los capacitaba para la inspeccién y direccion de
las escuelas comunes y para gjercer la docencia en las escuelas normales.

%% Esta problemética serd abordada con mayor amplitud en el capitulo 5, cuando analicemos la formacién
pedagogica de los alumnos normalistas.
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la de profesores normales. Como luego veremos, el plan de 1887 para la formacién
sistematica de maestros mantuvo su vigencia durante un periodo de tiempo prolongado
y definié, en gran medida, la etapa fundacional del magisterio en Argentina (En el

Anexo II, se presentan los sucesivos planes de estudios).

El magisterio en nuestro pais se instituye desde un discurso que aspira a
convertirse en modelo. De acuerdo con lo explicado, la Escuela Normal de Parani sc
define en su origen como garantia de formacion de los maestros de todo ¢l pais y como
modelo normalizador de la educacion primaria. La fundacidon de esta escuela y el
delinecamiento de un tipo de formacidén especializada para el maestro, confluyen en un
mismo proceso. En la Escuela Normal de Parani se irén perfilando los rasgos que
asumira el normalismo argentino y se convertira, ella misma, en “el modelo” de las

instituciones creadas posteriormente.

La utilizacién del modelo como estrategia para lograr la uniformidad y
homogeneidad en el sistema educativo nacional que se estaba organizando fue otro de
los rasgos que asumid la configuracion del magisterio argentino. Especialmente, la
creacién sucesiva de las escuelas normales debia seguir este criterio: todo debia ser
uniforme en todas las escuelas del pais. Planes, programas, horarios, saberes comunes
garantizarian la formacién de un cuerpo de especialistas con el suficiente grado de
homogeneidad e intercambiabilidad. Esta preocupacion mantenia su vigencia varias
décadas después. La Revista de Educacion de la provincia de Buenos Aires reproducia
en 1924 una conferencia titulada “Lo que un pais joven puede y debe esperar de la

Pedagogia”, en la que expresaba lo siguiente:

La organizacion institucional de un pueblo tiene un caracter uniforme y
previsto. Por esta causa, si no se determinan [...] las normas
educacionales a seguirse, s¢ chocaria con el grave inconveniente de que
cada maestro querria comunicar a sus educandos opiniones y creencias
absolutamente personales, ain contrarias al orden establecido. Este mal
debe preverse especialmente en nuestro pais, por ser una tierra
eminentemente cosmopolita a donde acuden personas de todas las sectas,
usos y costumbres del mundo [...] Por cierto, es imprescindible que el
Estado indique un sello general, comiin a todos los educadores. (Revista
de Educacion de 1a Provincia de Buenos Aires, 1924, Afio LXV, 1218),
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El Estado argentino no titubed en imponer ese “sello general”. Los maestros
modelo se formaban con “profesores modelo” en instituciones especializadas, entre las
cuales habia escuelas que debian ser imitadas: “Algunas de las escuelas normales dan
los mejores resultados, pudiendo citarse como modelo 1a establecida en Parand” (Diario
de Sesiones — Camara de Senadores, 1884, 18). A su vez, la Normal de Parana también
imitaba a un modelo: “Nuestra Escuela fue norteamericana por sus directores, por sus
regentes, por su mobiliario y Utiles, por la traduccion de sus libros ingleses, por su
tactica escolar militarizada y uniforme, por sus procedimientos y doctrinas [...]”.
(Memorias presentadas a las Cdmaras, 1905. Escuclas Normales: Informes Anuales.

Notas y Decretos, 188).

Es oportuno resaltar las consecuencias que produce la ufilizacion de la estrategia
modélica, Las escuelas modelo, al igual que los maestros “ilustres”, aparecen
recompensados simbdlicamente. En los discursos oficiales, al mismo tiempo que se
clogian ciertas cualidades de instituciones o de personas “ejemplares”, se impone la
vision oficial. Es posible considerar a éste como un rasgo tipico del proceso de
expansion del normalismo. Como modelo, 1a Escuela Normal de Parana fue una de las
instituciones mas destacadas. Al respecto, es conveniente formular una reflexion:
aparentemente, no todas las escuclas normales formaban maestros de la misma
“calidad” vy ésta es otra caracteristica que se inscribe dentro de la légica que siguid el

proceso de conformacion de todo el sistema educativo. Desde sus origenes hubo

escuelas de distinta categoria, segiin el destinatario social. Este rasgo no estuvo ausente

a la hora de definir la formacion de maestros: “Un maestro formado en nigjores
condiciones resultaria demasiado caro; pero conviene no perder de vista que asi se lo
necesita en una categoria de escuelas y no en todas”. (Memoria, 1892, 36). En nuestro
pais la Escuela Normal de Parana expedia los titulos mas valorados. Ya dijimos que la

mayoria de los representantes notables del normalismo se formaron en dicha institucién

y que sus egresados no fueron simples maestros de escuela, sino los gestores y ¥

administradores del sistema.

Hemos sefialado hasta aqui dos rasgos que caracterizaron el movimiento
expansivo de la formacion de maestros: ¢l deterioro de la calidad y la utilizacion de

modelos. El objetivo era lograr la preparacién de un cuerpo de maestros homogéneos ¢
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intercambiables para ocupar las filas de una escuela ptiblica en proceso de masificacion: -
Debemos agregar, a continuacion, que durante la primera etapa de fundacion de las
escuelas normales (1870-1888) — cuando se logra contar al menos con una de estas
instituciones en cada capital de provincia (meta que se alcanza hacia 1885, tal como
aparece reflejado en el Cuadro 1, Anexo I) — la carrera magisterial estuvo destinada
fundamentalmente a las mujeres. De hecho, como puede observarse a través de los datos
disponibles, la mayor parte de las escuclas fundadas hasta 1885 eran normales de
maestras; solamente se crearon dos normales de varones en aquellas provincias donde

ya existia una escuela para maestras.

Si bien la tendencia a formar un “ejército de maestras” - segun expresion de la
época — se revierte en lo que podriamos considerar una segunda etapa (1894-1920) del
movimiento fundacional de escuelas normales (Ver Cuadro 2, Anexo I), la referencia a
la mujer como “educadora por excelencia” es constante en el plano discursivo. De las
mujeres se resaltaban ciertaé cualidades consideradas “naturales™ al género femenino y
acordes con la tarea de ensefiar y con los fines que la escuela publica estuvo llamada a
cumplir. Las cualidades relacionadas con la seguridad emocional, el cuidado de los
sentimientos y la preservacion de las tradiciones fueron historicamente asignadas a la
esfera femenina, Asi como en ¢l seno familiar la mujer aparece mas directamente
comprometida en la educacion de los hijos, en la esfera escolar se ocupara de tareas
similares. La educacién primaria en su dimensién socializadora requerird que las
mujeres maestras eduquen: “es un hecho probado por la experiencia que las maestras, en
las escuelas, si bien instruyen menos, educan mas” (Conferencia, Maestros de la
Capital, 1898). En el discurso de la intelectualidad dominante, las maestras se
consideraban sefioras apenas preparadas para las materias que debian impartirse en la
educacién primaria: “Resulta una redundancia sefialar que las mujeres no representaban
entonces ni el ‘conocimiento cientifico’ ni el ‘saber filosofico™. (MORGADE, 1997,
78). Esta afirmacién, unida a los presupuestos de la vocacién, de las condiciones
morales y aptitudinales, de la misién sacerdotal de la educacidn, refuerzan la existencia
de una Pedagogia no asociada a los aspectos cientificos sino mas bien a una prictica que
no necesita ser aprendida porque “sélo implica el desarrollo de unas cnalidades innatas
que aparecen en determinadas personas, casualmente del sexo femenino”. (DEL POZO,
1996, 37).
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Tedesco, en la misma linea argumentativa, hace notar que la preponderancia
femenina del alumnado normalista se vio favorecida por justificaciones de caracter
cientifico, “ya que en el pensamiento pedagdgico dominante en la época figuraba — en
lugar de privilegio — la nocién de la mujer como “maestra natural” (TEDESCO, 1986,
156). Es posible deducir que las “condiciones naturales™ para enseflar tenian mucho que
ver con la maternidad, con lo cual el gjercicio docente queda nuevamente revestido de
su caracter misional. Y cuando razones tan importantes — como ¢l amor a los nifios, a la
patria, a la escuela — guian la tarea de ensefiar parecia hasta ilicito reclamar
récompensas: “No sedis objeto de desprecio [...] convirtiendo un apostolado en un
medio de trafico econdmico” (Memoria, 1892, 137). De acuerdo con lo expresado,
educar a los nifios se convierte en sindénimo de hacer el bien pero desinteresadamente,
en aras de la patria. En realidad, la mujer se concebia “naturalmente” dispuesta para
educar, porque los hombres, salvo excepciones, abandonaban el magisterio ante la
primera ocasion propicia, por la escasa remuneracién que se percibia y la casi nula

consideracion social (ALLIAUD, 1993, 99).

Por educar mas aunque instruyeran menos, por sus dotes naturales y por ser mas
“baratas”, las escuelas normales estaban destinadas a las mujeres. Y aun cuando entre
1885 y 1888 se fundaron escuelas para varones y mixtas, la realidad se encargd de
demostrar que los hombres no se dedicaban a ocupar los cargos de maestros para los que
habian sido formados (idem, 90-100). También es cierto que la Ley 1.420, al establecer
en su articulo 10° que los primeros grados de la escuela primaria debian estar a cargo
exclusivamente de maestras mujeres, produjo desaliento en los varones. Sin embargo, la
presencia masculina se consideraba indispensable en los grados superiores y para el

disciplinamiento de los alumnos varones:

Aun reconociendo los mayores méritos de la mujer macstra, es
indiscutible que la educacion de nuestros jovenes se resiente de
Seminismo; falta en ella la energia, solidez e intensidad que solamente el
hombre puede darle. (Memoria, 1910, 125. — Escuela Normal de
Monteros, Tucuman}

Numerosos informes de las escuelas normales expresan las mismas ideas. A

pesar de estas posturas coincidentes, la logica que siguid el desarrollo del magisterio
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parece haber privilegiado a la mujer como educadora legitima. En 1890, cuando el pais
contaba con un total de 34 escuelas normales — de las cuales 13 eran de varones, 14 de
mujeres y 7 mixtas — se percibe en los informes oficiales la intencién de reducir el
nimero de escuelas normales de varones y también las becas, aduciendo razones de
indole econoémica o el precario estado del Tesoro Nacional (ALLIAUD, 1993, 100). La
citada autora hace notar que casi todas las escuelas creadas durante la dltima década del
siglo XIX y la primera del XX fueron escuelas normales mixtas, pero ninguna de

varones.

La creacion de normales mixtas originé polémicas en la época, por el tema de la
co-educacion de los sexos. Las voces divergentes, expresadas en los informes de la
época, indican hasta la conveniencia de reglamentar la ubicacion espacial de los varones
en las aulas con respecto a las mujeres. Aparentemente, la indisciplina y el desorden

eran promovidos por los alumnos varones y, por consiguiente:

La mejor manera de conjurar esas manifestaciones consiste en fijar a los
varones en las posiciones inmediatas al profesor, en el lugar mas visible
donde ningin movimiento o actitud podra pasar desapercibido para
aquel. (Memoria, 1910, 194 — Escuela Normal Mixta, Mercedes, San
Luis)

De todo lo dicho puede deducirse que, al ser las mujeres las elegidas, fueron los
rasgos femeninos los que defimeron a la docencia en Argentina. En la medida en que iba
cobrando existencia una “profesién” mal remunerada y de escasa consideracién social,
las mujeres engrosaban sus filas. Para muchas de ellas la carrera docente represent6 la

unica via de acceso al mundo de la cultura y del trabajo.

Otra de las caracteristicas que asumid el proceso de creacién y desarrollo de las
escuclas normales estd relacionada con la wubicacion geogrdfica de los distintos
establecimientos que se iban fundando. Los mismos se ubicaban en las respectivas
capitales; la creacién de escuelas normales en ciudades pequefias, pueblos y zonas

rurales fue posterior y progresiva, concretamente a partir de 1910 (ALLIAUD, 1993,
104).
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En los discursos de la época se muestra la preocupacion por atraer a los nifios o
nifias pobres con vocacidn o con méritos a las escuelas normales, ya que se consideraba
a estos jovenes menos proclives al abandono de la tarea docente, al tiempo que podrian
resultar posibles destinatarios para cubrir los cargos en las escuelas primarias rurales. La

falta de maestros con titulo en estas tiltimas, se expresaba de esta manera:

[...] los profesores y maestros de los Institutos Normales de la Nacion,
aceptan puestos en las escuelas urbanas de los disiritos menos lejanos;
pero tratandose de las mas retiradas, es en vano buscarlos, no iran porque
encuentran facil colocacién en la Capital de la Repdblica y en las
Capitales de Provincias. (Memoria, 1883, 188 — Provincia de Buenos
Aires — Informe del Director General)

Varios autores que analizan este periodo sefialan el problema que represento
conformar un “gjército de maestros”, con una matricula que se nutria de sectores
medios. La aspiracion de ascenso social, propia de estos sectores — sobre todo en €l caso
de los hombres — los impulsaba a seguir carreras universitarias, una vez concluida la
formacion docente, o bien a valerse del titulo de maestro para acceder a otras
ocupaciones: “[...] los maestros normales, en su gran mayoria, aspiran a ser doctores
[...] ¥ no cumplen con los compromisos contraidos con el Gobierno™. (Memoria, 1892,

341)

En la documentacion de la época nos enconiramos con algunos intentos para
incentivar el acceso de otros sectores sociales a las normales, Entre tales iniciativas se
encuentra el proyecto de convertir en régimen de internado ciertas escuelas, tal como se
registra en las cronicas del Congreso Pedagogico de 1882, La estrategia que finalmente
se adoptd consistio en otorgar becas a “nifias pobres” o “jévenes meritorios y pobres de
fortuna”, con lo cual no quedo totalmente resuelto el problema del reclutamiento de los

sectores sociales mas desfavorecidos (ALLIAUD, 1993, 105).

Por fin, hacia 1910 se fundan las escuelas normales regionales destinadas a
formar maestros para las escuelas primarias nacionales creadas por la Ley Lainez, Los
motivos que impulsaron la fundacion de tales instituciones aparecen explicitados de la

siguiente forma:
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[...] facilitaran la obra del Consejo Nacional de Educacion, formando
maestros con jovenes de la misma regidn, que sin mayores dificultades
podran trasladarse a las escuelas, con la ventaja de conocer el ambiente
‘en que deben actuar. (Memoria, 1910, 154)

La preocupacion por extender la accién “civilizadora” de la escuela en las zonas
rurales y a una poblacién que sc¢ consideraba casi perdida para la Nacién, se hace

patente en este parrafo memorable:

qué seria de un pais sin una legién de patriotas por el estilo de los que
organizd Bismarck para cimentar el sentimiento nacional en Alemania,
una legion de maestros patrioteros que instruyeron ciudadanos para el
gjéreito. (Memoria, 1910, 153)

Con estos datos podemos precisar como se constituyd en nuestro pais esta legion
de “maestros patrioteros”. Esta frase tuvo mas efecto en la retdrica que en la realidad.
En concreto, ¢l nimero de alumnos egresados de las distintas escuelas normales con las
que el pais iba contando paulatinamente, se mantuvo notablemente bajo hasta 1910.
Andrea Alliaud, que trabaja minuciosamente las estadisticas relativas a las escuelas
normales, sostiene que el promedio de alumnos egresados anualmente se mantuvo entre
8 y 10 por establecimiento. Aunque estas cifras variaban entre escuelas y también
anualmente, no reflejan un aumento progresivo. Por consiguiente, el pretendido ejéreito
de maestros destinados a combatir la ignorancia iba engrosando lentamente sus filas,
Hacia 1892 el pais contaba con 1.074 maestros titulados: cifra que, comparada con el
periodo 1875-80 — cuando s.olanlente eran 40 — refleja una diferencia significativa

(ALLIAUD, 1993, 106).

A través del analisis que realiza esta investigadora, puede observarse que el
aumento en el nimero de maestros formados fue una consecuencia légica de la creacién
de nuevos establecimientos y no de la capacidad de los mismos para acrecentar el
nimero de egresados de afio en afio. Si sc tiene en cuenta ¢l total de maestros titulados y
se lo compara con la totalidad de maestros en gjercicio, puede comprobarse que en 1892
las personas que se dedicaban empiricamente a la ensefianza primaria triplicaban el

numero de los maestros preparados sisteméaticamente {idem, 107).

Los informes de 1a época ponen de manifiesto que los docentes capacitados por

102




el Estado eran insuficientes para cubrir las demandas que generaba la expansion de la
educaciéon elemental. Sin embargo, la matricula de las escuelas normales se
incrementaba notablemente: es significativa la desproporcidn existente entre el ingreso y
el egreso de los alumnos maestros (idem, 114). Los informes claborados por las escuelas
normales permiten explicar — de alguna manera — las causas de este comportamiento. El
Estado privilegiaba la cantidad en lo concerniente a la preparacién sistematica de
maestros. Pero en las instituciones, desde dentro, se operaba una fuerte selectividad para

preservar la calidad a través de los examenes:

Podria haberse graduado mas alumnos. Pero considerando que, anfes de
mutchos maestros necesita la Nacion buenos maesiros, se efectdan los
examenes con la mayor escrupulosidad, como deben practicarse en todas
partes y especialmente en una Escuela Normal, de manera que no se
otorgue diploma sino a los que reinan todas las cualidades fisicas,
intelectuales y morales requeridas para ser profesor o maestro normal.
(Memoria, 1885, 386 — Escuela Normal de Santa Fe)

Las divergencias entre la posicion de los directores de las normales y la de los
funcionarios del sistema pueden expresarse en la importancia asignada en uno y otro

caso a la cantidad y calidad de maestros formados:

[...] La Reptiblica necesita un ejército de maestras y no tiene donde
reclutarlo [...] si bien nuestras Escuelas Normales pueden dar buenos
profesores en la actualidad, no dan ni la vigésima parte de los que se
necesitan. (Memoria, 1885, 460-461)

Es evidente que el Estado desempeftd un papel preponderante en la definicion de
la docencia. Teniendo en cuenta esta perspectiva, se comprenden ciertas estrategias de
accion adoptadas por algunos funcionarios para acrecentar las filas del “ejéreito”
docente. A partir de 1887, a modo de gjemplo, se toman dos medidas muy reveladoras
al respecto: la reduccion del tiempo destinado a la formacién sistematica de maestros y

la supresion de los examenes finales.

En defimtiva, dos dificultades impidieron la rapida conformacién de una legién
de maestros: el abandono de la profesion por parte de aquellos que una vez obtenido el
titulo docente se dedicaban a otras ocupaciones mas remunerativas, y el ritmo lento con

el que las escuelas normales daban sus frutos. Si bien en esta dltima apreciacién no
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existia acuerdo entre funcionarios y representantes del &mbito docente, para vencer el
abandono del magisterio aunaron esfuerzos. Asi como se tomaron medidas tendientes a
no acrecentar el mimero de escuelas normales de varones — los mas proclives al
abandono -, del mismo modo se suprimid el nimero de becas en tales instituciones.

Para justificar esta decision, se utilizaron argumentaciones como la siguiente:

Los alumnos se ampararon en su mayoria, a los beneficios de la beca sin
la intencién de hacer honor al compromiso que comporta su posesion; se
disponen a seguir otros estudios, esterilizando asi los sacrificios que hace
el pais en la formacion del magisterio nacional. (Memoria, 1898, 539)

Tales medidas fueron reclamadas y apoyadas por los directores de las escuelas
normales. Como veremos mas adelante, el acortamiento de los planes de estudio no sélo
tuvo como objetivo acrecentar el nimero de maestros titulados con respecto al tiempo
de preparacion, sino que pretendio, ademas, limitar la formacion inteléctual para evitar
el abandono de la profesion, ya que “[...]el exceso de instruccion que poseen, en
relacion con la que reclama de ellos [...] una Escuela Comun, sirve, pues, para

apartarlos de ella [...]”. (Memoria, 1886, 461-462)

Conviene destacar que la presencia de sectores sociales en proceso de ascenso, al
igual que el predominio de mujeres, fueron la causa pero también el efecto de las
caracteristicas con que surge, se desarrolla y consolida el oficio docente. Oficio que

quizas es mejor denominarlo como “semi-profesion’™®

, 51 tenemos en cuenta la difusa
funcionalidad de la misma en términos sociales; la deficiente preparacion en términos
culturales; la falta de autonomia en las decisiones y la dependencia respecto del Estado,
las escasas recompensas materiales y el desprestigio; y asociado a ello la permanencia
de elementos tradicionales como la misién, el apostolado o ¢l sacerdocio. Este conjunto
de debilidades constitutivas, que condicionaron el surgimiento de una . supuesta

“profesionalidad docente”, sigue siendo una asignatura pendiente que abre interrogantes

dificiles de resolver,

* La concepcién de la tarea docente como “semiprofesién” es compartida — entre otros - por Gimeno

Sacristin (1988), Ortega y Velasco (1991), Alliaud (1996), Southwell (1996), Tenti (1996), Bonta
{1998), Ratto (1998), Escolano (199) y Costa Rico (1999).
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CAPITULO 4

LAS IDEAS PEDAGOGICAS EN LAS ESCUELAS NORMALES Y EL
NORMALISMO ARGENTINO

4.1. El coutexto cultural a mediados del siglo XIX*’

No podrian comprenderse las ideas pedagogicas y el fendmeno del normalismo
argentino sin aludir a las caracteristicas fundamentales del ambiente cultural de la época
del que, indudablemente, forman parte. ldentificar y anmalizar la trayectoria del
pensamiento pedagdgico surgido a partir de la fundacidén de la Escuela Normmal de
Parand no es una tarea sencilla. La contextualizacion es indispensable para entender la
complejidad, los matices, las interacciones mutuas que tuvieron las ideas pedagdgicas
concebidas al iniciarse [a década de 1870. El modo y el tiempo en que han sido
recibidas o forjadas esas ideas, el didlogo que han sostemdo con sus contrarias, la
explicitacion de potencialidades y perspectivas nuevas ocasionadas por el intercambio,
nada de esto puede ser indiferente al pensamiento pedagdgico. Se trata de ver cémo se

plantearon los problemas desde una circunstancia cuftural concreta.

Los veinte aflos que transcurren entre 1860 y 1880 son cruciales pero pertenecen
todavia al horizonte esencial de la generacién de 1837°%: con ella se produce la

penetracién del romanticismo historicista en la cultura argentina®. La vigorosa

*"Para la elaboracién de esta sintesis hemos tenido en cuenta posturas o perspectivas que pueden ser
consideradas clasicas — a pesar de sus diferencias — como las de Alejandro Korn, Coriolano Alberini,
Francisco Romero, Diego Pro, Arturo Roig, Ricaurte Soler, Juan Carlos Torchia Estrada, Gregorio
Weinberg y Hugo Biagini.

** Diego Pro (1973) propone criterios metodoldgicos nuevos para analizar la evolucién de las ideas
filosdficas en Argentina. Su propuesta de periodizacién — basada en el criterio generacional de Ortega —
ha tenido amplia difusién entre los especialistas. Su estudio llega hasta la generacion de 1925. Ethel
Manganiello (1981) adopta el método generacional de Pro y extiende la periodizacion — desde una
perspectiva pedagdgica —hasta 1970, pero con escaso rigor historiografico a nuestro entender.

* Para el romanticismo historicista el desarrolio de la historia es una ley universal de la humanidad. Pero
sostiene que esa ley universal tiene, ademds, leyes particulares segin las cuales se realiza el
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personalidad de los hombres del 37 hace que impongan sus criterios y valoraciones,
organicen juridicamente el pais con la sancioén de la Constitucion de 1853, y orienten la
accidn social, politica, econdmica y cultural de su tiempo. A esta generacidn decisiva
pertenecen, entre ofros, Alberdi y Sarmiento. Ambos constituyen — a pesar de sus
diferencias — un eslabén indispensable para entender el antes y ¢l después en la

configuracion cultural de la Argentina.

Alberdi, formado sistematicamente en Buenos Aires, hereda por via directa las
ideas del iluminismo, reformadas luego con las nuevas influencias del romanticismo.
Sarmiento no fiene una formacién “de escuela”, y es por eso que su asimilacion del
iluminismo francés es mas directa, hecha de lecturas, discusiones y periodismo. Su
romanticismo aparece mas claramente subordinado al iluminismo. Y asi conio la
herencia de Alberdi se ve profundamente reflejada en las diversas formas posteriores del
espiritualismo — incluido el krausismo — la de Sarmiento fue siempre reclamada por las

. e k)
corrientes posttivistas,

Alberdi y Sarmiento tuvieron en comuin una tendencia acentuadamente
pragmatica y una clara orientacion a la praxis, movidos por la urgencia de resolver los
problemas que imponia la realidad. Ese pragmatismo se vera acrecentado en la
generacion siguiente — la de 1853 o de los Constituyentes — que permanece bajo la
influencia del romanticismo. El sentido realista de esta generacion se puso de manifiesto
en la ingente tarea realizada para llevar adelante la incipiente formacién del Estado —

Nacidn.

El perfodo espiritualista, que tiene sus raices en la generacion del 37, se instaura

con fuerza a partir de 1852, perdurando hasta 1890, Cuando la Constitucion de 1853

desenvolvimiento de los pueblos. Por consiguiente, trata de buscar una que explique la evolucién de la
historia y el progreso argentinos.

% Alberdi refleja la continuidad entre la Gltima etapa de la ensefianza de Alcorta, la literatura roméntica
de los afios 30 y las corrientes espiritualistas posteriores. Debe recordarse que Diego Alcorta fue
catedrtico de Filosofia en la Universidad de Buenos Aires, en la época del predominio de la Ideologia
francesa, una especie de iluminismo renovade. Fue el formador de la generacion romdantica portefia;
cuando concluye su magisterio en 1840 algunos de sus discipulos ya habian recibido la influencia del
romanticisimo francés. Por otra parte, es muy significativo que José Ingemieros (1939) — declarado
positivista — establezca una clara linea de continuidad entre Sarmiento, Ameghino v el positivismo
argentino, incluida su propia filosoffa.
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comienza a regir la vida institucional del pais, se inicia la difusiéon de la filosofia
ecléctica. Este eclecticismo, mas que el romanticismo de los representantes del 37,
habra de determinar el ambiente cultural de la segunda mitad del siglo XIX a través de
las ensefianzas impartidas en las universidades y en los colegios. Su época de mayor
esplendor se produjo alrededor de 1870 y sus ultinios representantes los encontramos

. . . 31
casi al finalizar el siglo.

La generacién del 53, con su trasfondo romantico y su inclinacién al
eclecticisino, da paso a la de 1866, que vive bajo el espiritualismo ecléctico™ de los
fildsofos franceses, particularmente de Victor Cousin, el de mayor influencia en la vida
cultural de la época. En la direccion de los estudios del Colegio Nacional de Buenos
Aldres — como sabemos fundado por Mitre en 1863 — tendra una significativa influencia
Amadeo Jacques. Discipulo de Cousin, poseia una rigurosa formacion filoséfica y una
brillante carrera universitaria. A su lado, conio luego veremos, trabajé durante varios

aflos José Maria Torres, futuro director de la Escuela Normal de Parana.

No todos los hombres de la generacion de 1866 estin de acuerdo con la
orientacion politica y doctrinaria de Mitre y Sarmiento, sobre todo con el lema de
“civihizacion y barbarie” que asignaba aquélla al elemento europeo de la inmigracion, y
la de barbarie al elemento nativo. El tema del paisaje, que habia ocupado el primer
plano en el interés de las generaciones del 37 y 53, pasa a segundo lugar y la
preocupacidn se concentra en el tema del hombre, Ya no se trata del romanticismo de la
primera hora — intimista y subjetivo de la época de Alberdi — m se trata del
romanticismo historicista de Sarmiento, sino de un romanticismo social, que reacciona
en defensa del hombre nativo frente a la inmigracion europea. Esta actitud es la que se

presenta en José Hemandez con su Martin Fierro.

A pesar del dominio del eclecticismo francés, el krausismo penetra en la cultura

argenfina en esta segunda mitad del siglo XIX. La escuela fundada por Krause en

*! La influencia del espiritualismo en la cultura argentina ha sido ampliamente analizada — entre otros —
por Roig (1969 v 1972), Pro (1973) y Alberini (1986).

** El eclecticismo de Cousin traté de conciliar elementos que provenian de diferentes orientaciones
filosdficas: la de Locke, la de Condillac, la del iluminismo, la del romanticismo. Sus doctrinas influyeron
decididamente en los escritos de Amadeo Jacques y, sobre todo, en su Manuel de Philosophie, editado por
Hachette en Paris, en 1867, y de amplia circulacién en los medios educacionales argentinos durante la
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7 Heidelberg puede considerarse como una tardia expresion del idealismo alemdn, aunque
s Ty

no tuvo repercusiones notorias; de hecho, su figura no es considerada esencial por los
esquemas historiograficos y filoséficos habituales. Pero serfa un error subestimar el
pensamiento de Krause, aunque fuera a menudo criticado por la vaga altisonancia de sus
expresiones y por su escaso rigor logico. El krausismo produjo en Espafia, como es
sabido, durante la segunda mitad del siglo XIX, una influencia cultural significativa que
tuvo su mejor resultado en la “Institucién Libre de Ensefianza™ de Francisco Giner de
los Rios. En Argentina el contexto era muy diferente y las orientaciones krausistas se
ubicaron en la polémica contra el positivismo o contra la politica oficial conservadora.
Nuestro krausismo fue obra de politicos y pedagogos que actuaron de manera individual

y aislada.™

Diversas investigaciones han establecido como fecha aproximada de la
introduccion del krausismo en Argentina el afio 1878. La via fue la Filosofia del
Derecho, campo en que el krausismo habia producido las obras de los belgas Ahrens y
Tieberghen. El enfoque dado por ellos al derecho y a la moral servia, sin duda, para
combatir las tendencias materialistas y para abrirse al mismo tiempo a las instituciones
politicas modemas. Estos autores vinculaban fuertemente el campo juridico al sentido
moral v acentuaban el cardcter ¢tico del orden social. En el aspecto politico, ademas,
este krausismo juridico insistia en la integridad ética y predicaba una visién orgénica y
armoénica de la sociedad. Entre 1900 y 1930 el krausismo toma contacto con el
positivismo, dando lugar al nacimiento del krauso — positivismo o positivismo

espiritualista.**

La segunda mitad del XIX fue, asimismo, una época de florecimiento de las
ciencias naturales, época que no sale del marco general del romanticismo. El afio 1870
seflala el comienzo de este despertar cientifico. El tema antropoldgico cobra nueva

fuerza como conciencia del impacto producido por la divulgaciéon de ta teorfa de

época a la que nos estamos refiriendo.

** Arturo Roig (1969) ha tealizado un exhaustivo estudio del krausismo y del krauso — positivismo en
Argentina, mediante una exploracién minuciosa de las fuentes, Analiza las actuaciones de Pedro
Scalabrini e Hipdlito Yrigoyen como representantes del krausismo pedagégico y politico,
respectivamente.

* Roig (1969) caracteriza el movimiento que Adolfo Posada — krausista espafiol — denomind krauso —
positivismo y se detiene en el andlisis de la obra del nommalista Carlos Norberto Vergara, a quien
considera su exponente mas relevante.
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Darwin. La discusién en torno al evolucionismo fue gravitando en el pensamiento
argentino. Como veremos, Sarmiento realiza una publica adhesién a csta teoria y el
sabio paleontélogo Florentino Ameghino® se convierte en fervoroso difusor de la obra
de Darwin. Es posible que haya sido el tema de la evolucién, importado con relativa
rapidez al terreno cultural argentino, la causa principal de la preeminencia del

positivismo de Spencer sobre el positivismo de Comte en Argentina.

Las principales obras antropologicas, filoséficas y cientificas de tendencia
positivista de fines del siglo XIX muestran que ¢l tema de la evolucion biolégica es la
plataforma de lanzamiento para investigaciones psicologicas, pedagodgicas, morales,
historicas, sociolégicas y politicas. Conservan desde Iuego su importancia las
orientaciones inspiradas en el espiritualismo de origen ecléctico y krausista, que
eventualmente entablan polémicas o convergencias con Jas posiciones evolucionistas.
La originalidad de la cultura argentina se debe buscar en el modo en que las diversas
corrientes se entrecruzan, se asimilan o se influyen mutuamente, asi como en la

sensibilidad y en el interés con que fueron acogidas.

Nuestro positivismo, propio de la generacién del 80, fue marcadamente
biologico, como lo ha observado Ricaurte Soler’, por la influencia darwiniana. El tema
de la evolucion bioldgica encontrd inmediata respuesta en el Rio de la Plata antes de
que se conociera el pensamiento de Comte, v las mismas doctrinas de Spencer sélo

hallaron acogida en la medida en que potenciaron la orientacion biologista.

Sobre la base de lo que venimos diciendo es posible deducir — como lo han

** Florentino Ameghino (1834-1911) fue clave para el afianzamiento de la teoria evolucionista en
Argentina. Sus convicciones al respecto se fueron acrecentando a medida que se entregaba con pasion al
descubriniento de fosiles. El afio 1880 es particularmente importante por su publicacidn, entre otros
estudios, de La antigiiedad del hombre en el Plata. Su tesis central — la afirmacion de un origen auténomo
del hombre americano en el pleno periodo cuaternario — significa un valioso aporte para el darwinismo.

* Bs conveniente destacar que en su obra sobre el positivismo argentino, publicada en 1959, Soler
menciona fos antecedentes del mismo y los sitda en el iluminismo y en la ideologfa que penetra y se
desarrolla en el pais desde las postrimerias del siglo XVIII hasta la actuacién de la generacién del 37.
Otros antecedentes se encuentran — segun el autor — en el “positivismo autdctono” o “ positivismo social”
de la generacion roméntica de Alberdi y Echeverria. Esa tesis es la de casi todos los epigonos del
positivismo, pero no resiste la critica documental, como lo han demostrado Alberini, Guerrero, Chaneton
y otros. Se confunde el romanticismo social de sesgo realista con un supuesto positivismo no doctrinario
y anterior al positivismo europeo. Soler ubica en esa corriente a Amadeo Jacques, que no ha escrito una
sola pagina de filosofia positiva y s muchas de eclecticismo espiritualista.
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hecho otros estudios — que la Escuela Normal de Parané no fue desde su fundacién en
1870 un centro del positivismo, a menos que por tal se entienda el propdsito de renovar
la educacion a través del predominio de las ciencias naturales y de las matematicas. Este
predominio — promovido por Stearns como ya vimos — y alentado por Sarmiento, no
requeria la adopeidn de la filosofia positiva, y menos ain de uno de sus sistemas en
particular. El entusiasmo por las ciencias no llegaba a ser verdadero positivismo si no
incorporaba las novedades traidas por esta escuela al terreno de la metodologia
cientifica y de la relacion entre las diversas ciencias, y si no se proponia explicitamente
un determinado proyecto socio — politico, como ocurrira luego en la generacion del

8078,

Como hemos visto, la formacién del positivismo en Argentina no se comprende
sl no se tiene en cuenta la incorporacion del tema evolucionista. A medida que los
objetivos culturales proyectados por las orientaciones “liberales”, y en especial
sarmientinas, se asentaban en el espacio v en el tiempo, era inevitable que absorbieran
elementos provenientes de cosmovisiones afines. Sobre el hilo conductor del
evolucionismo, se fueron agregando aplicaciones al estudio de la sociologia, la

pedagogia, la psicologia, las teorias y criticas de la sociedad y de la politica.

Por consiguiente, es errdneo hacer coincidir el nacimiento del positivismo en
Argentina con la creacidon de la Normal de Parana. Tanto el positivismo de Spencer
como el de Comte se ubican al finalizar la década del 80, una época en la que habia
comenzado a declinar la fuerza de la conciencia romantica. Segin la obra publicada en
1918 por el positivista Agustin Alvarez, las ideas de Spencer se generalizaron alrededor
de 1887. Pedro Scalabrini, por su parte, sostiene en 1888 que el positivismo de Comte

o ) . . 9
es “el iltimo venido [...] v no domina en ninguna parte’™".

*7 Son importantes al respecto el texto clisico de Roig (1969) sobre el krausismo y varios articulos
publicados en diversas revistas, como asi también los aportes de Ortiz de Montoya (1962), Carlos Uzin
(1970) y numerosos trabajos de Luis Adolfo Dozo publicados a partir de 1971 referidos al positivismo
pedagogico en Argentina, a los que haremos referencia a lo largo del capitulo.

** Para analizar las caracteristicas de esta generacién es de gran utilidad consultar la bibliografia
seleccionada por Gregorio Weinberg (1984) y las valiosas contribuciones de Diego Pro (1973) y Juan
Carlos Tedesco (1986).

*? El pensamiento de Scalabrini serd analizado en su momento, pero su afirmacion sobre el advenimiento
de la doctrina de Comte aparece explicitainente en un articulo denominado “Materialismo, darwinismo y
positivismo. Semejanzas y diferencias”, reeditado y comentado por Arturo Roig en una publicacién de la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo en 1967.
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El pensamiento de los dos filésofos europeos determinara la formacidn de las
dos grandes corrientes del positivismo argentino, el comtiano vy el spenceriano, lineas
que asimilaron cada una a su manera el pumitivo darwinismo. La Escuela Normal de
Paranid y la Universidad de Buenos Aires han dado origen, por ofro lado, a una
distincién que establece Alejandro Korn en 1949, entre positivistas normalistas vy
universitarios, que quizds sca mas comprensiva y menos equivoca que la de comtianos
y spencerianos™. La multiplicidad de las influencias y lo difuso del spencerismo, tal
como lo sefialé Francisco Romero en 1949, asi lo aconseja, como también la actitud de
nuestros positivistas de alcanzar una formulacién docirinal adecuada a las circunstancias
y necesidades, mas alla de un simple prurito ortodoxo. Coincidimos con la opinién de
Torchia Estrada (1961) cuando dice que los positivistas argentinos fucron mas bien

hombres de accion que autores de teorfas originales.

Los criterios positivistas nutren la formacion cultural de dos generaciones
argentinas, la del 80 y la del 96, esta ultima fuertemente influida por el cientificismo™.
El esquema que corta el desarrollo del positivismo en Argentina con el advenimiento de
las corrientes espiritualistas, neo-idealistas y vitalistas en la década de 1920 y atn antes,
tiene algo de convencional. Hay mas bien un periodo de enfrentamiento entre estas
corrientes v los epigonos del positivismo, por lo que puede afirmarse que éste nunca
interrumpid del todo cierta continuidad. Asi como en general es exagerada la hegemonia

que comimmente se le atribuye entre fines del siglo X1X y principios del XX.

" La divisién del positivismo argentino en spenceriano y comtiano la hace R. Soler en 1954. Gustavo
Cirigiifano en 1973 propone dividir al positivismo en tres etapas: 1° El normalismo, al que ubica
alrededor de 1870 con la fundacién de la Escuela Normal de Parana; por consiguiente califica a Stearns y
Torres como positivistas. 2° Positivismo en fransicion que, seglin ¢l autor, es el denominado positivismo
normalista y del que serfan representantes Scalabrini y Vergara. 3° Positivismo cientifico — experimental,
llamado habitualmente universitario y cuyos exponentes serin Mercante y Senet. A nuestro entender la
propuesta de Cirigliano — confnsa v endeble — incurre en el error de hacer coincidir la introdncciou del
positivismo con el normalismo de Parand. Las otras dos etapas son en definitiva Jas de Ko, pero
caracterizadas sin rigor e infortunadamente denominadas. No hace ninguna alnsién a las fuentes o al
soporte bibliografico que permita corroborar la “originalidad” de su clasificacion.

*! Snele ser comiin que se retinan ambas generaciones en una, Sin embargo, la generacién del 96 posee
caracteristicas culturales propias. Tos hombres de este periodo ponen ¢l acento en la 1lamada filosofia
cientifica o cientificismo, En lineas generales, no rechazan la Metafisica pero pretenden fundamentarla en
las ciencias experimentales, Conviene recordar que hacia 1900 se funda en la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad de Buenos Aires el primer laboratorio de psicologia experimental. Son
representantes de esta generacidn — entre otros — Joaquin V. Gonzélez, Victor Mercante, Rodolfo Senet y
Pablo Pizzurno.
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Como puede observarse a través de esta apretada sintesis, la cultura argentina —
como casi todas — presenta un entramado complejo: fue en su ocasidén iluminista,
romdntica, ecléctica, krausista, positivista o antipositivista, siguiendo siempre un
proceso interno propio a la vez que de contacto directo con las grandes fuentes europeas

de pensamiento.

Por lo tanto, las ideas pedagdgicas engarzadas en esta trama aparecen también
revestidas de complejidad y de ricos matices. Esta certeza nos ha inducido a dividir en
dos etapas el analisis del pensamiento pedagoégico surgido a partir de la creacion de la
Escuela Normal de Parana: la fundacional (1870-1880) y la del positivismo normalista
(1880-1920), que coincide con la vigencia del proyecto cultural del positivismo en
Argentina, Adriana de Miguel (1995) considera etapa fundacional a la que se extiende
desde 1870 a 1870, en la que Stearns sigui6 los lineamientos educativos de Sarmiento.
La segunda ctapa — 1876-1910 — la define por encontrarse bajo la direccidon de José
Maria Torres y sus discipulos. Estimamos que esta division puede ser valida, quizas,
desde una perspectiva institucional, pero no refleja adecuadamente la diversidad y la
¢volucion de las ideas pedagogicas desarrolladas en Parana. Si bien es cierto que Torres
asume la direccion de la Normal en 1876, su influencia se hizo notar — como veremos —
desde su fundacién. Asimismo, es importante tener en cuenta que Scalabrini fue
incorporado como docente en 1872 vy que la innegable proyeccidén de su pensamiento no
puede ser omitida en la época fundacional. Por otra parte, en la segunda ectapa no
cuentan solamente los discipulos de Torres, sino también los de Scalabrini, que tienen

peso y perfiles propios.

Consideramos que los periodos que proponemos en nuestro trabajo tienen
caracteristicas que pueden ser develadas en las fuentes v en la vasta multiplicidad del
material del que disponemos. Los autores han sido seleccionados, precisament'e, con la
intencion de poner en evidencia la complejidad y los matices ya mencionados. Hemos
procurado identificar sus concepciones pedagoégicas eludiendo las calificaciones
rutinarias, prestando atencién a las diversidades de filiacion y a las afinidades

subyacentes.

Seria un despropésito pretender abarcar la totalidad del pensamiento y de la obra
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escrita de Sarmiento, Torres, Scalabrini, Ferreira, Victoria, Vergara y Mercante.
Haremos hincapié en aquellos aspectos que incidieron en la constitucién del
pensamiento pedagdgico en las escuelas normales, con el fin de descubrir sus
peculiaridades, sus acordes y sus disonancias en torno a problemas comunes. Por
razones similares, no nos proponemos hablar del positivismo argentino sin méis — sobre
¢l que mucho se ha escrito™ — sino sobre el positivismo pedagégico elaborado e
irradiado desde Parana y que influyd de manera decisiva en la formacién de la docencia

argentina.

4.2. Las ideas pedagdgicas en la etapa fundacional (1870-1880)
4.2.1. L.a impronta de Sarmiento

No es nuestro propésito abordar de forma sistematica y con perspectiva histérica
la multifacética personalidad de Sarmiento, tarea que ya ha sido realizada por
numerosos intelectuales y desde enfoques muy diversos®. Tampoco es posible analizar
su vasta produccién escrita que — como sabemos — se extiende a lo largo de cincuenta y
dos volimenes. Dada la indole de esta investigacion, nuestra intencién es mas modesta
y persigue dos finalidades especificas. Se trata — en primera instancia — de establecer su
filiacién ideoldgica, teniendo como referencia ¢l contexto cultural de su época, para
hacer mas inteligible el pensamiento pedagodgico que se conforma a partir de la
fundacién de la Escuela Normal de Parand. Y analizar, en segundo lugar, dentro del
riquisimo campo de sus ideas pedagégicas™, aquellas que guardan una vinculacién

directa con laidentidad y el significado del normalismo argentino.

Desde el punto de vista filosdfico, ya hemos visto que Sarmiento pertenece a los

hombres de la generacién del 37. Pero debemos sefialar dos diferencias importantes:

#* Coincidimos con la antorizada opinién de Gregorio Weinberg (1984), cuando sostiene que la influencia
del positivismo en Argentina es suficientemente conocida a través de una rica bibliografia que hace
justicia a la heterogeneidad y a los enfrecruzamientos de sus diversas escuelas y tendencias,

** Son innumerables los estudios que se han realizado sobre Sarmiento y desde vertientes ideolégicas muy
diversas, Recordamos los de Manuel Galvez, Alberto Palcos, Anibal Ponce, Ricardo Rojas, Bernardo
Gonzélez Awrili, Carlos Galvan Moreno, Leopoldo Lugoues, para citar a los mas significativos.

* Las ideas edncativas de Sarmiento han sido ampliamente estudiadas en obras clasicas como las de Juan
Mantovauni, Héctor Félix Bravo, Américo Ghioldi, Gregorio y Félix Weinberg, Paul Verdevoye, etc.
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nacié en una familia empobrecida y en una provincia marginal respecto de Buenos
Aires; y, por consiguiente, su formacién no fue sistematica sino producto de la
tenacidad, de su esfuerzo autodidacta. Esta preparacién inorganica que, en si misma,
constituia una desventaja, Sarmiento la convirtié en factor positivo: su pensamiento se
fire forjando al compas de la vida, de la lucha y en contacto con la realidad. Fue “un
hombre apasionado, sagaz, arbitrario por momentos, constructor y critico a un tiempo,

que no temid contradecirse y reconocerlo” (WEINBERG, 99, 3).

En dos obras de Sarmiento, Recuterdos de Provincia y Facundo, se pueden
encontrar las huellas que permiten establecer — en parte al menos — su filiacién de ideas.
Lo mas notable de su periodo juvenil es el transito de su primer aprendizaje — en el que
la religion cumplié un importante papel- a la duda y luego a la aceptacion del ideario

1luminista. Segtn confiesa en Recuerdos de Provincia, entre 1827 y 1829,

La Teologia natural de Paley; Evidencia del cristianismo por €l mismo;
Verdadera idea de la Santa Sede de Feijoo, que cayo por entonces en mis
manos, completaron aquella educacion razonada y eminentemente
religiosa, pero liberal, que venia desde la cuna transmitiéndose desde mi
madre al maestro de escuela[...] (SARMIENTO, 1966, 212)

Es muy posible que ya por entonces su inteligencia y su sentido critico
afianzaran su acercamiento a las ideas de la Ilustracién, porque al hablar del fraile

Castro Barros y de sus “denuestos ultramontanos” dice:

Terminaba una prédica dentro de la iglesia ensafidndose con Llorente, a
quien llamo impio... Seguiale ya con avidez en aquellas imprecaciones
destilando veneno, sangre, maldiciones y ultrajes contra Rousseau y otra
retahila de nombres (idem, 213).

Aunque Sarmiento no recibié una formacidn ideoldgica en ambito académico,
sus lecturas de los autores ilumimistas suplieron esa laguna y le quitaron —quizas- esa
mesura que dejod la ensefianza sistematica de Diego Alcorta en algunos de sus coetaneos.
Su mentalidad de “Tlustracién™ fue mucho mas combativa y se fue acentuando en

épocas mas maduras.

(Como se forman las ideas? Yo creo que en el espiritu de los que
estudian sucede como en las inundaciones de los rios, que las aguas al
pasar depositan poco a poco las particulas s6lidas que traen en disolucién
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y fertilizan el terreno. En 1883 yo pude comprobar en Valparaiso que
temia leidas todas las obras que no eran profesionales, de las que
componian un catalogo de libros publicados por El Mercurio. Estas
lecturas, enriquecidas por la adquisicidn de los idiomas, habian expuesto
ante mis miradas ¢l gran debate de las ideas filosoficas, politicas, morales
y religiosas, y abierto los poros de mi inteligencia para embellecerse en

ellas. (idem, 220).
La influencia de las ideas roménticas le llegd — probablemente — por intermedio

de su amigo e historiador Quiroga Rosas, de quien dice:

[...] leno de fe y de entusiasmo en las nuevas ideas que agitaban el
mundo literario en Francia, y poscedor de una escogida biblioteca de
autores modemos, Villeman y Schlegel en Literatura; Jouffroy,
Lerminier, Guizot, Cousin, en filosofia e historia; Tocqueville, Pedro
Leroux, en democracia; la Revista Enciclopédica como sintesis de todas
las doctrinas; Carlos Didier y otros cien nombres hasta entonces
ignorados para mi, alimentaron por largo tiempo mi sed de
conocimientos” (idem, 221).

Los afios que transcurren entre 1838 y 1840 fueron para Sarmiento “de filosofia
chistoria”, al cabo de los cuales se sintié duefio de un ideario y capaz de llevarlo a la
accion: “Todas mis ideas se fijaron clara y distintamente, disipandose las sombras y

vacilaciones frecuentes en la juventud que comienza” (idem, 221).

El Facundo o civilizacion y barbarie en las pampas argentinas, es una obra que
nunca se dejoé encasillar ni clasificar definitivamente: ensayo sociolégico, novela de
costumbres, documento politico, filosofia de la historia y hasta poema, como lo llamé
Sarmiento en su vejez. A pesar de las confusiones clasificatorias, es posible percibir en
este libro la adhesion del autor a las ideas roménticas. Su maestria literaria logra
expresar la fusién entre hombre y mundo circundante, situacién vital y horizonte de

vida:

El mal que aqueja a la Republica Argentina es la extension: el desierto la
rodea por todas partes y se le insintia en las entrafias, la soledad [...]
(SARMIENTO, 1978, 19)

T.a observacion de 1a naturaleza le hace decir a Sarmiento:

La oscuridad se sucede después de la luz; la muerte estd en todas partes;
un poder temible, incontrolable, le ha hecho en un momento
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reconcentrarse en s mismo y sentir su nada en medio de aquella
naturaleza ilimitada; sentir a Dios, por decirlo de una vez, en la aterrante
magnificencia de sus obras. (idem, 37)

En numerosos parrafos, similares a los citados, Sarmiento hace referencia a la
vinculacion entre la tierra y el hombre, al desamparo, a la soledad, a la muerte,
elementos que — a nuestro criterio — son indicios de la irrupeién del romanticismo en el
Facundo: no el que es enemigo de las “luces”, sino el que entronca con las corrientes

historicistas.

La triple relacion entre hombre, naturaleza y sociedad engendra dos frentes
histdricos, tajantemente contrapuestos por Sarmiento: la campafia y la ciudad, la Edad

Media y la Moderna, la barbarie y la civilizacion:

En la Republica Argentina se ven a un tiempo dos civilizaciones distintas

en un mismo suelo, una naciente que, sin conocimiento de lo que tiene

sobre su cabeza esta remedando los esfuerzos ingenuos y populares de la

Edad Media; otra que, sin cuidarse de lo que tiene a sus pies, intenta

realizar los dltimos resultados de la civilizacion europea. El siglo XIX y

el siglo XII viven juntos: el uno dentro de las ciudades, el otro en las

campafias. (idem, 46).

Su esquema no ¢s tan simple como parece ni estd idealizado: hunde su mirada en
las oposiciones que anidan en las entrafias mismas del pais y de sus pobladores. Las
contradicciones que hace notar Sarmiento entre sociedades urbanas y rurales,
aislamiento y poblacién, gauchos e indios le sirven para destacar — entre otras cosas —
que nuestros fendmenos sociales son irreductibles a los del Viejo Mundo y que
podemos hacer una civilizaciéon diferente, original y dinidmica. Si el mal ~ en su
interpretacion — esta del lado de la barbarie, es inevitable que el progreso deba coincidir
con su eliminacién, La educacién tendra, a diferencia que en Europa, el caracter de

conquista de la barbarie y de la naturaleza, y su instrunento principal serd la escuela

civilizadora,

En el perfil ideolégico de Sarmiento influye, asimismo, su manifiesto
entusiasmo por las ciencias. Lo corrobora la politica desarrollada desde la Presidencia
de la Nacion: contrata sabios extranjeros para el Observatorio Astronémico, funda la

Academia de Ciencias de Cérdoba, hace publicar el primer atlas celeste del hemisferio
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sur, etc. Sus nquietudes cientificas le llevan a pronunciar una conferencia sobre Darwin
en Buenos Aires en 1881. Es una exposicién vigorosa y ordenadora de los
conocimientos relativos a la teoria evolucionista, una novedad que preocupaba a todos
los medios cultos. En esa conferencia Sarmiento no sélo hace notar las consecuencias
mediatas e inmediatas de la teorfa de Darwin, sino que insiste sobre la importancia de

las ciencias para el progreso del continente americano;

Repuestos los pueblos de sus antiguas posesiones, comienza con nosotros

en el feliz siglo que alcanzamos, la época cientifica, constitucional,
artistica, libre, completandose en el continente americano 1a época de las
aplicaciones cientificas al trabajo, con la poderosa maquinaria como
instrumento, el vapor y la electricidad por motores. (SARMIENTO,

1945, 141-142).

En definitiva, por lo que llevamos dicho hasta ahora, coincidimos con Weinberg

cuando establece la filiacion ideologica de Sarmiento:

[...] una significativa dosis de “ifuminismo” de donde su fe en el
progreso [...]| su confianza en el papel ntodernizador o transformador de
la educacidn. Pero ademéas influyen sobre €l [...] comiplejas v nada
orginicas corrientes que podriamos reunir bajo el rotulo genérico de
romanticismo social [...], aludimos al que viene a emparentarse con el
wtopismo y las corrientes historicistas; También, entre otros
componentes puede percibirse [...] el eco retardado de los idedlogos y
eclécticos [...] hasta podrian rastrearse los gérmenes de su posterior
positivismo personal [...] (WEINBERG, 1999, 6-7).

Como vemos, Sarmiento no fue un positivista doctrinario de la primera hora;
refleja, mas bien, ¢l complejo entramado cultural de su tiempo. En realidad, el autor de
Facundo advirtié en su madurez ciertas coincidencias entre sus ideas y las formuladas
por el positivismo. Peto es evidente que no era un positivista cuando fundé 1a Escuela
Normal de Parana. Si parece innegable que Sarmiento participé del denominado
“positivismo ambiental” (FARRE, 1958, 56) o del “positivismo autéctono, difuso,
espontaneo o préctico” (ROMERO, 1961, 188) entendido —frecuentemente — como
cientificismo, utfilitarismo o anhelo de progreso. Este positivismo, anterior al
doctrinario, predomind en Hispanoamérica y también en Argentina, en esta ultima como
expresion de las actitudes abiertamente realistas y pragmaticas de las generaciones del
37 y 53, generaciones comprometidas con la perentoria necesidad de constituir el

Estado-Nacion en todos sus aspectos. Coincidiendo con esta postura, J.L. Abelldn
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caracteriza al positivismo hispanoamericano como “una actitud y postura ante la vida”,
como la ideologia de la ruptura con el pasado, como una identidad de las nuevas
sociedades que se rebelaban contra todo aquello que representaba ¢l mundo colonial,
desde ¢l punto de wvista intelectual y filosofico. “Con ello, pretendian los
hispanoamericanos advenir a la modernidad, situarse a la vanguardia de la civilizacidén
[...]7 (ABELLAN, 1972, 87). En realidad, como hace notar Weinberg, se trataba de un
pragmatismo que presagiaba el positivismo (WEINBERG, 1985, 146). Sarmiento, al
igual que otros hombres de su generacion fueron — con anterioridad a 1870 —
protopositivistas, enfre otras cosas por su preocupacién en resolver con urgencia los
problemas que planteaba la realidad. Fueron, como afirma Ossenbach siguiendo a L.

Zea, “prepositivistas” o “positivistas sin saberlo” (OSSENBACH, 1988, 213).

Nuestra indagacion se vuelca ahora hacia las ideas pedagogicas de Sarmiento,
para tratar de identificar aquellas que puedan tener incidencia en la génesis y en el
desarrollo de la escuela normal argentina. Es imprescindible tener presente que cuando
“cl maestro de América” funda la Escuela Normal de Parané en 1870, era Presidente de
la Reptblica. Por lo tanto, serfa ingenuo suponer que Unicamente influyeron en esa
cuestién sus convicciones pedagdgicas. Aunque hemos formulado precisiones en el
contexto socio-histérico, recordemos que Sarmiento formaba parte del ambicioso
proyecto politico-liberal — asentado sobre la inmigracion, la colonizacion y la educacion
~ puesto en marcha después de la sancién de la Constitucion de 1853, Desde esa
perspectiva integral deben entenderse su preocupaciéon por la formacion sistematica de

docentes.

También es conveniente subrayar que 1a obra escrita de Sarmiento pedagogo es,
probablemente, una reflexion sobre la acciéon que realizé a lo largo de su vida y que
excede el alcance de sus teorias. Por ello, su pensamiento pedagogico no debe ser
analizado con criterio restrictivo: lo pedagdgico en Sarmiento se entrecruza la més de
las veces con la educacion en general. Estimamos que no puede hablarse de una
evolucion de su pensamiento en este campo, al menos en sentido literal, porque ideas
gue aparecen en su temprana iniciacion en la vida ptblica vuelven a soterrarse para
reaparecer al cabo de muchos lustros con renovado vigor. E ideas contradictorias entre

si se suceden, a veces, en contextos temporales inmediatos. Baste recordar, a modo de
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¢jemplo, su prédica constante alentando la efectiva participacion de la sociedad en
cuestiones educativas para luego defender el papel preponderante y excluyente del
Estado en esa misma materia. Si advirtidé Sarmiento esas contradicciones debid
desdefiarlas, toméandolas como puramente formales o circunstanciales. Su actitud
resulta comprensible analizada desde la coyuntura con la que se enfrentd: el Estado
debia hacerse cargo de impulsar la educacién elemental, hasta que la sociedad en
proceso de formacidn estuviese en condiciones de asumir esa responsabilidad. Se nutre
de materiales heterogéneos, pero la unmidad esta dada por ¢l fin: la concrecidn de una
obra educativa de grandes dimensiones. Y como su prioridad fue la accidn, s¢ justifica
gue, eventualmente, utilizara sus ideas sin haberlas elaborado en todas sus

consecuencias y sin ensamblarlas en un cuerpo orgénico de doctrina.

Establecidas estas advertencias, veamos cudles son las ideas que se agocian mas

directamente con la preparacion de maestros en las escuelas normales:

La expansién de la educacion primaria que, obviamente, va unida a la fundacién
de la Escuela Normal de Parand. Este concepto de educacidn primaria merece ciertas

precisiones. Como lo ha sefialado Weinberg,

[...] para nuestro autor, tanto educacién comuin, como nacional, como
primaria, como popular (que emplea indistintamente) eran sinémmos, en
¢l sentido de que todas esas acepciones indicaban el mimmo de
instruccién que entonces, a su juicio, debia impartirse al pueblo para
facilitar su desenvolvimiento en la actividad social y productiva [...]
(WEINBERG, 1999, 54).

Este concepto de educacidén primaria, aparentemente ambiguo pero no para su
tiempo, fue expresado por Sarmiento en textos especificos acerca del tema® y se
convirtio en el centro de gravedad sobre ¢l cual se organizd la formacion de docentes
para la educacion primaria. Con el agregado — importante por cierto — de que esta
educacion primaria estaba destinada, ademé&s, a nacionalizar, a homogeneizar, a

asegurar la identidad cultural. Otras notas caracteristicas de esta concepcidn sarmientina

% Nos referimos concretamente a: De Ja educacion popular (1849), Sobre la educacion comun (1856) y
Las escuelas base de la prosperidad y de la repiblica en los Estados Unidos. (1866)
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merecen destacarse. Por ejemplo, su insistencia en el sentido moral que conlleva la
educacién como condicidn para lograr un nuevo orden social. Se pregunta en Educacion

COMn:

¢ Qué entendemos por moral? Lo que proviene de mori, les moeurs, las
costumbres, v ;qué son las costumbres sino los habitos? Luego dando
buenos habitos se arribard a la moral que es el precepto teorico. Los
habitos, las costumbres se fundan sobre hechos y requieren un modo de
ser particular [...] La formacion de las costumbres depende, pues, de
hechos materiales y de la desaparicién o atenuvacion de dificultades que
embarazan al repetir ciertos actos saludables, hasta adquirir el habito de

obrar siempre bien, es decir, en conformidad al precepto moral,
(SARMIENTO, 1938, 38)

Debe seflalarse, asimismo, el cardcter democrdtico de su propuesta educativa,

punto de partida de Educacion popular:

El lento progreso de las sociedades humanas ha creado en estos tltimos
tiempos una institucién desconocida a los siglos pasados. La instruccion
publica, que tiene por objeto preparar las nuevas generaciones en masa
para ¢l uso de la inteligencia individual, es una institucién puramente
modemna, nacida de las disensiones del cristianismo y convertida en

derecho por el espiritu democritico de la asociaciébn actual
(SARMIENTO, 1915, 21).

Y, ademas, la orientacion pragmatica de su educaciéon promovida por la

conviceién de que constituia — en si misma — una fuerza transformadora:

El poder, la riqueza y la fuerza de una nacidén dependen de la capacidad
industrial, moral e intelectual de los individuos que la componen; y la
educacidn pliblica no debe tener otro fin que el de aumentar estas fuerzas
de produccidn, de accidon y de direccion, aumentando cada vez mas el
ntumero de individuos que las posean (SARMIENTO, 1915, 39)

La segunda idea que necesariamente debe ser vinculada con las escuelas
normales es su eleccién del modelo norteamericano, de acuerdo con lo expresado en el
capitulo anterior. Cabe recordar la admiracidon que expresé Sarmiento por los Estados
Unidos, por sus instituciones, por sus construcciones, sus recursos fisicos y naturales.
De ello habla en detalle en su libro Vigjes (1851), donde podemos encontrar referencias

agudas sobre la movilidad social, los ferrocarriles, las viviendas, la indumentaria, etc.
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Pero mas importante que todo ello, sobre todo con relacién al tema, es su amistad con
Horace Mann, personalidad de la cual habia tenido noticias en Europa. Weinberg hace
notar que lo que aprendié Sarmiento del yanqui en unos dias no lo hubiera adquirido en
décadas. TLa leccion recogida en Boston podia resumirse asi: educacién universal y
gratuita; instruccién basicamente nacional y préactica; formacién sistemdtica de
docentes; gobierno educacional auténomo; edificios escolares higiénicos; retribucién y

trato acordes con la noble funcidn social de los maestros (WEINBERG, 1999, 10).

La tercera idea sarmientina ligada a las escuelas normales es su certeza sobre las
aptitudes de la mujer para ser educadora. No habla solamente de la educacion de la
mujer sino de la educacién por la mujer. Estos conceptos se iran desarrollando y
adquiriran nombres propios o institucionales: su relacién con la viuda de Horace Mann,
la colaboracién de Juana Manso™ en Argentina, las maestras que trajo de Estados
Unidos y, por supuesto, las escuelas normales que se transformaron en un canal de

ascenso social para las mujeres.

En cuarto lugar, nos parece importante aludir a una faceta de su quechacer
educativo que tuvo una resonancia significativa en la formacidén de la docencia
argentina: su inquietud por los métodos de ensefianza. Su preocupacion metodologica
iba a trascender la esfera de su vocacién personal para convertirse en un sello
institucional del normalismo. Esta afirmacién no implica desconocer el talento
pedagdgico de Sarmiento, que incursiond en multiples y diversos temas que hoy atafien
a las ciencias de la educacion: los procesos de ensefianza-aprendizaje, la educacion de
los sentidos, los edificios escolares, la escucla y la sociedad, la instruccidn piblica, etc.
Pero su interés por los métodos no pasa desapercibida en su vasta produccidn: escribe
fundamentalmente sobre la ensefianza de la lecto-escritura y de la gramatica. Y hace
aportes de sumo interés sobre los métodos concernientes a la ensefianza de la historia, la
geografia, la aritmética, el latin y las lenguas vivas (SARMIENTO, 1938, 51-150).

Sarmiento se vinculd, asimismo, con empresas editoriales norteamericanas y europeas —

“* Juana Manso (1819-1875) fue colaboradora de Samiento desde que éste ocupd el cargo de jefe del
Departamento de Escuelas en el Estado de Buenos Aires, entre 1856 y 1860. En esa época Sarmiento
inici6 la primera publicacion pedagdgica que tuvo el pais con los Anales de la Educacion Comiin y que
luego seria dirigida por ella misma. Actud intensamente durante la presidencia de Sarmiento y su prédica
fue constante a favor de la educacion popular. Propagd las ideas de Pestalozzi y Froebel y defendid la
difusidn de los Jardines de Infantes.
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como Appleton y Hachette — para la publicacién de material diddctico y textos de

ensefianza (WEINBERG, 1999, 13),

Finalmente, su concepcidn sobre la formacion de maestros es muy reveladora,
teniendo en cuenta las caracteristicas que adoptaron las escuelas normales en su

posterior desarrollo:

Tres elementos hago entrar en mu sistema; el maestro, ¢l libro y las
plantas. De los tres es preciso proveerse, v para ello se deben fundar
fabricas de donde salgan permanentemente, al menor costo posible,
aquellos tres articulos indispensables. La teorfa y la practica han
demostrado ya a todos los pueblos que el maestro no se encuentra
formado, y es preciso crearlo tomando un nifio, infundiéndole espiritu,
ensefiandole una profesion mecdnica, cual es el arte de ensefiar y
dotandole de un fondo de instruccion que lo ilumine a ¢l mismo para
guiar a los que le siguen. Sin embargo, es preciso proveer no solo de
capacidad a un maestro, sino asegurarse ese producto, de manera que
dediquen su vida entera si es posible a hacer redituar, ensefiando, el
capital que se invirti6 en prepararlo (SARMIENTO, 1938, 100).

Seguramente Saimiento no tuvo la intencion de ser peyorativo cuando escribid
estas palabras — porque €l mismo se preciaba de ser maestro y nunca dejé de serlo- pero
fueron premonitorias: escuclas normales parecidas a las fabricas, enseflando una
profesion mecanica, produciendo articulos indispensables y al menor costo posible. El
Estado, a su vez, realizando denodados esfuerzos para retener en sus filas a un producto
que debia redituar en proporcion al capital invertido, es decir, ensefiando durante toda
su vida. Si recordamos lo dicho en el capitulo anterior, debemos admitir que Sarmiento

se anticipo a la historia.

4.2.2, El romanticismo y eclecticismo de José Maria Torres

José Maria Torres fue durante nueve afios director de la Escuela Normal de
Paran4 (1876-1883 y 1892-1894) v a ¢l se debe, en gran medida, la consolidacién
institucional de la misma. Torres nacié en Malaga el 19 de abril de 1823. Estudio en la
Escuela Normal Central de Madrid; fue discipulo de Pablo Montesino y compafiero de
Joaquin Avendafio y Mariano Carderera. A partir de 1846 realizé una intensa labor

educativa en su ciudad natal, en Alicante y en Cadiz. En 1855 fue trasladado a Madrid
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con el cargo de Inspector de primera clase. Por razones que no se han podido determinar
con certeza, decidid trasladarse a América del Sur. Llegd a Buenos Aires a fines de
1864, durante la presidencia de Mitre, y a las pocas semanas fue nombrado Inspector de
colegios nacionales y Vice-Rector del Colegio Nacional de Buenos Aires, cuyo
rectorado ejercia Amadeo Jacques. En 1883, al degjar la direccidon de la Escuela Normal
de Parand, fue nombrado nuevamente inspector de escuelas normales y colegios
nacionales. Después de dos afios de labor se apartd de esas funciones para jubilarse por
razones de salud en 1885; el Poder Ejecutivo lo designdé Inspector honorario de la
Normal de Parana. En 1892, a pesar de su precaria salud, fue convocado para presidir la
reorganizacion de la citada institucion. En 1894 se retiré definitivamente y murio en

Entre Rios el 17 de setiembre de 1895 (CUTOLO, 1895, 372-373).

El interés de Torres por las escuelas normales empezo en Espaiia y se prolongd
durante toda su vida. Mantuvo siempre una fuerte vinculacién con ellas, no solamente
por su prolongada direccidn en Parand, sino también por sus funciones como Inspector,
su intervencion en diversas comisiones, su participacion en la reforma de planes y su

produccion escrita. Cuando llegd a Buenos Aires en 1864 su intencién era clara:

Vine a proponer al Ministro Costa la fundacion de una escuela normal.
Con documentos fehacientes acredité ante el Ministro mi calidad y

practica de 20 afios en la tarea de formar maestros ¢ inspeccionar
escuelas (FIGUEROA, 1934, 85).

Fundada la Escuela Normal de Parand, Torres brindé decidido apoyo a su primer
director desde su cargo de Inspector (ORTIZ DE MONTOYA, 1962, 59). Y mostrd su
adhesién, como ya lo hemos visto, al modelo norteamericano de escuela normal. Su

influencia en Parana y, en consecuencia, en el desarrollo del normalismo argentino fue

notoria;

La sabta direccién del mas eminente de sus directores [...] llevé al
nstituto al altisimo grado de perfeccionamiento que le permitio gjercer

tan grande influencia en la ensefianza normal y primaria del pais
(ZANINI, 1926, 137).

Desde su cargo de director insistira en la necesidad de crear escuelas normales

para asegurar la expansion de la educacién elemental:
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Los hombres de Estado que mas han trabajado en pro de la causa de la
educacidn universal, estdn acordes para decir: que si es un deber de los
poderes publicos establecer y sostener escuelas comunes para la
educacion de los nifios, es igualmente un deber establecer v sostener con
cualquier erogacion necesaria, un sistema de Escuelas Normales para la
educacion de los maestros, sin lo cual ningin experimento de educaciéon
popular puede tener €xito [...] (TORRES, 1878, 15).

Podemos apreciar las ideas pedagdgicas de Torres a través de una considerable
obra escrita: sus discursos e informes oficiales como director e inspector, Los sistemas
rentisticos escolares mas convenientes para la Nacion y las provincias, presentado en
1882 durante el Congreso Pedagédgico celebrado en Buenos Aires; el prélogo a la
traduccion de José Zubiaur de la obra de Pestalozzi Como educa Gertrudis a sus hijos
(1888); Varios asuntos de politica doméstica y educacion, publicada en 1890 por la
editorial Estrada en Buenos Aires. Pero su trabajo mas ambicioso y organico es el Curso
de Pedagogia dividido en tres volumenes: Primeros elementos de educacion (1887), El
arte de enseriar v la administracion de la educacion comin(1888) y Metodologia de la
lectura, la escritura y la aritmética (1889), editados en Buenos Aires por la imprenta de

Martin Biedma®’.

Sobre 1a base de estas obras se han formulado diversas apreciaciones respecto de
la filiacidn ideolégica de Torres. Antonino Salvadores, respetado historiador argentino,

al hablar de la Escuela Normal de Parana dice:

La orientacion definitiva, que le permitié adquirir postcion rectora, se la
dio José Maria Torres, nombrado director en 1876, en reemplazo del
Profesor Stearns. El eminente Profesor espafiol, que se habia formado en
la Escuela Normmal Central de Madrid, introdujo la escuela pestalozziana
curopea, que fue la que dio contenido a la educacién elemental argentina

(SALVADORES, 1967, 152)

Desde una postura similar, Ortiz de Montoya, resalta las raices roméanticas del

pensamiento de Torres:

*" Teniendo en cuenta que sobre los dos primeros volimenes se han realizado numerosos comentarios
como los de Bosch (1955), Ortiz de Montoya (1962) v Dozo (1983, 1985 y 1986) ~ entre otros — sélo
haremos en este apartado algunas menciones que consideramos imprescindibles. El tercer volumen sera
analizado con mayor detenimiento en el capitulo 6 por su significado, como manual, para los aspectos
metodologicos.
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Rousseau lo despertd al moderno amor al nifio. Pestalozzi le contagia su
celo educador. Froebel lo entusiasma y cultiva su deseo de ver claro en ¢l
alma activa del nifio (ORTIZ de MONTOYA, 1962, 45).

Arturo Roig, poniendo énfasis en su formacidn filoséfica y en el contexto

cultural de la época, afirma que en

[...] su Curso de Pedagogia |...] se respira el espiritualismo ecléctico. El
influjo y significacion de esta obra podrian ser comparados con los del
Muanual de Filosofia de Jacques [...] y ha sido utilizada, segtin la Doctora
Montoya, en Parané, en los primeros afios del curso normal, hasta 1905
(ROIG, 1964, 88/89)

Luis Adolfo Dozo, al hacer comentarios sobre el primer libro del citado Curso,

sostiene que

La formacion pestalozziana parece sublimar y enriquecer el positivismo
de Torres (DOZO, 1985, 56)

Juan Manuel Chavarria, en su clasico texto sobre la escuela normal argentina,

hace notar que

[...] los tres tiempos o momentos de la leccion de José Maria Torres
corresponden a los cuatro pasos o grados formales de Herbart y a los
cinco de Ziller en sintetizacién mas concreta y clara (CHAVARRIA,
1947, 339).

A nuestro entender, cuando se analizan las influencias que gravitan sobre el
pensamiento de un autor, se debe poner especial cuidado para no incurrir en
simplificaciones o busquedas de coincidencias que desvirtiian — a veces — la concepcion
original del mismo. Nuestra lectura de los textos de Torres nos mduce a aceptar como
validas las interpretaciones que lo acercan al romanticismo pedagégico y al
espiritualismo ecléctico. Pero no hemos encontrado elementos que justifiquen su

pretendido positivismo ni su relacion con Herbart.

En Primeros elementos de Educacion comienza el autor por explicar el sentido

de ciertos vocablos — principio, ley, facultad, poder, crecimiento, desarrollo, ciencia,
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informar, instruir, ensefiar — con ¢l objeto de definir a la pedagogia como ciencia y arte
de guiar a los nifios y a la educacién como la practica para dirigir a los mismos
(TORRES, 1888, XVIII/XIX). Conceptos que sintetizan y abarcan teorias de Rousseau,
Pestalozzi, Froebel, Montesino, Mann, Spencer, etc., a quienes consigna en un
Apéndice dedicado a los fines de la educacidn (idem, 188/234). No hace alusiones a
Comte ni a Herbart y su referencia a Spencer indica — a nuestro criterio — la aceptacién
de su enfoque metodologico para analizar la educacion fisica, intelectual y moral, temas

que se estructuran en ¢l libro de Torres a la manera de Spencer.

Esta actitud no debe sorprender, ya que refleja lo que era habitual en esa época y
se hace evidente — como veremos — en los programas de Pedagogia y en los manuales.
El lLibro de Spencer se habia publicado en 1861 y su aceptacion en los medios
educativos argentinos concuerda con el contexto cultural que hemos analizado. Pero,
como dice Bosch, “El vigjo maestro no ajustd su concepcion del mundo y del hombre a
los canones del sistema cientificista [...]” (BOSCH, 1955, 338). Lo apartaba la firmeza
de su fe religiosa y su conviceién de que ¢l perfeccionamiento y progreso del hombre

radicaban en la observancia de las leyes naturales que eran, para Torres, divinas:

Si el hombre obrase en conformidad con las leyes fisicas y morales,
estaria obedeciendo a la voluntad divina; pues estas leyes no son ofra
cosa que la voluntad de Dios que es autor de ellas, y castiga toda
infraccion (TORRES, 1888, XVI).

Cuando Torres aborda el tema de la educacién fisica y el desarrollo de las
facultades locomotivas, sensitivas, sociales, etc., lo hace partiendo de las concepciones
de Rousseau (idem, 3-17). Cuando afirma que entre las condiciones de la buena
ensefianza se impone la de ser metddica, tomar por guia a la naturaleza del nifio,
subdividir las materias de estudio para evitar dificultades, abrazar el analisis y la sintesis
se estd remitiendo a los “aforismos” de Pestalozzi (idem, 84-95). Debemos recordar que
sobre el educador suizo ofrece una detallada exégesis en el prélogo a la primera edicién

castellana de Como educa Gertrudis a sus hijos (BOSCH, 1955, 339).

Por otra parte, su enfoque de la educacidén moral no permite asociarlo con el
positivismo, ya que la fundamenta en el sentimiento religioso y, con frase de San

Agustin, recomienda “conducir a Dios por la contemplacion de la naturaleza y a la
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virtud por el pensamiento de Dios” (idem, 119-121). Hace hincapié en el sentido
apostolico de la mision encomendada al maestro y en su caracter ¢jemplar para infundir

en los niflos la practica de las virtudes (idem, 162-165).

En el segundo volumen del Curso, El arte de enseriar v la administracién de la
educacion comun, desarrolla los nueve principios pestalozzianos, que Torres considera
sintesis de verdades anteriormente descubiertas y fundamentos del progreso del arte de
ensefiar (TORRES, 1888, 30-51). Las “lecciones de cosas” ocupan un lugar importante
en ¢l texto mencionado, dedicando muchas paginas a explicar las caracteristicas que
debe reunir un buen interrogatorio, sobre la base de objetos concretos, para la

adquisicion de los conocimientos (idem, 128-182).

En su obra pdstuma Varios asuntos de politica doméstica y educacion, reitera su

adhesion a las ideas de Pestalozzi, de las que nunca se aparto:

[...] el recién nacido se halla dulcemente enfre la mirada de Dios, que le
protege, y la materna sonrisa que le acaricia. ;Quién se encargara de
educarle? La madre, en primer lugar, la madre, que se halla indemnizada
de lo dificil y penoso de su misién, por uno de los preciosos dones que ¢l
Creador le hizo; el mas desinteresado de todos los amores, el amor
maternal [...] (TORRES, 1890, 218).

Refiriéndonos a los matices eclécticos que ofrece el Curso de Pedagogia, resulta
interesante observar la posicion que Torres adopta respecto de la ensefianza religiosa.
Una vez presentados los argumentos en contra y los que estan a favor de aquélla,

pareciera querer encontrar la parte de verdad que encierran ambas posiciones, aceptando

“

de la segunda “que la ensefianza religiosa es la base fundamental de la ensefianza

moral” y de la primera que “el deber de ensefiar la religion en las escuelas” no

corresponde al maestro sino al sacerdote:

[...] las verdades religiosas tienen una parte dogmadtica, en la cual la
inteligencia humana, abandonada a si misma estaria sujeta al error; son
del dominio de la Teologia v a los tedlogos corresponde legitimamente el
derecho exclusivo de ensefiarlas. Pero las verdades morales son tan claras
y comprensibles en su esencia propia, aparecen inmediatamente y con tan
viva luz al espiritu, que basta estar penetrado de ellas para poder
ensefiarlas (TORRES, 1888, 121-123).
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El criterio ecléctico, a nuestro entender, se pone asimismo de mamifiesto en el
primer volumen de su Curso, que acabamos de citar, en ocasion de tratar acerca de los

fines de la educacion y de su defimcion:

Entre los autores que han discutido con reflexién filoséfica los principios
de la ciencia de educar, algunos exponen sus teorias v las comprenden en
una formula o definicidén; pero como ninguno la da completa,
necesitamos tener una idea bastante comprensiva de los fines de la
educacién, conocer las teorias y formulas siguientes, cada una de las
cuales contiene mds o menos verdades (idem, 187 y s88.).

Se debe entresacar, por tanto, la verdad que contienen los fragmentos que ¢l

presenta de autores que ya hemos mencionado.

El mismo criterio prevalece en el volumen segundo, cuando trata de determinar
cudl es el sistema mas apropiado para dirigir las lecciones. Frente a los sistemas “oral” y
“textual”, aparece el “ecléctico”, que retine las virtudes de ambos y que “merece ser
preferido a los demas” por ser el “maés filosofo y completo” (TORRES, 1888, 106-115).
La adhesion de Torres al eclecticismo es coherente con el clima cultural de la
generacion de 1866. Ademads, debe recordarse su prolongada relacién con Amadeo
Jacques — claro representante de la filosofia de Cousin — cuando se desempefié como
Vicerrector en el Colegio Nacional de Buenos Aires. Quizads por estos antecedentes
Roig afirme que el autor del Curso de Pedagogia “impuso en el movimiento normalista
de todo el pais el espiritualismo de corte ecléctico dando sentido de este modo a la

primera etapa de la famosa Escuela Normal de Parana” (ROIG, 1969, 16).

Lo que no parece logico, desde nuestra perspectiva, es considerar a Torres como
un positivista, Conviene tener presente que la edicion del primer volumen del Curso en
1887 coincide, practicamente, con la publicacién del articulo de Scalabrini — ya citado —
donde asegura que el positivismo no domina en ninguna parte. El mismo Torres se negé
a ser incluido en esta corriente filoséfica cuando en 1893 dice:

Voy a disertar sobre algunas de las exageraciones en que incurren ciertos
pedagogistas bien intencionados, pero mis extremosos que reflexivos.
Me refiero a los que pretenden disociar lo antiguo y lo moderno, en todo
lo que atafie a la educacion; encaminar los estudios hacia la realizacién
del positivismo materialista [...]” (Boletin de Educacién, 1894, Provincia
de Entre Rios, N° 39, 3).
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En cuanto a la pretendida influencia de Herbart en la didactica de Torres, nada
hemos encontrado en su produccién escrita que lo corrobore. Como veremos més
adelante, el primer manual para las escuelas normales explicitamente herbartiano
comienza a circular en 1911. Desconocemos — por tanto — las fuentes que utilizo
Chavarria para afirmar que los momentos de la leccidon de Torres se corresponden con

los grados formales de Herbart.

Lo que si es evidente en la concepcidn pedagogica de Torres es su interés por los
temas disciplinarios: basta remitirse al Reglamento que redactd para las Escuelas
Normales en 1886 y que fuera sancionado durante la presidencia de Roca (ver Anexo
III). En el mismo se pueden comprobar las estrictas normas de disciplina que se

aplicaban tanto a profesores como a los alumnos. Torres se ocupé no sélo de la

. . . . ; &t
normativa general sino también de los detalles minimos del quehacer educativo e \ ¥
institucional; su preocupacion se transformo en una nota caracteristica del normalismo

argentino.
4.2.3. Pedro Scalabrini: del kransismo al positivismo comtiano

F1 positivismo de Comte se incorpora al pensamiento argentino a través de la
Escuela Normal de Parana. Sin embargo, esta institucion se mantuvo en su etapa
fundamental — como venimos diciendo — dentro del marco de corte ecléctico. Alrededor
de 1880, el interés despertado por las investigaciones paleontologicas para las cuales la
regién del Rio Parana ofrecia abundantes materiales, abrié nuevos horizontes en el

ambito cultural. Pedro Scalabrini fue el promotor de estos nuevos intereses.

Scalabrini naci6é en Como, Italia, en 1848 y realizd sus estudios en el liceo de esa
misma ciudad. En 1868, cumplidos los veinte afios, se trasladd a América. Llegd a la
ciudad de Parana en 1870 y alli se qued6é durante veinticinco afios dedicado a la
educacidn y a la investigacion cientifica. Sus primeras actividades como educador se
desarrollaron en un instituto privado denomimado Colegio Sud-Americano. Desde sus
aulas, Scalabrini publicé un peridédico al que llamo Pan del Alma y que tenia como

objeto servir de tribuna para discutir el problema de la instruccién publica. En su
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prospecto, dado a publicidad en 1872, se percibe claramente su adhesién al

espiritualismo ecléctico y a la autoridad de Victor Cousin (ROIG, 1969, 5).

A comienzo de 1872, Scalabrini fue nombrado profesor en la Escuela Normal de
Parand. La primera asignatura que dict6é se denominaba “Constitucidén de la Repuiblica
Argentina y principios de gobierno”. Sobre la base de estas ensefianzas publicé un
tratado de derecho comparado al que titulé Concordancia del derecho piiblico argentino
con el derecho publico norteamericano, que aparecid en 1875: “En él s¢ advierte su
espiritu liberal y sus ideales humanistas bajo la influencia de Krause” (MERCANTE,
1917, 73). En 1873 se inauguraron en la Escuela Normal, junto con el cuarto afio de
estudios, tres cursillos de filosofia que comprendian Filosofia Moral, Psicologia y

Logica, a cargo de Scalabrini®,

(En qué consistieron sus ensefianzas? La respuesta se puede encontrar en uno de
sus discipulos, Victor Mercante, quien ademds sefialé la evolucién ideoldgica de su

maestro hasta llegar al positivismo, con el que cerrd su carrera intelectual:

Abandonados los textos de Jacques/...], Scalabrini se entregd a labrar
como un artifice, nuestro pensamiento, rompiendo la costumbre de
historiar autores. Eligio el sistema que juzgd mas completo, creando el
primer Seminario de Filosofia que tuvo el pais. Cinco afios antes,
seducido por Krause, buscaba un ideal para la vida. La lectura de la
Descendencia del Hombre y la Filogenia de Ameghino™; su espiritu
formado en la Historia y las Ciencias Naturales [...] lo condujeron a
Comte, creador de la Sociologia, cuyo sistema era la concepcién mas
vasta del siglo XX [...] No nos dicté un curso critico, método que
repudiaba, sino de comprension total, precedido de un bosquejo para fijar
el espiritu, método y doctrina del Positivismo/...] (MERCANTE, 1922,
378).

Esta cita pone de manifiesto, desde nuestro punto de vista, que Scalabrini
organizo sus asignaturas con criterios muy personales — probablemente — sin tener en
cuenta las exigencias formales del plan de estudio. El testimonio de Mercante permite,

ademas, recorrer su complejo itinerario ideoldgico: del eclecticismo de Amadeo Jacques

“® Los datos sobre las citedras que dicté Scalabrini, han sido extraidos de los informes que publicéd José
Maria Torres como director de [a Escuela Normal de Parang y que ya hemos citado.
“? Florentino Ameghino publicé Filogenia en 1882, Su proposito era establecer un ordenamiento genético
de las especies, de modo correlativo a lo que la ontogenia estudia en los individuos.
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a Krause, para descubrir luego a Datwin y Ameghino inducido, quizés, por su vocacién

cientifica, hasta llegar al positivismo.

El conocimiento de Darwin v Ameghino y la lectura del Sistema de Politica
Positiva de Comte en 1884, orientaron definitivamente a Scalabrini hacia un
positivismo de marcado tinte cientificista, produciéndose entonces el abandono del
krausismo. Como lo hace notar Mercante, el paso desde ¢l krausismo al comtismo,
ademas de cumplir con la ley del progreso tal como la entendia este ultimo, era posible
en funcion de algunos puntos comunes a ambas cortientes ideoldgicas. Entre ellos, tal
vez el més significativo resida en la ordenacion y valoracion de la ciencia en funcion del
concepto de “Humanidad”, aspecto sobre el cual se apoya el “orden” cristiano y la
“armonia krausista”, a pesar de sus fundamentales discrepancias (MERCANTE, 1896,

16).

Entre 1885 y 1887, Scalabrim comenz¢ a publicar en periddicos de la ciudad de
Parana una serie de “cartas cientificas” dirigidas al entonces gobernador de Entre Rios,
general Eduardo Racedo. Estas cartas, sumadas a otros trabajos de cardcter periodistico,
fucron publicadas como libro a fines de 1887°°, Como lo sefiala Roig, las “cartas” de
Scalabrim no eran propiamente epistolas, sino disertaciones filosofico-cientificas en las
que se mezclaban temas del positivismo comtiano con disquisiciones paleontolégicas.
En ellas aparece ya el intento de sintesis que caracteriza la posicién de Scalabrini:

armonizar el positivismo de Comte con el evolucionismo de Darwin (ROIG, 1969, 7).

El acta de nacimiento del comtismo en Argentina es el articulo de Scalabrini
“Materialismo, Darwimsmo, Positivismo. Diferencias y semejanzas”, publicado en
1888 en respuesta a un ensayo de autor andmmo aparecido en el periddico Figaro. La
tesis central puede resumirse diciendo que la ciencia es el gran acontecimiento del
mundo moderno; que el materialismo es una vision estrecha y defectuosa aun cuando
cumple un papel correctivo respecto de los antiguos dogmas; y el positivismo, la nueva
perspectiva capaz de conjugar la fe en el progreso cientifico con la afirmacion de los

ideales de la humanidad (SCALABRINI, 1888, 227).

*® Scalabrini, Pedro (1887): Cartas cientificas al General Racedo. Museo de la Provincia de Entre Rios,
Parana.
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El darwinismo aparece en este trabajo cumpliendo el papel de mediador.
Scalabrini cree mnecesario introducir el evolucionismo como egje central de la
cosmovisién positivista, apelando al hecho de que en Comte hay, desde sus primeras
obras, un sentido muy acentuado de la evolucién histérica de la humanidad. Considera
al darwinismo como una conquista definmitiva de la ciencia, como ¢l unico modo de
completar una visidén del mundo moderno y racional, ¥y como el complemento necesario
a la teoria de los tres estados. Sigue, sin embargo, fiel a Comte por ser el tnico que
elabord una sistematizacion jerérquica de las ciencias y una teoria de la sociedad y de la
politica coherente con las mismas. Con su nueva religion laica alegjaba ademas el
corazon del “vulgar” materialismo que, segun Scalabrini, “reduce lo mas noble a lo mas

grosero” (idem, 178).

Al inicio del articulo, Scalabrini traza una sintesis de la situacidén de las
corrientes filoséficas y cientificas en la Argentina. Segun €l, 1z sucesion cronoldgica del
materialismo, darwinismo y positivismo es un signo mas de sus diferencias y de sus

mutuas relaciones:

La Repiblica Argentina nos presenta un caso concreto de lo que he
afirmado en general. En la facultad médica de la Capital Federal domina
el materialismo, nuestros médicos mas distinguidos son materialistas,
como lo son también nuestros matematicos, astronomos, fisicos y
quimicos. El darwinismo tiene su mas elevada representacion, dirfa
mejor, monumental, en ¢l Museo de La Plata que dirigen Moreno y
Ameghino. Nuestros naturalistas son casi todos darwinistas [...] Por
ultimo, el positivismo, el ultimo venido, no domina en ninguna parte,
pero su influencia se ha hecho sentir en la prensa y ha conquistado la
simpatia de jovenes de talento, esparcidos en todas las provincias
argentinas (idem, 176).

Scalabrini se¢ muestra critico respecto al materialismo, aunque le reconoce el
mérito de haber ayudado a “desbaratar a la metafisica” y de haber hecho adelantar el

libre pensamiento (idem, 181). La tesis de Scalabrini sugiere que

[...] el materialismo, abandonando sus pretensiones de dominio umversal
por medio de su objetivismo doctrinario, sca lo que debe ser, un
precursor y colaborador del darwinismo, como éste lo serd del
posifivismo (idem, 185-186).
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Dedica luego varias paginas del ensayo a trazar una sintesis de los datos
cientificos acerca del origen del mundo y de la vida, recomendando la lectura de la
Filogenia de Ameghino (idem, 210). Retorna con insistencia al caracter “libre
pensador” de Darwin y se opone a las interpretaciones espiritualistas de la evolucidn,
algunas de ellas provenientes del romanticismo aleinan (idem, 211). Hace un importante
reconocimiento a la mediacidn de Sarmiento para la divulgacién del darwinismo en

Argentina:

El general Sarmiento piensa realizar su antiguo proyecto de traducir
dichas obras al idioma nacional; con esto se prestaria un gran servicio a
la naciente espiritualidad del pais, encerrada aun, no obstante felices
tentativas reformistas, dentro del retrégrado teologismo o un andrquico
ontologismo (idem, 226-227).

Todo el trabajo de Scalabrini confluye hacia su tesis central: la capacidad del
positivismo para unificar lo mejor de las ofras dos orientaciones. Poco sentido tiene, a
nuestro entender, determinar si el positivismo de Scalabrini o de otros autores nuestros
es orfodoxo o heterodoxo. La precedencia del darwinismo impidié, desde el comienzo,

la introduccion del positivismo de Comte en todos sus aspectos. Dice nuestro autor:

El positivismo es un sistema filoséfico que se funda en la ciencia, es
decir, en los hechos y en las leyes naturales, y en esto se identifica con el
materialismo y el darwinismo que son parte del positivismo, y aun si no
fuera asf se aceptaria la herencia de ambos con beneficio de inventario. A
la verdad, los positivistas no admiten la “lucha por la existencia” como
condicién permanente del progreso bioldgico, v mucho menos del
progreso social (idem, 225).

Seguin Scalabrini, los aportes originales del positivismo son: la exaltacion de la

humanidad como sustituto de las ideas religiosas; la moral positivista que hace del amor

algo “puro” y “desinteresado™; la premisa de que no puede haber progreso social sin

orden, ni orden sin progreso, v la sistematizacién de las ciencias. Por todas estas \
fye . v r . - !
razones, el positivismo es la culminacion y término de todas las grandes revoluciones de |

Occidente: la cristiana, la luterana, la americana, la francesa (idem, 225 a 231). -

La vocacion filoséfica y cientifica de Scalabrini se dio unida en él a una decidida
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actitud pedagégica. Aunque doctrinariamente se incliné hacia el positivismo, en la
ensefianza — como lo seflala Roig — “mantuvo siempre las modalidades didicticas del
krausismo espafiol (ROIG, 1969, 9). Su método se fundaba en la libre iniciativa del
alumno y la parquedad del maestro. La finalidad que persiguid en sus catedras fue la de

formar pensadores y nunca la de transmitir dogmas:

Algunas catedras de la escuela del Parana eran para aprender, otras para
dudar; la de Scalabrini, para creer ejercitando el propio raciocinio.
Seguramente, la ley de los tres estados tuvo en cada conciencia una
interpretacion y cada discipulo explicé de modo distinto esta marcha
histérica del pensamiento [...] (MERCANTE, 1917, 77).

Scalabrini pensaba, asimismo, que todo objeto podia ser motivo para llevar al
alumno hacia la comprension del universo en funcién de las relaciones cientificas y
16g1cas. Como doctrina pedagdgica, se confirmaba con esta opinidn el método de las:
“lecciones de objetos”, caracteristico de la ensefianza de la época y divulgado por la
Escuela Normal de Parana (ROLG, 1969, 10). Sin embargo, tenfa un nuevo sentido ya
que los objetos sobre los que se centraba la leccion no eran llevados al aula por el
maestro. El proceso era, generalmente, inverso: los objetos eran buscados por los
alumnos y la leccion se impartia en el lugar del hallazgo y al aire libre. En aquellos
tiempos, las barrancas del rio Paran4 constituian un rico yacimiento arqueoldgico y los
descubrimientos de Ameghino habfan despertado el entusiasmo por la paleontologia. El

mismo Scalabrini decia en 1895:

. . . Y
Una larga experiencia personal me ha demostrado la utilidad de las:
preguntas como éstas o parecidas: ;Qué es esto? ;De qué se compone? |

[...] ¢Hay otros objetos semejantes? ;Cual es el nombre popular y |
cientifico? (SCALABRINI, 1910, 14).

Al analizar los manuales, veremos la importancia que adquirié la elaboracién de
preguntas por parte del docente en torno a un objeto determinado, y el cuidado que se
debia tener con las respuestas que daban los alumnos. Los largos y detallados
interrogatorios no respondian, probablemente, al espiritu que guid la accidén educativa
de Scalabrini, preocupado por la libertad y espontancidad del educando. Sus “lecciones
de objetos™ fueron utiles, ademés, para una creacion pedagdgica inédita en su época: la

fundacion de museos escolares. Scalabrini sostenia que debian estar provistos y
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organizados de modo similar a los museos destinados a la investigacion cientifica.

Cuando dejé 1a Escuela Normal de Parand, Scalabrini se trasladé a otra provincia
del litoral argentino, Corrientes, llamado por J. Alfredo Ferreira, su discipulo mas
destacado. En esa ciudad fundd en 1894 un Museo de Historia Natural y completd sus
exploraciones paleontoldgicas, a las que dedicd més de venite afios, compartidas con su
labor docente. En 1899 se hizo cargo de la direccion de la Escuela Normal Popular de
Esquina, en la misma provincia, donde murié en 1916. El plan que elabord para csa
institucidon pone de manifiesto el interés de Scalabrini por concretar una formacion
“Integrativa” que comprendia educacion fisica, industrial, literaria, estética, cientifica y
moral. Bl citado plan, destinado a los nifios que cursaban la ensefianza primaria en la
escuela normal, proponia una educacion practica, real y racional, teniendo en cuenta los

principios de Spencer (MERCANTE, 1917, 82-84).

Desde nuestra perspectiva, Scalabrinmi es el representante mas claro de la
transicién que se produce en la Escuela Normal de Parana: de la etapa fundacional —
romantica, ecléctica, krausista — al positivismo que se imcia en la década de 1880 con la
introduccion del pensamiento de Comte. El normalismo, como luego veremos, fue en
gran parte obra de sus nwnerosos discipulos, que divulgaron sus enseflanzas no desde
una posicidn dogmatica, sino dentro de la libertad interpretativa propiciada por
Scalabrini: “No cred ningun sistema filosofico; pero tuvo la virtud de creer
smceramente en uno, impregnado de filanfropia. Como naturalista creyd en Darwin;

como filésofo en Comte, como educador en la libertad” (idem, 76).

4.3, El positivismo pedagdgico normalista (1880-1920)

4.3.1, Alfredo Ferreira

La generacién de 1896, a la que aludimos en el contexto cultural, prolonga el
cientificismo naturalista iniciado por Florentino Ameghino en la generacion del 80; pero
el desarrollo de la psicologia experimental y de la pedagogia positivista le otorga sus
caracteristicas méas notorias. Aqui podemos ubicar el pensamiento y la accién educativa

de Alfredo Ferreira (1863-1938) que junto a Victor Mercante, Rodolfo Senet, Alejandro
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Carbé, Maximio Victoria y Pablo Pizzurno configuraron la base estructural del
positivismo pedagogico. Entre los positivistas de esta generacion debe destacarse el
nombre de Joaquin V. Gonzalez, fundador de la Universidad Nacional de La Plata,

desde donde se irradid la pedagogia cientifica positivista,

Ferreira nacio en el Departamento de Esquina (Corrientes) en 1863. Cursé sus
estudios secundarios en el Colegio Nacional v Escuela Normal anexa de Corrientes, de
donde egresdé en 1879 como maestro y baclnller, Fue el discipulo méas destacado de
Pedro Scalabrini por afinidades intelectuales, aunque, como vemos, no fue su alumno en
la Escuela Normal de Parana. La influencia de esta institucion y la cercania geografica
de Corrientes con Paranid deben haber incidido, a nuestro entender, para que Ferreira
conociera el positivisimo comtiano a través de Scalabrini. De hecho, se convirtid en ¢l

principal representante de esta linea en Argentina (BASSI, 1943, 58).

En Mercedes, provincia de Buenos Aires, participd como profesor y vicedirector
en 1887, de la experiencia pedagdgica que realizd Carlos Vergara en la Escuela Normal.
Llamado por las autoridades de su ciudad natal, regresé a Esquina para fundar en 1888
la Escuela Normal Popular, donde junto a Scalabrini, nombrado director de la misma al
afio siguiente, colaboré en la elaboracion de un plan integral de educacién con

orientacion positivista, que ya hemos mencionado.

Su actuacion posterior en Buenos Aires lo llevd a recibirse de abogado y
doctorarse en Jurisprudencia en 1891. Por esa misma época, participd con Pablo
Pizzumo en la fundacién de la revista La Nueva Escuela, que redactaron juntos desde
1892, con ¢l fin de difundir los principios de la pedagogia positivista. Con ese mismo
espiritu colabor¢d activamente en la revista La Educacion, fundada en Buenos Aires por
José Zubiaur, Carlos Vergara y Manuel Sarfield, de indudable filiacion
krausopositivista (DOZ0O, 1971, 171).

En 1894, Ferreira fue nombrado Director General de Escuelas de 1a provincia de
Corrientes. Renovo los planes de estudio, los niétodos y procedimientos de ensefianza,
basandose en la accidén y pensamiento educativos de la Escuela Normal de Parana,

dirigida entonces por Alejandro Carbé. En 1895 fundé en Corrientes la revista Escuela
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Positiva, en la que Pedro Scalabrini colaboré como redactor. En ella publicéd Ferreira
muchos articulos de importancia reafirmando sus convicciones positivistas. Resultaria
tedioso enumerar los cargos oficiales que ocupbé a lo largo de su vida, pero
consideramos relevante destacar que en 1899 fue designado por el ministro Osvaldo
Magnasco Inspector de Enseflanza Secundaria, Normal y Especial. Fue diputado
nacional por su provincia y en 1910 fue nombrado profesor en la Facultad de Ciencias
de la Educacion de la Universidad Nacional de La Plata. En 1914 asumié la
vicepresidencia del Consejo Nacional de Educacion, retirindose de la actividad docente
en 1922. No obstante, la creacidén mas importante para la difusién de la filosofia de
Comte fue la fundacién del Comité Positivista Argentino en 1924. Era presidido por
Ferreira con la vicepresidencia de Leopoldo Herrera y teniendo como secretario a
Maximio Victoria. Su organo de expresion fue la revista £1 Positivismo, dirigida por
Victor Mercante, que comenzo a editarse en 1925, Tenia cardcter bimestral y publicaba
seis numeros al afio, de enero a diciembre. En esta revista, cuyas paginas hemos
consultado, se divulgaron articulos doctrinarios, filosdficos, cientificos, resefias
bibliograficas, etc. Aparecio regularmente, sin sufiir interrupciones, hasta la muerte de
Alfredo Ferreira, ocurrida en 1938. Estaba en conexién con la Revue Positiviste
Internationale que publicaba la Societé Positiviste Internationale, con sede en Paris y
presidida por Emilio Corra, cuyos escritos fueron reproducidos de modo permanente en

la revista argentina.

Recorrer la obra escrita de Ferreira no es tarea sencilla porque su pensamiento se
encuentra disperso en revistas, diarios, discursos, conferencias, informes, etc. La unica
obra organica que puede ser consultada se publicé en 1944, Ensayos de Etica, editada
por la Imprenta Ferrari en Buenos Aires. Retine diversos trabajos a través de los cuales

puede reconocerse su aporte personal doctrinario al positivismo de Comte.,

A Ferrcira le corresponderd la tarca de desarrollar el positivismo comtiano
introducido en Parana por Scalabrini. En una de sus revistas, La Escuela Positiva,

expresa su concepcion acerca del mismo:

El positivismo es la ciencia espiritualizada, sistematizada y generalizada.
Fuera de la ciencia no hay nada [...] Los sistemas y teorias que no tienen
por base los hechos y luego las leyes que a su vez son base de la ciencia,
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son vanas aspiraciones, suefios vagos, semejantes a las visiones misticas,
que deben tenerse en cuenta, sin embargo, como productos cerebrales
para estudiar al hombre (FERREIRA, 1895, 1).

Como puede observarse, la caracterizacion que realiza Ferreira del positivismo
resalta los aspectos que son sustanciales a este sistema: los hechos, las leyes, la ciencia
fuera de la cual nada existe. Sin embargo, rescatando la postura de Scalabrini, insistird

en buscar similitudes entre la ciencia de Comte y la de Spencer:

En lo contemporaneo, solo dos sistemas se han formulado que abracen el
conjunto de los conocimientos humanos: los de Comte y Spencer, los dos
difieren de los anteriores. Pero por el fin, el método, la base, ambos son
semejantes, si no iguales (FERREIRA, 1926, 8)°".

En realidad, nuestro autor va mas lejos que Scalabrini: no se trata de encontrar
tan solo semejanzas, sino igualdades enfre el comfismo y el spencerismo. Ferreira se
esfuerza por mostrar que las diferencias se deben — si las hay — a cuestiones temporales

y formales, pero no de fondo:

[...] las dos filosofias son iguales, diferenciandose en la forma por el
genio latino de un aufor y anglosajén del otro, y porque Spencer
sobrevivié a Comte cuarenta y seis afios, en un periodo de prodigioso
incremento de las ciencias [...] La filosofia cientifica que profesaron es
evolucionista y no paralizada como los dogmas absolutos (idem, 11).

No obstante, la fidelidad de Ferreira a Comte no le permitié aceptar la teoria de
la seleccidn natural que proponia ¢l darwinismo. Pero al final de su wida, como

veremos, habia modificado esta opinidn.

Admite la ley de los tres estados para explicar la evolucién de la humanidad. La

Metafisica, seglin su criterio, cumplié un papel decisivo aunque transitorio — al reempla-

*! Utilizamos citas de Alfredo Ferreita que son posteriores a 1920 porque nosotros no hemos podido
acceder a una visién sistematica de las otras publicaciones. De todos modos conviene sefialar que log
aspectos mAs significativos y maduros de su pensamiento quedaron reflejados en la revista E7 Positivismo,
que comenzo a editarse en 1925, y en la que hemos centrado nuestro analisis. Consideramos que estas
citas son importantes no s6lo por su contenido sino también porque demuestran — a nuestro entender — la
vigencia del positivismo en los circulos intelectuales, en las décadas del 20 v del 30, a pesar de que
formalmente se da por concluido su predominio alrededor de 1920.
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zar el estado teoldgico — para abrir camino a la ciencia positiva, y agrega:

La ciencia deja a la estéril metafisica sus escarceos verbales sobre
entidades y absolutos, y a los tedlogos que se entretengan con los angeles
y demomos de Santo Tomas. Ella sigue un camino mas fecundo. Se
preocupa de resolver los nuevos problemas fisicos planteados en los
laboratorios, y los problemas sociales que la evolucidén indefinida
presenta (FERREIRA, 1935, 15).

Las ideas pedagogicas de Ferreira reflejan, asimismo, sus convicciones
positivistas. La educacién que viene de siglos, dird, reposa cada vez mas sobre el
conocimiento fisioldgico, psiquico y social del nifio, del joven, del adulto, de la
madurez y de la ancianidad, “pues en todo tiempo el hombre es educable” (FERREIRA,
1930, 151). Es significativo este adelanto que hace Ferreira de la educacidén permanente,
pero es importante destacar, ademds, que el triple conocimiento al que alude —
fisioldgico, psiquico y social — sera fundamental para el desarrollo de la psicologia y de

la pedagogia experimental en su época.

En lo concemiente a la enseflanza vy a la disciplina, la formula que propone
Ferreira es “direccion y libertad”. La direccién en manos del maestro y la libertad que
garantice la espontaneidad del nifio. Una direcciéon amplia que contemple todos los
temperamentos, “sintesis de herencias y adaptaciones milenarias” y una libertad que no
perturbe el desenvolvimiento del grupo. Porque el resultado final es “vigorizar la aptitud

social” del educando, y reprimir su instinto antisocial (FERREIRA, 1934, 8).

Al hablar de los sistemas de educacion, Ferreira entiende que el espiritu positivo
muestra su aptitud para reorganiz'ar la “Humanidad”: intelectualmente, moralmente,
politicamente por una filosofia y por un sistema de educacion basado en las ciencias
(FERREIRA, 1935, 10). Recomienda que se gjerza un control permanente -por parie del
gobierno — sobre los establecimientos educativos en lo concerniente a las costumbres.
En éstas incluye la moralidad, la disciplina, la dotacién material y profesional, los
resultados teodricos y practicos de la escuela. La vigilancia de estas condiciones es
indispensable — desde su punto de vista — para dignificar la educacion que “tanto tiene

que ver con el destino de la sociedad” (FERREIRA, 1930, 157).
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A pesar de su adhesién al credo positivista, es curioso observar la actitud que
adopta Ferreira al conmemorarse ¢l cincuentenario de la Ley 1.420. En su analisis
rescata los principios de Rousseau y Pestalozzi sin hacer alusiones a Comte. Sostiene
que la escuela comun de todos y para todos fue obra del siglo XIX; que Pestalozzi la
inicié como maestro y filAntropo y Horace Mann la difundié como hombre de Estado
para cimentar el gobierno republicano. A proposito de esta dltima afirmacidn, se
pregunta hasta donde la ensefianza elemental en Argentina ha contribuido a educar la

conciencia ciudadana. Pero, sin dar respuesta aflade:

Lo innegable es que la republica posible se ha convertido ya en una
republica  verdadera, inteligente, controladora 'y  constructiva
(FERREIRA, 1934, 10).

Al referirse a la citada Ley, Ferreira considera que resuelve el problema téenico
de la ensefianza y promueve una educacion integral, apoyada en la definicion de
Pestalozzi: “la educacion es el desarrollo por el gjercicio”, a su criterio la mas breve y
completa de las que se hayan propuesto. Esta férmula, dice, “ha presidido todo el
desenvolvimiento de métodos y aplicaciones ensayados por el magisterio argentino en
estos cincuenta afios”(idem, 7). Asimismo, recuerda el aforismo de Rousseau: “quiero
que mi discipulo no aprenda la ciencia sino que la invente”; y el de Pestalozzi: “no hay -

que decir al nifio lo que él puede descubrir por si mismo”, y concluye:

Quedaba legalizado el método de la ciencia en la Escuela, el método | .
inductivo-deductivo, ya para la ejercitacién cientifica, para las practicas .|
morales y para el trabajo fisico (idem, 7).

El tema de la moral ocupa un considerable espacio en los escritos de Ferreira.
Estaba convencido de que la misma podia llegar a tener la “positividad” de una ciencia,
como las seis que incluye Comte en su clasificacion. Sostenia que la realidad moral,
como la realidad fisica, podia ser observada y experimentada para inducir leyes
“positivas y relativas” como las leyes de otras ciencias. Estaba persuadido de que los
fendmenos morales se podia estudiar cientificamente y se podfan explicar sobre la base

de un analisis fisico-quimico, auténomo y fisiolégico (FERREIRA, 1937, 43).
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Pensaba Ferreira que la Sociologia, que estudia al hombre colectivamente, era la

que podia fundamentar una moral cientifica, ya que

[...] nuestro sentido moral o conciencia es una facultad nacida y crecida
al calor de los sentimientos sociales, guiados por la aprobacidén de
nuestros semejantes. Es relativa y modificable biolégica y socialmente. Y
la moral deriva del trabajo asociado de los hombres, evolucionando a
medida que las tendencias sociales predominan sobre las individuales
(FERREIRA, 1944, 40-41).

Por consiguiente, la educacion moral consistira en hacer prevalecer los instintos
simpaticos sobre los impulsos egoistas: “Una intervencidn sistemética, privada y
publica, va mejorando el desenvolvimiento de la sociabilidad: tal es el objeto de la

educacion moral” (FERREIRA, 1930, 153).

Un afio antes de su muerte, en 1937, Ferreira escribié un articulo sobre “El
estancamiento del positivismo”. En él manifiesta su pesar porque los centros
positivistas, ain los mas progresistas - como los de Londres y Paris — no han
incorporado las grandes corrientes de ideas positivas producidas desde la muerte de
Comte en 1857. Hace notar que ¢l positivismo inglés se ha salido del “Calendario”

comtiano para incorporar a los romanticos franceses del siglo XIX, pero sefiala:

No he visto sin embargo que se glorifique a Darwin. Su formula de “la
lucha por la existencia”, como tlinica causa de la seleccidon natural, ha
sido con razén discufida, pero no puede negarse que tenga mucho de
acierto [...] (FERREIRA, 1937, 45).

Y luego se pregunta: ;Cual ha sido la actitud de los centros positivistas respecto
a Spencer? No se lo ha incorporado, no se lo recuerda, ni se le quiere. “Confesemos que
los positivistas, manejando la doctrina més progresiva y relativa que los hombres hayan

inventado, vamos quedando fuera de moda” (idem, 47).

4,3.2. Maximio Victoria

Nos interesa detenernos en la figura de Victoria no sélo por su pensamiento, sino
también porque fue el ultimo director de la Escuela Normal de Parand hasta que,

tomando como base a esta institucion, se funda la Facultad de Ciencias Educacionales,
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al crearse en 1920 la Universidad Nacional del Litoral. Analizar su actitud frente a esta
iniciativa renovadora puede ser 1til para comprender el fuerte arraigo del normalismo en

la cultura argentina.

Maximio Victoria nacié en Tucuman en 1871. A los dieciséis afios de edad
egreso de la Escuela Normal de esa ciudad con el titulo de maestro. Mediante una beca,
prosiguio los estudios de profesorado en Parané, donde se gradud en 1890. Se traslad6 a
Corrientes en 1894 para trabajar al lado de Alfredo Ferreira y, en 1897, gand por
concurso el cargo de Inspector General de Ensefianza Primaria en Tucuman, En 1899
fue designado presidente del Consejo General de Educacion en Santiago del Estero.
Después de realizar una intensa actividad docente en diversos puntos del pais, regreso a
Parana en 1907 y asumi6 la direccién de la Escuela Normal en reemplazo del profesor
Leopoldo Herrera. En 1924 se acogia a los beneficios de una jubilacidén extraordinaria.
En 1931 volvié nuevamente a Parana con el cargo de interventor y presidié la
reorganizacion de la Facultad de Ciencias Educacionales, que se suprimié al aflo
siguiente, por disposicién del Poder Ejecutivo. En sustituciéon de la misma, cred la
Escuela Normal Superior “José Maria Torres”, a la que Beatriz Bosch™ calific de
“anacrémica” (MIGUEL, 1995, 116). Victoria murié en Buenos Aires en 1938; pocos
dias antes habia sido ¢legido presidente del Comité Positivista Argentino en reemplazo

de Alfredo Ferreira.

Esta designacién era coherente, teniendo en cuenta la declarada adhesion de

Victeria al positivismo comtiane:

Debo a mis padres la solidez de mi cuerpo y de mi entendimiento y a
Augusto Comte la unidad y orientaciéon de mi cardcter espiritual
(CHAVARRIA, 1947, 532).

Aunque nunca expuso una doctrina sistematica, fue un estudioso del
pensamiento de Comte. En 1915 publicd un extenso articulo en la Revista de Filosofia,
sobre la base de los textos comtianos, explicando las “ideas que accidental y

subsidiariamente sirvieron para la construecion del sistema de filosofia positiva™

** Beatriz Bosch — respetada investigadora de la historia de Entre Rios — ha realizado aportes s6lidamente
documentados sobre la Escuela Normal de Parana.
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(VICTORIA, 1915 b, 378). En el mismo, advierte que los pensadores originales han
creado explicitamente la ciencia ¢ implicitamente el método, tanto de investigacion
como de ensefianza. Y que la logica, que es el arte de demostrar la verdad, tiene su

complemento en la didactica, que es el arte de transmitirla:

Un sistema de logica como el implicito en la obra de Augusto Comte,
que practica todos los procedimientos de la observacion, de la
abstraccion y de la experiencia, todas las formas de la induccién y de la
deduccidn, todos los desdoblamientos de la ituicidn y de las

construcciones  subjetivas, es también un sistema pedagogico
(VICTORIA, idem, 373).

Para nuestro autor, la doctrina pedagégica estd explicitamente disefiada en
Comte y ¢s una orientacién para orgamizar la “cultura piblica” y la metodologia.
Reclama una educacion que incluya los principios comunes de todas las ciencias,
respetando el método positivo (idem, 380). Induce a reemplazar la educacion teologica,
metafisica y literaria por una educacion positiva, conforme a las necesidades de la

civilizacion moderna;

Para que la filosofia natural pueda regenerar la educacidon, es
indispensable, pues, que las diferentes ciencias de que se compone, sean
presentadas a la inteligencia como las diversas ramas de un tronco tinico,
reducidas a lo que constituye su espiritu, es decir, a sus métodos
principales [...] Solamente a este precio, la ensefianza de las ciencias

puede ser la base de una nueva educacion verdaderamente racional (idem,
382).

Sefiala Victoria que el punto de partida de toda educacion cientifica es la
matemdtica, no por sus contenidos, sino por ser el instrumento més poderoso que se
puede emplear para la investigacién de las leyes y de los fendmenos naturales. Llama la
atencion sobre la importancia de los estudios biologicos, pero afirma que las
investigaciones pedagdgicas deben estar presididas por la sociologia, porque la
educacion real del hombre est4d dominada en cada ¢poca por el estado correspondiente
del desarrollo social (idem, 393-394). En consecuencia, Victoria traza un “paralelismo”
entre el desenvolvimiento mental del nifio v ¢l colectivo de la humanidad ya que, a su

criterio, la educacién del nifio debe ser una repeticidén de la historia de la civilizacion

(idem, 398).
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La filosofia positiva servira de base para el establecimiento de un sistema de

educacion, no solamente intelectual, sino especialmente moral:

La moral positiva, que prescribird la practica del bien, advirtiendo con
franqueza que no resultard generalmente otra recompensa que una
inevitable satisfaccion interior, se hard mas favorable a las afecciones
benévolas, que las doctrinas que sostienen que la misma abnegacion esta
sujeta al calculo personal (idem, 404).

Entiende M. Victoria que la educacién moral procurara el desarrollo de habitos

sanos desde la infancia e impulsara el instinto social y el sentimiento del deber.

Al analizar las doctrinas pedagdgicas de Comte, propone un plan sistematico de
educacion positiva “fundado en la Moral Tedrica y en la Moral Practica o Educacion,
que instituye el perfeccionamiento de la naturaleza humana” (VICTORIA, 1916, 361).
El mencionado plan determina lag caracteristicas que debe tener la educacion desde la
primera infancia hasta la vejez. Nunca se llevd a la practica porque, segin aclara M.
Victoria, “esta formulado para una época normal, que supone la organizacién de una
espiritualidad cientifica y una vulgarizacion de las ciencias que estamos lejos de realizar

(idem, 352).

Desde nuestro punto de vista, su articulo més significativo es el que publicd en
1915 referido al positivismo en la educacion argentina. En €l analiza la penetracién del
positivismo en los diferentes niveles del sistema educativo y su influencia en la
didactica, valorando — al respecto — las actuaciones de Scalabrini, Ferreira, Vergara y
Mercante. Observa M. Victoria que “la penetracion religiosa y politica del positivismo
en la Argentina ha sido hasta hoy nula” (VICTORIA, 1915 a, 84). Reconoce el esfuerzo
realizado por algunos positivistas en Buenos Aires, pero sefiala que la tradicién
comtiana es “més verbal que escrita” y que “la verdadera influencia de Comte esta en la
filosofia y en la educacién” (idem, 85). Sin embargo, advierte:

En general, la penetracion filosofica y didactica, mas que propaganda,
fue siempre “excitacion” de conceptos afines y de espiritus simpaticos a
la filosofia de las ciencias, por cuya razon se aprovechd mds del método
que de las doctrinas, mas de la orientacién libertadora de la cultura
tradicional que de las disciplinas de una larga y penosa preparacion [...]
condicidn previa indispensable para invocar el nombre de filosofia
positiva (idem, 85).
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Por ello, dice Victoria, cada uno toma del sistema lo que entiende, lo que asimila
y le resulta simpatico. Recuerda las dltimas obras de Alberdi, Sarmiento y otros en los
que aparecen referencias a Comte; y hace notar que su influencia se acentia en
“nuestros escrifores cientificos y, particularmente, en los primeros ensayos de

sociologia nacional” (idem, 80).

Asegura que en la enseflanza superior universitaria, “la influencia de Ia filosofia
positiva ha sido lenta y tardia”, La penetracién en la ensefianza normal y primaria ha
sido, a su entender, més eficiente, aunque el grado de comprensién pudiera también
calificarse como una afinidad simpatica a las soluciones propiciadas por ¢l sistema”
(idem, 87). Para M. Victoria, el principal foco de difusion del positivismo comtiano en

Argentina ha sido la Escuela Normal de Parana:

Sus directores no fueron ajenos, ninguno de ellos, al espiritu cientifico de
la filosofia positiva; en todo tiempo hubo en sus profesores una tendencia
marcada por la filosofia cientifica y es conocida la preferencia que todo
estudiante de cse establecimiento tiene por el cultivo de la aptitud
matematica [...| Mr. Stearn primero y Don José Maria Torres después,
estimulaban en Parani con inteligente direccion, las primeras clases de
algebra, de fisica y de quimica para maestros primarios que se abrian en
el pais (idem, 87-88).

Es oportuno sefialar que esta cita de Victoria no sélo es importante por los datos
que aporta sobre el positivismo desarrollado en la Escuela Normal de Parana, sino
también porque pone de manifiesto la orientacion predominantemente cientifica de sus

estudios, de acuerdo con lo que hemos sostenido en ¢l capitulo anterior.

Nuestro autor recuerda especialmente las ensefianzas de Scalabrini y considera a
Alfredo Ferreira “el verdadero continuador de ese positivismo pedagégico tan original”.
Ha sabido pasar, dice, de la formula abstracta al programa, al nifio, a la administracion y
al método sin perder el rumbo. Lo califica, sin embargo, como a “un estudioso Iibre” de

Comte por su independencia y agilidad de criterio (idem, 90).
Al hablar de Carlos Vergara lo denomina “educador metafisico” por sus nobles
entusiasmos civicos y humanitarios, pero se muestra escéptico respecto de su prédica

acerca de la libertad del nifio “al modo de Tolstoi” (idem, 91). Sera provechoso recordar
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esta observacion cuando llegue el momento de hablar sobre la propuesta pedagdgica de

Vergara.

En el articulo que estamos comentando, M. Victoria, formula sus apreciaciones
sobre la bibliografia utilizada en la Escuela Normal de Parana para la ensefianza de la
Pedagogia. Se lamenta que sea “importada”, “fraducida” y de “maestros extranjeros”. Es
de suponer que estd aludiendo a los manuales norteamericanos que mencionamos
oportunamente. Hace responsable de esta “importacion” a Sarmiento y alaba — no
obstante lo expresado — “la accion didactica tan eficiente” en Parana, a pesar “de los

malos textos de Torres” (idem, 92).

La ultima parte de su trabajo la dedica a Victor Mercante que, seglin su criterio,
es el mejor alumno de Scalabrini; aunque “no lo ha seguido sino es en el método”.
Valora sus investigaciones de psicologia aplicada a la pedagogia y lo reconoce como el
creador de la “paidologia”, una rama de la ciencia cuyo desarrollo fundamental le

pertenece. Pero agrega:

Comite le reprocharia, probablemente, ¢l uso exclusivo de la objetividad,
el punto de vista exclusivamente bioldgico de sus investigaciones
paidologicas, la exclusion de lo subjetivo que lleva a las sintesis
racionales, la pretension de hacer psicologia en los érganos cerebrales y
en la estadistica, olvidando que [...] la psique se escapa con admirable
facilidad por el agujero de la llave del laboratorio [...] (idem, 92).

Estas observaciones, o quizas criticas, de un positivista a otro positivista,
adquirfan significado en una época que ya habia comenzado a cuestionar la eficacia del

pensamiento positivista para responder a todos los interrogantes.

M. Victoria concluye su articulo afirmando que los pedagogos mencionados han
colaborado en la penefracién de las ideas positivistas en la didactica argentina, que
todos son positivistas en un grado diferente de evolucién y que “nadie puede
considerarse propietario exclusivo de la verdad pedagdgica”. Lamentablemente, no
formula precisiones acerca de la supuesta “didactica argentina” y menos ain de la

“pedagogia argentina” que, segin nuestro autor, “es amiga de la filosofia positiva pero
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es mas amiga de su propia originalidad didactica” (idem, 93). Nada nos dice, reiteramos,

acerca de los criterios que ha utilizado para establecer esa pretendida originalidad.

Ya hemos dicho que M. Victoria era el director de la Escuela Normal de Parana
al producirse la fundacion de la Universidad Nacional del Litoral en 1920. Desde la
creacion de la Escuela hasta ese entonces habian transcurrido cincuenta afios. Al
acercarse el momento de su transformacion en Facultad, su director publica un informe
en el que hace un largo andlisis de la accion educativa llevada a cabo por la casa madre
del normalismo, M. Victoria asegura que la teoria pedagégica desarrollada en la Escuela
ha triunfado en fodo el pais y que su prestigio “resiste ventajosamente el parangén con
cualquier institucion de su género en América y aiin en Europa” (Citado en UZIN, 1970,
30). Pasa revista a las ensefianzas impartidas sobre la lecto-escritura, canto, caligrafia,
literatura, lenguas extranjeras, ciencias naturales, matematicas, geografia y dedica un

apartado especial a la pedagogia:

Desde su fundacién la escuela ha dogmatizado en esta materia, no
habiendo tenido autores ni investigadores en el cuerpo docente, pues los
libros de Torres, Unicos que han salido de esta catedra, son mas bien
compilaciones felices que concepciones originales. Sin embargo, la
ensefianza ha sido un dogmatismo ecléctico, entre lo mejor [...] La
pedagogia no ha tenido predilecciones absolutas por escuelas, ni
sistemas, ni métodos determinados en la catedra. Justo es decirlo, sin
embargo, su orientacién es cientifica, y en sus secciones diferentes se
conoce a Pestalozzi, Spencer, Rousseau, Locke, Binet, Mercante, etc.
(idem, 33-34).

Si tenemos en cuenta lo que habia expresado M. Victoria en 1915 respecto de la
originalidad de la pedagogia argentina, probablemente podamos deducir ante esta
descripcién que la misma haya residido en ese dogmatismo ecléctico y no en las
compilaciones de Torres. Y en cuanto a la rotunda afirmacion acerca de la orientacion
cientifica de la pedagogia podemos pensar que, aparentemente, se asentaba en la
diversidad y autoridad de los autores estudiados méas que en los sistemas y métodos

utilizados.

(Cudl fue la actitud del director de la Escuela Normal de Parand ante la
iniciativa de transformarla en un centro de estudios superiores? Su primera reaccion fue

de aceptacion porque suponia, a su entender, que esta iniciativa no era otra cosa que la
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tan esperada evolucion que la vieja casa debia sufrir en su marcha progresista:
convertirse en Escuela Normal Superior al estilo de la de Paris. Cuando vio que aquella

transformacion no se operaba, €l mismo provoco su derrumbe:

En Parana fui docente de su Facultad de Educacién y asisti a su
nacimiento. Pero provoqué su deceso vergonzante cuando la invadieron
sin pudor los filisteos (Citado en CHAVARRIA, 1947, 531).

Para Victoria, para la opinion ptblica de la ciudad y para la mayor parte del
plantel docente que resistia la reforma, la aparicion de la Facultad significaba la ruptura
de la tradicién normalista. La transformacion de la Escuela Normal de Parana fue vivida
dramaticamente como el final de una época. Y hasta la demolicion del viejo edificio fue

motivo de una fuerte oposicion (Citado en UZIN, 1970, 28).
Ortiz de Montova describia con estas palabras la situacion:

Detras estaba la actitud suicida del normalismo positivista de la
decadencia; el estar cerrados al progreso. Toda innovacion tenia para
ellos caracter de sacrilegio, asfixiaba a quien hablara contra este circulo
tragico de la pedagogia empirica y dogmdtica (ORTIZ de MONTOYA,
1960, 78).

Parece que M, Victoria no pudo advertir — quizis por la fuerza de sus
convicciones — que las nuevas exigencias para la formacién de docentes iban mas alla
de la cultura normalista e ingresaban al ambito universitario. En este espacio académico,
la confirmacién del perfil docente no se limitaria al uso iddneo de la didactica. Se
impondrian otros requisitos al saber pedagdgico que la Escuela Normal Superior,
fundada por Maximio Victoria en 1932, no estaba en condiciones de satisfacer. Habia

comenzado, como luego veremos, la decadencia del normalismo en la cultura argentina.

4.3.3. Carlos Vergara

Carlos Vergara fue practicamente un desconocido para la pedagogia argentina —
a pesar de su extensa produccion escrita — hasta que Arturo Roig (1969) lo rescat6 del
olvido por haber sido un claro exponente del krauso-positivismo; luego, Juan Carlos

Tedesco (1986} analizd su pensamiento v su accién como educador antiautoritario y,

148



mas tarde, Adriana Puiggros (1990) lo caracterizé como a un reformador que habia
tenido la audacia de quebrantar las prescripciones impuestas por el sistema educativo
oficial. Como vemos, los tres autores citados estudian la obra de Vergara desde
perspectivas diferentes. Desde nuestro punto de vista, aceptamos como validas las
conclusiones de los dos primeros, pero el enfoque de Vergara “reformador” nos ofrece
ciertos reparos, teniendo en cuenta la debilidad de su teoria y la escasa repercusion de su

propuesta educativa.

Nuestro pedagogo nacié en Mendoza en 1859 y a los quince afios de edad fue
becado por el gobierno provincial para estudiar en la Escuela Normal de Parana, Son

muy significativos sus recuerdos de esta institucion:

Lo que valia en la Escuela Normal de Parana, como en toda escuela, es el
alma que la animd; alma formada por el ambiente social y politico de la
época presidida por el genio de Sarmiento; fue también gran factor el
corazon y la inteligencia del primer director Jorge Stearns que llevaba en
su ser el espiritu republicano y el fmpetu de la mas grande de las
naciones modernas, Estados Unidos, y luego el sucesor de éste, Jose
Maria Torres, uno de los europeos mas nobles que hayan pisado el suelo
del nuevo mundo [...| A estos dos directores eminentes debe agregarse la
accién de Pedro Scalabrini, sabio y fildsofo, que como profesor de la
Escuela ¢jerciéd profunda influencia en la juventud, quizd porque su
método consistia sélo en ser amigo y compafiero; rompiendo en cuanto le
fue posible programas y reglamentos (VERGARA, 1916, 171-172).

En 1878 se gradud en esta Escuela y, de inmediato, fue nombrado profesor de la
misma. S6lo actud un afio en Parand, porque se trasladé a Mendoza convocado por la
Escuela Normal de Maestros. Posteriormente, fue llamado por Sarmiento — entonces
Presidente del Consejo Nacional de Educacion — y trabajo hasta 1882 en Buenos Aires.
En 1883, al ser designado Inspector de Escuclas Nacionales de Mendoza, se abrié para
Vergara una de las ctapas mas fecundas de su vida. La revista pedagdgica E7 Instructor
Popular, redactada por él mismo entre 1883 y 1884, “constituye sin duda uno de los
mas valiosos exponentes del krausismo dentro del periodo normalista” (ROIG, 1969,
406). En 1885 fue ascendido al cargo de Inspector Técnico de las escuelas de Buenos
Aires, donde fundd, como ya lo hemos visto, la revista La Educacion. Fue nombrado
director de la Escuela Normal de Maestros de Mercedes, en la provincia de Buenos

Aires, en 1887. Como consecuencia de las resistencias levantadas por las aplicaciones
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metodoldgicas puestas alli en practica, fue destituido de la direccién en 1890. Se
traslad6 a Santa Fe, donde ejercié funciones en la ensefianza provincial durante varios
afios, y regresé a Mendoza en 1896. Volvié a la Capital Federal en 1900 con el cargo,
nuevamente, de Inspector Técnico del Consejo Nacional de Educacidon. Por esos

mismos afios se gradud de abogado en la Universidad de La Plata.

A partir de 1910, se dedicé a publicar recopilaciones de la mayoria de sus
articulos periodisticos que habian aparecido desde los comienzos de su carrera. Son de
esos aflos Revolucion pacifica (1911) y Nuevo mundo moral (1913), ademas de
numerosos folletos que difundid por todo el pais. Mas adelante, edité sus primeros
libros orgénicos: Filosofia de la educacion (1916), Evologia (1921) y Solidarismo
(1924). Alrededor de 1923 se trasladod a la ciudad de Cérdoba, donde murié en 1929.
“Hstos postreros aflos de su vida los cerrd con un intento de elaboracion y exposicion

sistematica de sus ideas, dentro ya de la corriente krauso-positivista” (idem, 408).

Roig (1969) ha demostrado la filiacién krauso-positivista de Vergara, analizando
detenidamente la trayectoria de su pensamiento — desde su formacion inicial hasta su

madurez — para concluir que:

Al monisnio evolucionista que hacia de trasfondo de la doctrina
darwiniana, sumé Vergara el determinisnio legal comtiano y frente a la
limitacién que a su vez implicaba tanto el positivismo de Conite como el
clentificisnio de Spencer, afirmé con el krausismo la posibilidad de lo
metafisico (idem, 416).

Vergara nianifesté explicitaniente su reconocimiento por la obra de Krause, a
quien consideraba un “verdadero sabio”, y por Spencer “cumbre luminosa y altisima
ante la cual ninguna otra puede compararse” (VERGARA, 1916, 405-406). En realidad,
el pensamiento de nuestro autor no resiste un examen riguroso desde el punto de vista
filoséfico y cientifico. Puiggrés ha debido reconocer “su debilidad lamentable”
(PUIGGROS, 1994, 190) y Tedesco hace mnotar que “las imprecisiones, las
ambigiiedades, las generalizaciones rapidas y sin base abundan en buena parte de sus
textos” (TEDESCO, 1986, 270). El mismo Roig admite que, con la obra escrita de
Vergara, se produce un “empobrecintiento tedrico” en la estructura conceptual del

krausismo. A nuestro entender, para realizar una adecuada interpretacion de su vida y de
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su produccion, se debe aceptar que nuestro autor no trazé un plan cientifico y
sistemadtico. Se trata, sobre todo, de un mensaje infuitivo mas que doctrinario. Y por ello
incurre, a veces, en planteos excesivamente simplistas y unilaterales sobre problemas de
evidente complejidad. A pesar de las limitaciones sefialadas, anticipd en Argentina las

innovaciones que se generalizarian luego bajo el nombre de Escuela Nueva:

En el entusiasmo de aquel mendocino excepcional se mueven en una
especic de magia no coherente, cosas tales como la motivacion del
aprendizaje, la globalizacion y correlacién de la ensefianza, los métodos
de 1a escuela nueva, el método de proyectos, el de complejos o centros de
interés, el de conversacion o discusion (ATENCIO, 1964, 26-27).

Vergara estima que casi todo lo que debe estudiarse en la ciencia de la educacidon
estd comprendido dentro de dos grandes temas de la biologia: herencia y medio
ambiente. Pero no encara el problema de la herencia con un criterio estrictamente
cientifico, y mucho menos cientificista, sino que supone que la herencia representa un
plan preestablecido por Dios para lograr la victoria final del bien. Consecuente con esta
premisa, no acepta que el vicio y las malas pasiones perduren a través de varias
gencraciones. Esto no sucede porque “los desvios son siempre superficiales, quedando
en el fondo de cada ser la tendencia de la especie a mejorarse” (VERGARA, 1914, 234).
En cuanto a la importancia del medio ambiente, Vergara sostiene que en educacién debe
procederse como lo hace la Naturaleza, la que para formar y perfeccionar a los
individuos y a las especies, solo procede indirectamente por la influencia del medio
ambiente. .o mejor que puede hacerse por un nifio es favorecer los buenos impulsos ya
existentes en ¢l, alejandole lo adverso y acercandole lo favorable (VERGARA, 1916,
430-431-440).

Nuestro autor insiste reiteradamente en el concepto de accion como clave del
proceso educativo: “[...] cada organismo y cada organo {...] es una resultante de la
accién que ese Organo o ese organismo ha realizado a través de numerosas
generaciones” (idem, 73). Todo desarrollo depende de la actividad que Vergara concibe
como expresién de un plan predeterminado en cada organismo, plan que resulta de la
accion de todas las generaciones anteriores. Aunque resulte paraddjico, este
determmismo natural es 1a base de su concepcidén central sobre la libertad, porque en la

medida en que dicho plan esta predeterminado, lo importante serd garantizar su
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expresion evitando cualquier impedimento que obstaculice su desarrollo libre vy
espontaneo (idem, 252-253). Como sefiala Tedesco, estos dos rasgos — libertad y
espontaneidad — son fundamentales en la definicién del concepto de accién en Vergara,

El tercero, que completaria el significado del concepto, es su cardcter divino:

Para Vergara — en confraposicién al positivismo dominante en este
periodo de la historia del pensamiento argentino y retomando asf una
conceptualizacion metafisica — Ia accién espontanea y libre implica la
realizacion de lo divino en cada ser. La accidn [...] en la medida que sea
libre, expresa el espiritu divino que en ultima instancia dirige el
movimiento del universo. Esta comnotacién metafisica con la cual
Vergara alude al concepto de accidn le permite asociarlo directamente
con valores morales especificos. Asi, actuar sera bueno en tanto significa
poner de manifiesto el espiritu de Dios y, complementariamente, la
inactividad o la pasividad sera concebida como mala (TEDESCO, 1986,
272-272).

Stendo coherente con esta concepcidn, Vergara se manifiesta contrario a la
heteroeducacion. El verdadero maestro no actiia: s6lo se ocupa de crear el medio
favorable para la accién libre v espontanea de los educandos. Se aprende sin necesidad
de un maestro, cuya Unica misidn es respetar la conciencia de los nifios y guiarlos para
que descubran por si mismos la verdad. En la pedagogia vergariana, los unicos planes,
programas y métodos posibles son los que resultan de la esponténea evolucién de los
individuos. Es necesario, por tanfo, “romper todos los codigos y reglamentos,
programas y métodos para llegar al reinado de la ley divina que habla en cada
conciencia” (VERGARA, 1921, 54). Trata de probar la certeza de su doctrina
pedagogica aplicandola a la ensefianza de algunas asignaturas, entre ellas, la Historia.

Sus palabras son muy sugestivas:

De todos los jévenes del mundo entero jamas se encontraria uno solo
que, voluntariamente, quisiera dedicarse a estudiar historia como hoy se
estudia en todas las escuelas y colegios, de acuerdo con un programa
fijo, aprendiendo detalles que nadie supo jamés, mi el mismo que los
ensefia [...] Precisamente el camino que los alumnos desean seguir en
ésta, como en las otras materias, ése es el bueno, y el impuesto por los
maestros y los programas representa el mas torpe absurdo (VERGARA,
1914, 243),

Vergara llevé a cabo la mayor parte de sus experiencias pedagégicas en la

Escuela Normal de Mercedes, entre 1887 y 1890. Realizd ensayos, sobre la base de los
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principios que hemos explicado, y promovi6 el autogobierno de los nifios. Pretendia un

sistema de ensefianza

[...]J que habitie a nifios y hombres, desde la escuela infantil, a pensar y
obrar por si, gobernandose a si mismos, cual lo exigen las instituciones
republicanas. El maestro estimula la accidn consciente, libre vy
espontanca de los alumnos; el director debe hacer lo mismo con los
maestros; los consejos o inspectores fonientaran el espiritu de iniciativa y
la originalidad de los directores [...] (VERGARA, 1913, 21).

Se manifiesta partidario de un régimen educativo que conduzca a la formacion
del individuo auténomo, en instituciones educativas también auténomas y que sean
centros de produccion independientes de la accidn oficial. La propuesta de Vergara
consistia en que las escuelas avanzaran hacia la elaboracion industrial y la
comercializacién de productos y, al mismo tiempo, que “los establecimientos
comerciales e industriales se convirtieran en verdaderas escuelas” (VERGARA, 1924,

67).

Los ideales de Vergara trascendian el ambito escolar para proyectarse hacia una
mejora de la sociedad mediante la creacién de bibliotecas, museos, cursos libres,
conferencias, asociaciones, talleres, etc. No pretende originalidad en sus ideas sino que
se declara seguidor de Sarmiento y Alberdi; que entendieron que el gran problema de la
educacion consiste “en entregar las escuelas al pueblo” (VERGARA, 1914, 249). Los

ensayos de Vergara le llevaron a decir a Maximio Victoria:

Es el excitador metafisico de una cultura anorginica que transformaria
los habitos y las opiniones sin solucién de continuidad con ¢l pasado. Es
el pregonero de los derechos del nifio, de la libertad didactica al modo de
Tolstoi y del gobierno escolar propio al modo de los norteamericanos,
que aln suefian con las frases legendarias del Emilio [...] (VICTORIA,
1915 a., 91).

Sus anticipaciones de profeta pedagdgico no fueron comprendidas sino por una
minoria reducida de seguidores que, posiblemente, captaron ¢l sentido y significado de
las innovaciones propuestas por Vergara. A las autoridades no se les podia pedir tanto:
respondieron con la destitucion del director de la Escuela Normal de Mercedes. No tiene

sentido, como afirma Tedesco, analizar la consistencia tedrica de la propuesta de
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Vergara que, como tal, “contiene un alto grado de ingenuidad que la hace muy
vulnerable” (TEDESCO, 1986, 278). Sin embargo, a nuestro entender, debe reconocerse
que vivié con autenticidad la ilusion de que su propaganda pedagdgica produciria en la
Argentina una transformacion completa en el orden social, politico, econdmico, cultural,
mediante la revolucion pacifica promovida por su reforma educativa. También es cierto
que, desde hacia muchos afios, estaba convencido de que nuestro pais habia entrado en
un plano inclinado de desgobierno y decadencia y no tenfa reparos en decirlo.
Reclamaba de continuo, con palabras y con acciones, que la tinica salida a estos males
era lograr una fransformacion educativa que debia ser conducida por dirigentes de

“talento excepcional”

No se ha llamado a los hombres capaces de hacer obra grande, original y
nacional, porque el régimen de opresion que ha durado treinta afios,
queria quietud v sumisién; para esto necesitaba llevar a los cargos
directivos a los mas nulos [...] Con ese régimen surgieron mil nulidades
disfrazadas de eminentes y de sabios, aunque en los cargos que tuvieron
jaméas hicieron nada que no fuera rutina y retroceso [...] Todos estos,
que son muchos, prefieren que el pais se hunda antes que perder ellos su
fama v su disfraz, lo que saben sucederd cuando se ponga al frente de la
enseflanza, como corresponde, a algunos de los profesores de talento
excepcional que tiene la Republica [...] (VERGARA, 1911, 709-710).

Estimamos innecesario hacer consideraciones sobre la impresiéon que,
semejantes palabras, causaban en las esferas gubernativas de las que, como educador

oficial, dependia Vergara.

En 1928 se produjo en todo el pais un poderoso movimiento de opinion
apoyando la candidatura de Carlos Vergara a la Presidencia del Consejo Nacional de
Educacidn. El centro mas activo de la tendencia fue Cordoba, donde se edité un folleto
de propaganda con los datos biograficos del candidato. Y, en Rosario de Santa Fe, se
editd otro trabajo titulado: La reforma escolar. Quince mil firmas piden la implantacion
de las doctrinas del Dr. Vergara. Mendoza, su tierra natal, no permanecio indiferente y
también sostuvo su nombre para el alto cargo. Era, sin embargo, el momento del ocaso
para el pedagogo de la espontancidad: no llegarfa nunca al sitial que le hubiera
permitido dirigir todas las escuelas primarias nacionales, y que lo hubiera elevado al

sillon que un dia ocupara su admirado Sarmiento.
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4.3.4. Victor Mercante

Victor Mercante — egresado de la Escuela Normal de Parana y mas tarde decano
de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de La Plata — representa
fielmente lo que Tedesco (1986) denomina el directivismo en educacién, por
contraposicion al espontaneismo de Vergara, caracterizacidn que nos parece mas
ajustada a la realidad que la de Puiggrés (1990), quien prefiere hablar de un Mercante
represor. Es un tipico exponente de la generacién de 1896, a la que también pertenecen
Rodolfo Senet y Joaquin V. Gonzilez, enfre otros, como hemos sefialado
oportunamente. Figura paradigmatica en lo concemiente a los estudios de psicologia y
pedagogia experimental en Argentina y, dentro de su cientificismo netamente bioldgico,
un hombre preocupado por construir los cimientos de una pedagogia alejada de lo
empirico v cercana a lo que ¢él llama la “profesionalidad didictica” (MERCANTE,
1915, 386).

Mercante dedicé la mayor parte de su vida al estudio de la psicologia
experimental con derivaciones pedagogicas; a los anlisis psicoestadisticos
antropométricos y psicofisioldgicos; al conocimiento minucioso de los condicionantes
que, a su criterio, suponian la raza, la herencia y el ambiente. Termind siendo el creador
de la “Paidologia”, concepto que acufié en 1892 para designar el estudio “del espiritu y

de la conducta del nifio bajo influencias dirigidas o simplemente naturales” (idem, 385).

Nacid Victor Mercante en Merlo, provincia de Buenos Aires, en 1870, Imcid su
educacion primaria en Italia y la concluyo en su pueblo natal. En 1885 obtuvo una beca
para estudiar en la Escuela Normal de Parana, de donde egresé en 1889. Al afio
siguiente fue designado profesor en la Escuela Normal de San Juan. Allf fundé en 1891
un laboratorio de psicofisiologia que le abrid el campo para sus posteriores
investigaciones psicopedagdgicas. En 1892 publicé su primer libro: Los Museos
Escolares, dedicado a Florentino Ameghino, Pedro Scalabrini y Alfredo Ferreira. Este

ultimo, al expresar su opinidn sobre ese texto, dijo:

Era un producto de sus experiencias en la Escuela Normal de San Juan;
de sus estudios y reflexiones didacticas. Ese libro marca en realidad una
fecha en el proceso de la educacién argentina. Inicié entre nosofros la
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comprobacion 'y aun la transformacion de la enseflanza racional en

ensefianza experimental. Fsa es la legitima en el haber didictico
argentino de Mercante (FERREIRA, 1934, 2-3).

Fue nombrado director de la Escuela Normal de Mercedes — escenario de los
ensayos de Vergara — en 1894. Esta institucion se convirtid, también, en un gabinete de
experiencias. Durante doce afios se aplicaron los tests elaborados por Mercante para
estudiar la conducta de los nifios. De su larga permanencia en Mercedes afirma Ferreira:
“habia recibido una escuela anarquizada y fatigada que habfa retormado a un canal
rutinario después de ensayos tormentosos, y que cambio radicalmente de fisonomia al
convertirse en un centro de activa y animada construccion” (idem, 6). En esta escuela se
desempefié como secretario Rodolfo Senet, amigo y colaborador de Mercante, quien

seria, a partir de 1925, Presidente de [a Universidad Nacional de La Plata.

En 1897 publicd La educacion del nifio y, en 1903, concluyd su primer toimo
sobre la ensefianza de la aritmética; obra que completd en 1905 con el segundo volumen
denominado Cultivo y desarrollo de la aptitud matematica en el nifio. En 1906 fue
llamado por Joaquin V. Gonzélez, fundador de la Universidad de La Plata, para
organizar la seccidon de estudios pedagoégicos. En 1914 —cuando la seccion se transformé

en Facultad de Ciencias de la Educacién — fue nombrado decano:

Planted la seccién pedagdgica con vista mds integral y organica que los
Institutos analogos de Bruselas y Ginebra que le sirvieron de modelo. Le
ayudaron en ello la orientacion positiva y su preparacion didactica.
Profesor ejercitado desde alumno-maestro en mover grupos escolares en
mejores condiciones que muchos pensadores teéricos de Europa, pudo
obtener de sus experiencias confirmaciones, rectificaciones vy
revelaciones con mayor certidumbre [...] (idem, 7).

Mercante consiguié dotar a la Universidad de uno de los gabinetes de psicologia
mas completo del pais, y lo utilizé para elaborar numerosos trabajos incluidos en los
quince tomos de la revista que dirigié durante doce afios, Archivos de Pedagogia™,
donde se reflejé la actividad de profesores y alumnos de la Facultad de Ciencias de la

Educacién.

* Ademas de esta importante publicacién, es oportuno recordar que Victor Mercante fue director, desde
1927 hasta su muerte en 1934, de la revista El Positivismo, editada por el Comité Positivista Argentino,
cuyo presidente era — como ya dijimos — Alfredo Ferreira.
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En 1915, con el cargo de Inspector General de Ensefianza Secundaria, Normal y
Especial, fue nombrado asesor del Ministro de Justicia e Instruccion Puablica, Carlos
Saavedra Lamas, para fundamentar desde una perspectiva psicopedagdgica la reforma
que, en 1916, se conocid con el nombre d