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Como ya lo sefialaran BOURDIEU y PASSERON (1979) hace mas de treinta afios, la
existencia de una autoridad reconocida es condicién necesaria para que la institucion
escolar pueda cumplir con los objetivos que se propone a través de los medios de los que
dispone. Como bien lo expresa uno de sus glosadores:

“(...) la accion pedagdgica escolar se realiza en una relacion social, en una interaccion
donde intervienen maestros y alumnos o aprendices. (...) no se trata de una simple
relacion de comunicacion, en la medida en que no existe simetria o ‘igualdad de
condiciones’ entre maestros y alumnos. Por el contrario, para que la accion pedagdgica
alcance sus objetivos, esa relacion tiene que estar dotada de una cualidad particular:
tiene que ser una relacion de autoridad” (TENTI FANFANI 2004:96)

Si bien BOURDIEU y PASSERON dejan bien en claro a lo largo de su obra ya citada
que “relacion asimétrica” y “relacion de autoridad” no deben entenderse como sinénimos,
suele suceder que algunas lecturas apresuradas pasen rapidamente de la una a la otra,
dando por sentado que toda relacion asimétrica devendra automaticamente en una
relacién de autoridad y que — peor aun — esta relacion serd automaticamente efectiva. A
esto suele sumarsele consistentemente un segundo deslizamiento que cofunde “condicién
necesaria” con “caracter necesario de la condicién” de modo tal que el paralogismo
contribuye, sumado al anterior, a dar por sentada la existencia y la efectividad de la
autoridad pedagdgica.

Pero como ya WEBER sabia, la autoridad es cualquier cosa menos automatica: la
relacion de autoridad siempre requiere de algun grado de consentimiento — implicito o
explicito — por parte de los participes en la misma o, dicho de modo ligeramente distinto,
de alguna clase de legitimidad (WEBER 1996:25ss). Precisamente el mérito de WEBER esté
en recordarnos que la autoridad es una relacién — tan asimétrica como se quiera —y que en
tanto tal es una co-construcciéon de todos los actores implicados en la misma. Admitido
esto, se vuelve imposible entender la autoridad como una imposicion unilateral y
automaticamente efectiva de una instancia dominante sobre una subordinada. Si la
dominacién es para WEBER “la probabilidad de encontrar obediencia a un mandato de
determinado contenido entre personas dadas”, esta probabilidad implica tanto a quien
“manda” como a quien se espera que “obedezca”.

Si la autoridad es entonces una co-construccion de los actores implicados en una
relacion, estad claro que la misma habra de variar histéricamente en virtud de qué se
consideren en uno u otro momento criterios persuasivos sobre la base de los cuales
establecerla. Precisamente el objetivo de nuestro trabajo es intentar abordar ese proceso de



construccion de las relaciones de autoridad al interior del sistema publico de ensefianza,
en tres periodos sucesivos que abarcan desde los inicios de la gestacion de ese modelo
educativo hasta el presente, intentando poner de relieve tanto las continuidades como las
discontinuidades entre los tres momentos que elegimos analizar (cf. infra). Para ello
intentaremos reconstruir estas relaciones a partir de las expectativas y supuestos
reciprocos de las diferentes clases de actores que conforman la comunidad escolar
(docentes, directivos, alumnos y padres), asi como las formas de autoridad que sobre ellas
se construyen, buscando ver de qué manera éstas se han vinculado con modelos y formas
de autoridad propuestos desde el Estado.

A partir de esta concepcién relacional y problematica de la construccion de la
autoridad buscamos revisar algunas concepciones un tanto monocromaticas y unilaterales
de la imposiciéon del poder y de una relacibn de autoridad que funcionaria
automaticamente, tanto en la institucion escolar especifica como en el sistema educativo en
general. Efectivamente, en la tradicion analitica de la historia de la educacién en la
Argentina han predominado aquellas miradas que se centran en los objetivos de las
politicas educativas y en la accién consecuente del Estado. Siempre segun las mismas, el
sistema de educacion estatalista, surgido a fines del siglo XIX en el marco de la sancién de
la ley de educacion comun, gratuita y obligatoria, se habria caracterizado por un
centralismo y un verticalismo monoliticos e incontestados. A la luz de lo ya dicho no
necesitamos agregar que un enfoque no permite indagar la relacion siempre compleja
entre las politicas educativas y la dinamica institucional. Nuestra preocupacién analitica,
por el contrario, implica interrogarnos hasta donde es posible inferir de los reglamentos,
ordenes, leyes y decretos, las practicas de los agentes del sistema educativo o, mejor aun,
cual es la relacion — una relacién que no puede ni debe suponerse automatica ni especular
—entre aquéllos y éstas.

Ni el “pulso” de la institucion escolar con su dindmica propia de funcionamiento,
ni la red de relaciones interpersonales, ni la cotidianeidad o la experiencia de los sujetos, ni
la relacion entre los dispositivos normativos y la capacidad de agencia de los actores estan
presentes en esos estudios que analizan el sistema educativo como un proyecto de
ingenieria cultural destinado a ejercer un control unilateral y mondtono sobre la sociedad
y segun el cual la instituciones escolares en particular asi como y el sistema educativo en
su conjunto habrian generado un dispositivo normativo capaz de garantizar el
mantenimiento del orden y la disciplina con el objeto de integrar consensualmente a los
sectores populares bajo el “colectivo” ciudadanos y funcionar como instancias de
legitimacion de las politicas implementadas por las elites gobernantes. La inmensa
mayoria de estos trabajos parecen olvidar que la institucion escolar tiene también una
dindmica propia (0 mas bien “dinamicas propias”), y que por lo tanto no puede suponerse
gque obedezca sin mas, a la manera de una correa de transmisién, a los diferentes proyectos
politicos.

Si partimos, como anticipamos, de una postura en la cual el poder y la autoridad
son productos complejos y variables de un entramado de relaciones asimétricas y
reciprocas (ELIAS 1999) debemos abordarlo a partir su insercién en la cotidianeidad de los
sujetos, lo cual nos obliga a ‘bajar’ la mirada para atender a los actores y sus experiencias,



que habran de implicar necesariamente no sélo disciplinamiento unilateral sino también
cambio y transformacion, conflicto y equilibrios inciertos.

Aqui es donde creemos pueden introducirse algunas de las preguntas que nos
interesa abordar — ;Cémo se conforman las relaciones de autoridad en las escuelas? ¢Sobre
gué base? ;Cuando y como entran en crisis esas relaciones y por qué? — para a partir de alli
interrogarse sobre si es posible — y hasta dénde — hablar de un fendémeno de ‘disolucién de
la autoridad’ en la sociedad argentina de fines del siglo XX y principios del siglo XXI. Las
preguntas estdn indudablemente relacionadas, de modo tal que responder a la Gltima de
ellas implica volver la mirada hacia el pasado e intentar dar cuenta del proceso de
conformacion de una determinada concepcién de la autoridad que, construida a principios
del siglo XIX — en clara consonancia con la construccion del estado-nacion y la insercién de
la Argentina en el mercado mundial — se consolida a principios del siglo XX, para empezar
a mostrar algunos signos de debilitamiento y crisis a finales del mismo.

A los fines de intentar dar respuesta a estos interrogantes pondremos en relacién
dos reconstrucciones histéricas con un analisis etnogréafico reciente. La idea no es suponer
una continuidad pacifica entre los mismos, ni una comparabilidad transparente y no
problematica, sino utilizar los tres textos en un juego de indagacion reciproca que permita
entender cémo funciona — o0 més bien cuando funciona y cuadndo no y por qué - la
autoridad en el marco de la institucion escolar en tres periodos bien delimitados del siglo
XX. Quizéas sea oportuno dejar sentado explicitamente aqui que no nos proponemos tanto
responder las preguntas arriba planteadas como analizar hasta que punto son pertinentes
0 pueden ser efectivamente reconstruidas.

Este diadlogo entre disciplinas diferentes pero afines como la historia y la
antropologia (GEERTZz 2002:82ss) es posible a partir de una problematica compartida que
nos permite aproximarnos a la reconstruccion de las diferentes formas que ha asumido la
autoridad escolar, y las relaciones que dieron lugar a esas formas entre los siglos XIX y XX.
Nuestra aproximacion supone centrar simultaneamente la mirada en dos dimensiones: a)
los aspectos ‘macro’, los procesos méas generales y amplios (en este caso las normas, las
politicas educativas, los modelos y proyectos propuestos desde el Estado); b) los aspectos
‘micro’, es decir, las formas en que dentro de una institucién como la escuela se proponen,
perciben, construyen y transforman las relaciones de autoridad (lo cual implica, por lo
tanto, atender a los actores, sus practicas y representaciones). Ambas dimensiones estan
innegablemente relacionadas - repetiremos una vez mas que cual y cdmo sea esa relacion
es indudablemente una pregunta empirica — y aun cuando nuestro énfasis esté puesto en
los significados y las representaciones, los supuestos y las expectativas reciprocas de los
actores, no debera entenderse que ignoramos que estos actores estan insertos en marcos
mas amplios, que son productos sociales e histdricos, y que actian - con tantas
mediaciones como se quieran — en relacion con estructuras sociales complejas.

Siendo esto asi, nuestro analisis habra de llevarnos al encuentro de las relaciones y
conexiones, tensiones y conflictos, que se establecen entre estas dos dimensiones de la
realidad social. Resulta aqui pertinente el concepto de “estructura del sentir”, introducido
por Raymond WILLIAMS y explorado por George MARCUS y Michel FISCHER (MARCUS y
FISCHER 1986), concepto que hace referencia a un ambito de la vida humana en el cual se



expresan y articulan los componentes tanto estructurales como subjetivos de la vida social.
Alli, las tendencias mas generales y determinantes se reflejan en los detalles minimos y
complejos del lenguaje y la imaginacién de los actores, de forma tal que las
interpretaciones que los sujetos construyen no nos hablan solamente de si mismos, sino
también de fenbmenos méas amplios y generales y de como estos son percibidos por los
actores (MARCUS y FISCHER 1986:124)

El presente trabajo se detiene sobre tres momentos claves para el sistema educativo
en general y la institucion escolar en particular; (1) la etapa de conformacion y
consolidacion del sistema publico elemental es analizada en el primer capitulo: “Gobernar
es educar. La educacién publica a fines del siglo XXy principios del siglo XX”, por Lucia Lionetti;
(2) la crisis y ruptura de este modelo de autoridad escolar y social propuesto en la etapa
inicial (1945-1983) trabajado por Paola Gallo en el segundo capitulo: “La autoridad ‘desde
arriba’. Las politicas educativas entre los afios 1945-1985” vy, finalmente, (3) la emergencia de
nuevos desafios a la construccion de autoridad como consecuencia de los procesos sociales
de la ultima década del siglo XX y los primeros afios del siglo XXI, que presenta Gabriel
Noel en el tercer capitulo: “Una mirada etnogréafica de las relaciones de autoridad en la escuela
publica de sectores populares urbanos”.

Ejes de Analisis y Metodologia
i) Las politicas educativas. El poder y la autoridad ‘desde arriba’

Se trata de analizar aqui los modelos de autoridad propuestos por los diferentes
gobiernos a través de sus politicas educativas. En esta dimension se atendera a un tipo de
cronologia especial, la histérico-politica, basada en los cambios de gobierno y en la
legislacion.

La metodologia a seguir en el abordaje de esta dimensién se centra en una
perspectiva que podria denominarse como “macro”. Aqui se pretende, fundamentalmente,
reconstruir los diferentes modelos de autoridad propuestos desde el Estado, a través del
analisis de la legislacién, como asi también de otro tipo de fuentes escritas, como las
reglamentaciones, circulares y normas, cuadernos de disciplina y de comunicaciones entre
el personal, que se encuentran en los archivos de las escuelas objetos de nuestro analisis.

Estos ultimos no ayudaran a reconstruir las relaciones ‘formales’ al interior de las
escuelas, a partir de la norma escrita y de la reglamentacién de las relaciones entre los
agentes del sistema. Ahora bien, a la luz de lo ya dicho sobre las relaciones de causa-efecto
a la hora de analizar e intentar explicar los cambios en las relaciones de autoridad en la
escuela: ¢seria posible suponer que los cambios en las politicas educativas impliquen
necesariamente cambios y transformaciones en el nivel micro de la escuela? ;O mas bien
se vuelve necesario pensar que el dominio de la institucion escuela obedece también a sus
propias regulaciones micropoliticas, y no sblo a determinaciones sociales generales?
(NARODOWSKI 1994) ¢ Coinciden los tiempos de la escuela, por o menos literalmente, con
los ritmos politicos generales, o con las politicas educativas particulares? ;Resulta la



autoridad escolar de los modelos impuestos por el estado, o0 es ésta mas bien el resultado
de relaciones mas complejas en las que también intervienen los actores y las propias
dinamicas institucionales?

ii) En la escuela. Las précticas y nociones de los actores: poder y autoridad ‘desde abajo’

Se ha entendido habitualmente a las instituciones escolares como ejemplo de una
de esas instituciones modernas que, en tanto formaciones de la sociedad y de la cultura,
constituyen el conjunto de las formas y las estructuras sociales que, sancionadas por la ley
y la costumbre, regulan las relaciones sociales, que nos preexisten y se imponen a
nosotros, inscribiéndose en la permanencial. Sin embargo, los propios registros
documentales nos permiten — 0 alin obligan a — matizar estas posturas taxativas sobre la
dominacién. En este sentido resultan particularmente pertinentes las reflexiones de Roger
CHARTIER, cuando en su andlisis de las obras de FOUCAULT, DE CERTEAU y MARIN
(CHARTIER 1996) afirma:

*“Cada uno a su manera y con su propio vocabulario, todos subrayan la distancia que
existe entre los mecanismos que apuntan a controlar y someter y, por otro lado, las
resistencias o insumisiones de aquellos -y aquellas- que son su objetivo. La tension
entre dispositivos de coaccion e ilegalismos en Foucault, la oposicion entre estrategia y
tactica en de Certeau, la distancia entre las modalidades del ‘hacer creer’ y las formas de
la creencia en Marin son otras tantas figuras de esa distancia”2.

La distancia entre los dispositivos disciplinarios y las préacticas de aquellos a los
que se queria someter a ellos tampoco es nueva para los etnografos: ya en 1926
MALINOWSKI sefialaba la distancia entre el mundo de la norma y el mundo de las
practicas, y la necesidad de no tomar el uno por el otro (MALINOWSKI 1926). No menos que
el historiador respecto de sus fuentes, el etnégrafo ha de mostrarse siempre atento a las
disonancias entre las constricciones institucionales y las astucias de los actores. Es esta
actitud de vigilancia epistemolégica y epistemoldgica la que permite al historiador y al
etndgrafo mostrarse escépticos ante la univocidad y eficacia apodictica con la que ha sido
presentado no pocas veces el dispositivo educativo.

Claro que esto no quiere decir, ni mucho menos, que las normas no existan, o que
no sean importantes. Simplemente implica — una vez més — asumir como problematica,
plural y variable la relacion entre normas y practicas (incluyendo discursos) o, lo que es lo
mismo, abrir esa relacion a la indagacion empirica en lugar de darla por supuesta. Citando
nuevamente a MALINOWSKI: “el verdadero problema no es estudiar la manera como la vida
humana se somete a las reglas — pues no se somete —: el verdadero problema es cdmo las reglas se
adaptan a la vida” (MALINOWSKI 1926). Las instituciones y sus normas son permeables a las
practicas de los sujetos al menos tanto como las practicas de los sujetos a las instituciones y
sus normas por mas que no puedan soslayarse las asimetrias entre unos y otras.

1 Richard KAEs, La institucion y las instituciones. Estudios psicoanaliticos, grupos e instituciones.
Editorial Paidés, Buenos Aires, 1992, p.22

2 Roger CHARTIER, Escribir las practicas. Foucault, de Certeau, Marin. Ediciones Manantial, Buenos
Aires, 1996.



Asi, en los intersticios de cualquier sisterna normativo habra de encontrarse la
“libertad de accién” de los individuos, las tacticas y astucias de los actores. El paradigma
de la manipulacion, centrado en el seguimiento del individuo y sus précticas que recupera
la racionalidad de los sujetos sociales, completamente ocultos por los anélisis normativos o
funcionalistas, ilumina los aspectos que interesan destacar3. Lo cotidiano es referido, por
estas aproximaciones, como ese nivel de la realidad en donde se condensan determinantes
estructurales y construcciones subjetivas, como un escenario en donde se viven las
experiencias. Al poner el acento en el acontecer cotidiano de la institucién escolar, las
practicas y los significados que las organizan aparecen como una variable de analisis
fundamental4. Este es un camino para pensar las complejas interrelaciones entre las
practicas y representaciones escolares y las politicas educativas implementadas desde el
Estado.

Apenas puede negarse que la insercién en una institucidén es una experiencia que
marca definitivamente a los sujetos tanto individuales como colectivos. Pero al mismo
tiempo que las instituciones forman a los individuos en el marco de un sistema simbolico
que les es propio, no debe olvidarse que estas instituciones estan conformadas y
construidas por sujetos activos que desde sus biografias personales y desde diferentes
posiciones frente al poder, sostienen relaciones sociales de diferente naturaleza, tanto
intelectuales como emocionales, que hacen que dicho sistema simbolico sea siempre
disputado, irregularmente coherente y delimitado, inestable y fracturado. Sin duda las
instituciones son un espacio de convivencia y coexistencia, pero son al mismo tiempo un
espacio de encuentro conflictivo de diversas experiencias individuales y de luchas por el
poder, tanto al interior de la institucion como en relacién con marcos mas amplios. Si bien
una institucién puede entenderse como un espacio delimitado, ese espacio no es
exactamente homogéneo: en su interior se configuran irregularidades entre las que se
tienden diferentes redes de relacion, préacticas y discursos particulares®.

A los fines de dar cuenta de esta complejidad, se atenderan las diversas clases de
actores y procesos implicados en la configuracion de la institucion escolar, esto es, el
sistema de relaciones sociales que se despliega en torno la escuela y sus principales actores
(la institucién escolar propiamente dicha y sus agentes, los alumnos y sus familias, la
sociedad civil y sus instituciones relevantes, el Estado y sus representantes) asi como las
principales “lineas de tension” entre ellos en relacion con la (co)construccion de autoridad:

= Los Actores.
La escuela y el Estado: Ministerio(s), Consejo Escolar, Inspectores.
La escuela y la familia: director, maestros, padres

3 Cf. Ibidem, p.p.135-136.

4 Furlan, 2000

5 W.H.Jr. Sewell, "The concept(s) of culture”, en Victoria E. Bonnel y Lynn Hunt, Beyond the cultural
turn. New directions in the study of Society and Culture, University of California Press, 1999. R.Rosaldo,
Cultura y verdad: nueva propuesta de andlisis social, México, Grijalbo, 1991. W. Roseberry,
Anthropologies and histories. Essays in cultures, history and political economy, New Brunswick, Rutgers
University Press, 1989.



La institucién escolar y sus actores: director, maestros, personal auxiliar,
alumnos

La construccion del orden ‘formal’: el orden institucional desde la
reglamentacion

Las dimensiones de las relaciones de poder y autoridad en la escuela:

La dimension ‘formal’: la norma explicita; la disciplina escolar (horarios,
espacios, ordenamiento de los cuerpos); rutinas, rituales, la sancion y el castigo;
normay transgresion.

La dimension ‘informal: la norma implicita’

Las concepciones acerca del orden y la transgresion.

La simbolizacion del orden: el cuerpo, el ordenamiento del aula (el lugar del
maestro, el lugar de los alumnos), la direccién

Las concepciones acerca de la autoridad y el poder (consideraciones sobre el
respeto y la obediencia)

La autoridad en la familia y la autoridad en la escuela

Las relaciones que se dan entre los ‘tiempos politicos e histéricos’ y los
‘tiempos biogréaficos’. Buscando fundamentalmente las continuidades y
rupturas entre ellos y los elementos que nos permitan explicarlas.

A partir del analisis de estos actores y elementos fundamentales y de su relevancia
en lo que hace a la construccion de la autoridad (tanto a nivel “macro” como “micro”) en
los tres periodos mencionados intentaremos, a partir de la comparacion de las
continuidades y discontinuidades respecto de la misma, ofrecer una respuesta — asi sea
preliminar — a la omnipresente pregunta por la “crisis de autoridad” en la escuela publica
contemporénea.



Capitulo 1: “Gobernar es educar”. La educacién publica en la Argentina
a fines del siglo XIX y primeras décadas del XX®

“El poder, la riqueza y la fuerza de una nacion dependen de la
capacidad industrial, moral e intelectual de los individuos que la
componen; y la educacién publica no debe tener otro fin que el
aumentar estas fuerzas de produccion, de accién y de direccion,
aumentando cada vez mas el nimero de individuos que las posean.
La dignidad del Estado, la gloria de una nacién no pueden ya
cifrarse, pues, sino en la dignidad de condicién de sus subditos; y
esa dignidad no puede obtenerse, sino elevando el caracter moral,
desarrollando la inteligencia, y predisponiéndola a la accién
ordenada y legitima de todas las facultades del hombre™s.

El proceso modernizador que se inicié en la Argentina a fines del siglo XIX buscé
sentar las bases del orden burgués, construir un sistema de representacion politica
unificado y organizar el Estado. Ese proceso de ingenieria social, en el que coexistieron
ideologias, préacticas tradicionales y renovadas, puede definirse como la etapa de la
organizacion nacional porque el pais ya habia recibido su principal envién de desarrollo
con la generacion de la organizacion nacional. El ingreso a ese nuevo tiempo encontré en
la escuela publica un instrumento para la modernizacion. El progreso material sélo seria
una de las caras de la civilizacion. Su triunfo definitivo se alcanzaba al imponer en la
sociedad un modelo de ciudadania.

El primer paso comenz6 en 1870 con la preparacién del magisterio, el cuerpo de
profesionales que llevarian los nuevos aportes en materia educativa a las escuelas
primarias provinciales y particulares. El segundo gran paso fue la sancion de la Ley 1420
de educacion comun, obligatoria y laica en 1884 para la Capital Federal y los Territorios
Nacionales. A mediados de los afios noventa, y la primera década del XX, aquella
confianza dej6 paso a duros cuestionamientos y acalorados debates en los que participaron
destacadas voces de la esfera publica y politica. Las alentadores cifras que, segun algunos,
eran la muestra del triunfo de la civilizacién fueron, para otros, un signo evidente de los
magros resultados alcanzados por la escuela publica. Para estos ultimos, el despliegue
discursivo con el que se habia engalanado el caracter misional de la escuela desbordé a
una institucién que supuestamente no conseguia acortar la brecha entre lo que se esperaba
y finalmente podia concretar. Frente a las marcadas expectativas que se depositd en la
educaciéon y el preocupante cuadro social que se percibia, cualquier logro que hubiera
conseguido aparecia como de mediano alcance.

La irrupcién del “irreverente” escenario social de principios de siglo XX fue, sin
lugar a dudas, el telon de fondo que generé la radicalidad de las posturas y el contraste de
opiniones. Si la elite de los ochenta promovié una “escuela abierta a todos los nifios de la

®) Lucia LIONETTI
6 Domingo Faustino Sarmiento, Educacion popular. Libreria “La Facultad”, Buenos Aires, 1915, p.23



republica”, esa voluntad democratizadora devino en incertidumbre y en reclamo por
recuperar el “equilibrio social” frente a la realidad que emerge a las puertas del nuevo
siglo.

Un aliado indiscutible de aquellas politicas fue el magisterio. Sobre la base de la
institucionalizacion del normalismo se conformd un cuerpo de profesionales de la
educacion. La adquisicion de un capital culturalé, y su correlato el capital social, se
sustentd en un disefio curricular® que contemplaba la preparacion cientifica y moral de los
“soldados de la civilizacion”. Segun se estimo, el desempefio de la practica pedagogica no
podia quedar librada a la subjetividad de personas individuales, sino que debia tener un
caracter tipificado, pautado. Los educadores tenian que estar provistos de un corpus de
conocimiento especifico que los llevara a compartir una mentalidad profesional. El
requisito formativo (certificado a través del diploma normalista) posibilitaba intercambiar
profesionales sin que sufriera alteraciones la funcién social desempefiadalo.

Segun algunos estudios aquellas politicas de estado habrian conformado un sistema
de instruccion puablica centralizado estatal (SIPCE) con las siguientes caracteristicas:
hegemonia del Estado, laicismo o catolicismo subordinados a la ldgica del Estado,
escolarizado, verticalizado, centralizado, burocratizado, oligarquico-liberal, no
participativo, ritualizado, autoritario, y discriminador de los sectores populares?t,

El supuesto de este enfoque considera que el sistema educativo argentino tuvo
como finalidades principales disciplinar e integrar consensualmente a los sectores
populares bajo el “colectivo” ciudadanos, y funcionar como instancias de legitimacion de
las politicas implementadas por las elites gobernantes. El potencial democréatico de este
modelo generado en 1880 radica, al menos a nivel retérico, en que todos los sujetos
pasibles de ser “civilizados” debian concurrir a la escuela en igualdad de condiciones. Esa
politica permitiria explicar la rapida difusion de la escuela, asi como la acelerada elevacion
de la tasa de alfabetizacion a partir de dicho momento. De hecho entienden al Estado
como una maquinaria omnimoda de poder, capaz de disefiar un proyecto educativo desde
el cual ejercié la dominacion sobre la sociedad civil.

El eje articulador de nuestro trabajo conjunto es la cuestion de la conformacion de
las relaciones de autoridad dentro del sistema educativo. En este caso particular, se vuelve
a estudiar la conformacion de ese modelo de educacion publica, focalizando el anélisis en
aquellas politicas de estado que impulsaron la formacién del ciudadano y la
profesionalizacién del magisterio. Esta revisita, desde una perspectiva de la historia social
de la educacién, busca reconstruir el entramado discursivo y normativo de las
macropoliticas para entretejerlo con una mirada microanalitica que permita captar la

7 El Monitor de Educacién Comun, Afio I, 1884, N° 3. Estas palabras fueron pronunciadas en el marco del
Congreso pedagogico de 1882. En adelante, EI Monitor

8 Pierre Bourdieu, Capital cultural, escuela y espacio social. México, Siglo XXI, 1997.

9 Segun explica Goodson el curriculum escolar es un artefacto social, concebido y hecho para propdsitos
deliberados que, por lo tanto, dista mucho de ser neutral . Es el producto de una construccion social que ha
sido “un terreno de enfrentamiento donde las fuerzas e influencias de diversos grupos sociales han luchado
para que se consiguiera que se diera prioridad a sus propésitos”. Ivor F.Goodson, Historia del curriculum. La
construccion social de las disciplinas escolares. Ediciones Pomares, Barcelona, 1995, p.53.

10 Sjlvia Cristina, Yannoulas, Educar: ;Una Profesion de Mujeres? La feminizacion del normalismo y la docencia
(1870-1930). Buenos Aires, Kapeluz, 1996. p. 32

11 Adriana Puiggrds, Sujetos, disciplina y curriculum en los origenes del sistema educativo argentino. Galerna, Buenos
Aires, 1990, p.17
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distancia entre lo que se prescribe y las practicas sociales, el control y la capacidad de
agencia de los sujetos sociales.

La educacién, una cuestion de estado

Los dirigentes argentinos siguieron los pasos de aquellas politicas modernizadoras
gue consideraron a la educacién como una cuestion publica. Durante el periodo de 1800 a
1900 se promulgaron la leyes escolares, con las que se pretendia reducir el analfabetismo
mediante la escolarizacion general; también fue un periodo de reformas pedagodgicas y
universitarias de gran calado, cuyo objetivo era la creacion de una elite social modernay la
adaptacion de las poblaciones urbanas a las nuevas formas de trabajo y de intercambio?2.
El disefio de este modelo educativo, heredera de la tradicion moderna, liberal y laicizada,
con marcada identidad positivista, fue el correlato de la incorporacién de la Argentina a la
division internacional del trabajo y de su subordinacion cultural al mundo eurocéntrico.
La intelligentsia liberal estimé que la educacion era un instrumento insoslayable para
construir una nueva sociedad en la que se consiguiera “prevenir el crimen, consolidar la paz
interior, promover el bienestar general y asegurar los beneficios de la libertad™ 3.

Aquella voluntad estuvo presente desde el mismo momento que se consiguid la
unidad nacional. El gobierno central hizo publico su interés de impulsar la transformacion
para la modernizacion de la sociedad revirtiendo los escasos progresos alcanzados en la
instruccion publica. EI Ministro de Culto e Instruccién Publica, Eduardo Costa, resumio
esa accion cuando expresoO “cuanto méas grande es la ignorancia de un pueblo, més necesaria y
mas enérgica debe ser la intervencion del gobierno para disiparle”!4. Sus dichos anunciaron un
acuerdo basico y una politica compartida por los hombres del gobierno nacional, la
educacién devino en un “interés supremo para la nacion1s,

A su turno, el nuevo ministro de la cartera Nicolas Avellaneda avanzé sobre una
cuestion nodal si se pretendia extender el alcance de la alfabetizacién. Las aulas de las
escuelas debian contar con un personal docente capacitado y numeroso que llegara a cada
rincon del extenso territorio nacional. La fundacion de escuelas normales, acordes con las
corrientes pedagogicas modernas, cumplieron esa funcion impostergable para comenzar a
transitar ese camino. Sin embargo, antes de gestionar en ese aspecto, se supuso que habia
que garantizar el adecuado sustento para quienes tenian en sus manos la formacion de los
futuros ciudadanos. La nacion tenia que garantizar a las provincias la generacion de rentas
genuinas para pagar sueldos dignos a los maestros egresados de las escuelas normaleste,
El primer gesto del gobierno nacional se concreté con la fundacion de la Escuela Normal
Nacional de Profesores de Parand en 1870, una instancia cuyo corolario seria el de

12 Jacques Dugast, La vida cultural en Europa entre los siglos XIX y XX. Barcelona, Paid6s, 2003, p.155.

13 El Monitor, Afio Il, 1882, N° 12. Estas eran las palabras del orador José Maria Torres, por entonces Director de
la Escuela Normal de Parand, en la 5° sesion ordinaria del 15 de abril de 1882 del Congreso Pedagdgico. Esta
revista que aparece en 1880, fue la publicacion oficial del Consejo Nacional de Educacion (C.N.E.), por la cual
se informaba, en los primeros afios de su aparicion, sobre la medidas implementadas por este érgano. Para
fines de los ochenta se transformo en una publicacion en la que ademas se difundian con caracter prioritario
todas las cuestiones referidas a mejorar la calidad de la ensefianza pues el principal destinatario era el
magisterio de la nacién.

14 Memoria del Ministerio de Culto, Justicia e Instruccion Publica. Taller tipografico Penitenciaria Nacional, Buenos
Aires, 1867, pp. XV-XVI. En adelante, Memoria

15 |Ibidem, Taller Tipografico de la Penitenciaria Nacional, 1900. Informe del afio 1869, p.p. VI a X.

16 Cf.ldem, p. XII.
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uniformar y homogeneizar el dictado de contenidos en todas las escuelas provinciales del
pais. Desde ese mismo momento hubo en especial interés en favorecer la formacion de las
mujeres como educadoras. Participes de esas nuevas expresiones pedagdgicas, que
estimaban a la mujer como la mas eficiente educadora de los nifios, entendieron que habria
gue ponerse a tono con ellas. Se compartia aquel criterio de dejar a la mujer encargada de
la primera ensefianza del hombre, “como si esta funcién delicada, paciente y sentimental se
relacionase de un modo intimo con el alto destino que la naturaleza traz6 a la mujer en la familia y
en la sociedad’17.

Si hubo acuerdo en promover la instruccién publica no todos coincidieron que
debia ser un tema del que se ocupara un estado en formacion?8, La tarea era vasta e intensa
y no se disponian de los recursos suficientes de modo que cada pueblo debia avanzar en
materia educativa como obra de su propia salvacion®. Habia que ceder paso a la
descentralizacion pues implicaba, en esencia, un doble acto: “Hay una autoridad o un Poder
que se desprende de ciertas atribuciones, pero hay también un municipio, una parroguia, 0 un
vecindario que las recoge [...]"20.

Mientras que se convocé a la comunidad, y los gobiernos provinciales tuvieron a su
cargo la instruccion primaria, el gobierno nacional se propuso tener cierta presencia a
través de las subvenciones, la distribuciéon de libros y datiles, y nombrando a los
inspectores que debian recorrer la Republica estimulando la ensefianza y acercandose a los
vecinos. La politica de subvenciones fue un factor gravitante en la conformacién de los
subsistemas educativos provinciales durante la segunda mitad del siglo XIX. Con el paso
del tiempo, las autoridades nacionales denunciaron que el monto de esas asignaciones se
distraia para otros rubros o se menguaban en los confusos manejos burocraticos y las
prebendas politicas de turno. Los escasos resultados concretados con aquellas politicas
fueron la excusa para que Onésimo de Leguizamén, Ministro de Culto, Justicia e
Instruccion Publica, pudiera manifestar abiertamente que era el “momento de dictar el plan
de instruccion general del que hablaba la Constitucién para conseguir ese impulso homogéneo a
través de una ley comdn, una ley superior”2l, En su exposicién anticipé los rasgos de la
politica educativa disefiada por el Estado Nacional en el futuro.

Esas palabras anticipatorias revelaron la conviccion de que la instruccion gratuita y
obligatoria, era una cuestion de defensa nacional. En ese combate contra la ignorancia,
provincias como Buenos Aires, asumieron la obligacién constitucional de impulsar la
educacion primaria. Fue el propio Sarmiento que, después de cumplir su ciclo
presidencial, acept6 el cargo de Director General de Escuelas de la Provincia de Buenos
Aires desde donde impulsé su proyecto educativo inspirado en el modelo de las escuelas
de los Estados Unidos de América. En su bUsqueda por “civilizar a la barbarie”, constituy6

17 ldem, p. 163.

18 De hecho entre los afios que precedieron a la caida de Juan Manuel de Rosas y fines de la década de 1870, la
falta de presencia de los gobiernos nacionales y provinciales contribuyeron a reforzar ciertas practicas
comunales que permitieron la accion de ciertos personajes “notables”. A partir de su iniciativa y del lugar que
ocuparon en la comunidad asumieron un discurso modernizador a favor de fomentar la instruccién como
garantia de la civilizacion. Al respecto se puede mencionar a modo de ejemplo la accién del inmigrante Juan
Fugl en Tandil (sudeste de la provincia de Buenos Aires). A este maestro danés, que contd con ciertas ventajas
comparativas en un contexto signado por el analfabetismo, en 1855 el juez de paz le encomendo el “ramo de
instruccion y de obras publicas”. Ver Maria M.Bjerg, EI mundo de Dorotea. La vida en un pueblo de la frontera de
Buenos Aires en el Siglo XIX. Buenos Aires, Imago Munid, 2004, p.81.

19 Memoria, Imprenta de La Tribuna, 1871, p. XIV.

20 |dem, p. XV.

21 Memoria, Imprenta Americana, 1875, p. XLIII.
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el Sistema de Instruccion Publica Central Estatal en el gue combind elementos
provenientes de los sistemas norteamericano y francés22. Como resultado de su accion se
llegd a la sancidn de la Ley de Educacion Comun de la Provincia en 1875 que otorg6 una
gran responsabilidad a la sociedad civil al entregarle el control educativo a través de los
Consejos Escolares, compuestos por vecinos elegidos por sus propias comunidades.

La iniciativa civil participé de aquella maxima:“si no queréis obligar a todos los padres
a instruir a sus hijos, preparaos a ensanchar nuestras carceles”’23, Fueron destacadas las acciones
de las “Damas de Caridad y Beneficiencia”24, las escuelas de las colectividades como
aquellas que habian creado las sociedades italianas Unione e Benevolenza, Nazzional
Italiana y Unione degli Operari que brindaban una educacion primaria a todos los hijos de
italianos residentes en la Republica. Segun se sefialaba en aquellas escuelas existia “un
régimen adecuado y un espiritu humanitario y liberal digno del mayor encomio”?5. Una actitud
favorable hacia las escuelas de las colectividades extranjeras que llegé a ser conflictiva
cuando el estado estuvo en condiciones de asumir el control sobre la educacion nacional.

Hasta donde fue posible se promovio el concurso de los gobiernos provinciales y el
nacional, en la medida que proclamaron su voluntad de trabajar en funcion de “un
pensamiento superior y a un impulso homogéneo26. Una colaboracion que no necesariamente
se plante6 como una relacién armoniosa toda vez que las provincias fueron sefialadas por
su incumplimiento. Asi por ejemplo, se denunciaba que las provincias no cumplian con la
ley de Setiembre de 1871, por la cual se debian crear las Comisiones vecinales autorizadas
a administrar el fondo de Escuelas. Para poner fin a ese abuso, asi como para procurar una
inversion adecuada se requirié una inspeccién de la Nacion en las distintas Provincias que
no fuera “cohartada en su independencia”?’. Inmediatamente el ministro dispuso el
nombramiento de cuatro Inspectores nacionales?s,

El incumplimiento de las provincias, y las cifras adversas en los indices de
analfabetismo, fueron los puntos centrales sobre los que se argument6 para reclamar que
el gobierno central se ocupara particularmente del tema. En oportunidad de ejercer el
ministerio Manuel Pizarro comento:

“[...] creo que es llegado el momento que la Nacion reivindique sus plenos poderes en lo relativo a la
instruccion primaria y a la educacion comun del pueblo [...] avenirse y conformarse con el texto

22 Esta cuestion ha sido trabajada en: Adriana Puiggros, Sujetos, disciplina y curriculum en los origenes del sistema
educativo argentino...Op.Cit.

23 Memoria, 1876, p. XLV.

24 La iniciativa de las Damas de Sociedad de Beneficiencia en materia educativa, particularmente en lo
referido a la instruccién de las nifias, se encuentra en: Lucia Lionetti, “Continuidades y discontinuidades de
las politicas publicas en la educacién de las “madres de ciudadanos” en la Argentina del siglo XIX” en Pilar
Pérez Canté y Susana Bandieri (comp.), Educacidn, Género y Ciudadania en Argentina, siglos XVII11 al XX.
Buenos Aires, Editorial Mifio y Davila, 2005.

25 Memoria, p. XLVII.

26 |bidem, 1877, Imprenta Americana, p.XXII

27 Ibidem, p. 1879, p. XVIII.

28 A propdsito de su figura se afirmaba: “El sabio filésofo francés Mr. Cousin afirma que: “[...] todo depende de la
inspeccion. No conozco Ley de instruccion primaria mas corta ni mas eficaz que la de Holanda: todo consiste en la
organizacion de la Inspeccion.

Los Inspectores Provinciales, observa el profundo pensador, Mr. Guizot: son el ojo y el alma del Estado.

Son la rueda esencial para el desarrollo de la instruccién primaria, sostiene Corn; -J. Simon, agrega: Por los Inspectores
y no por los trabajos de las Oficinas de Gobierno y las comunicaciones escritas, es como se sabe el estado de las escuelas.
(..)”. ldem, p.150 (la cursiva es del texto).
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expreso del articulo 67, que declara corresponder al Congreso el deber de ‘proveer al progreso de la
ilustracion’ dictando planes de instruccion general y universitaria.

[...] La instruccién primaria, abandonada a las municipalidades y gobiernos de Provincia, sin otra
intervencion de los Poderes Pablicos de la nacién que les confiere la ley de 25 de setiembre de 1871
para el fomento de ella por subvenciones del tesoro nacional, yace en el mas deplorable estado de
postracion y abatimiento™.2

Una predisposicién que llevé a concretar la creacion del Consejo Nacional de
Educacién (C.N.E.) en ese mismo afio, nombrandose a Domingo Faustino Sarmiento,
supertintendente general. A través de esa dependencia nacional, se procurdé que el
gobierno nacional pudiera atender directamente el régimen y la administracién de las
escuelas de la Capital, las Colonias y los Territorios Nacionales, formar comisiones para la
evaluacion de textos escolares, etc. Asimismo, las escuelas de las provincias, quedaron bajo
la supervision y vigilancia de este Consejo. Tenia a su cargo también la decisiva funcién de
preparar el Proyecto de Ley de Educacion, por la que se esperaba que combinara “con
prudencia y discrecion la doble accién del pueblo y del gobierno en asunto que tanto interés ofrece a
los que mandan como a los que obedecen’30.

El Consejo no pudo cumplir con la preparacién de la ley organica sobre educacion
primaria en los tiempos previstos por lo que el Poder Ejecutivo remitid, al Senado, el
decreto de 1881 para su consideracion legislativa. Se aprobé con ligeras modificaciones y
el proyecto de ley paso a la Camara de Diputados, cuya comision de instruccion publica
produjo despacho recién a mediados de 1883. La misma que inmediatamente después,
cruzada por ideas y concepciones pedagogicas antagonicas acerca del rol de la Iglesia en el
proceso educativo nacional, celebré uno de los debates mas relevantes y memorables que
se recuerden, sobre los alcances y caracteristicas de la educacién argentina por venir. Un
debate que no concluyé en aquel contexto y que fue recuperado, en distintas
circunstancias politicas, lo largo de la historia de la educacién de nuestro pais.

En 1882 se convoco, en Buenos Aires, el Congreso Pedagégico Panamericano en
188231, una instancia en la que se asistié a un “verdadero certamen intelectual’32 del que
participaron reconocidos maestros y pedagogos del pais y de Latinoamérica. A lo largo de
sus encuentros, se delinearon y discutieron los principales puntos del modelo de la
escolarizacion primaria impulsada por el Estado nacional. La importancia de extender la
alfabetizacion a los nifios de la republica, los fines de orden y estabilidad social que se
perseguian con la escolarizacién, la profesionalizacion del maestro, el disefio de
contenidos, métodos y procedimientos propicios para concretar la formacién de los
futuros ciudadanos utiles a la patria, la ensefianza mixta y la importancia para la sociedad
de contar con la educacion de las nifias®, fueron los puntos abordados con la maestria de
la palabra que mostraran aquellos hombres y mujeres reunidos en ese congreso.

Como lo expresaron aquellas voces, la escuela formadora de los futuros ciudadanos
juntaria al hijo del poderoso con el hijo del humilde:

29 |bidem, 1881, p.12.

30 [dem, p. 70.

31 Sobre este encuentro se puede consultar: Héctor Cucuzza, De Congreso a Congreso. Cronica del Primer Congreso
Pedagdgico. Besana, Buenos Aires, 1986.

32 José Salvador Campobassi, Ataque y defensa de la ley nacional 1420. Ediciones Trabajo, Rosario, 1968, p.5.

% La cuestion de la educacion de las nifias ha sido trabajada en: Lucia Lionetti, “Ciudadanas Utiles para la
patria. La educacion de las ‘hijas del pueblo’ en Argentina (1880-1916)” en The Americas, 58:2, October
2001, pp.221-260
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“[...] Nosotros los educadores haremos la verdadera democracia, en nuestras aulas modestas o
lujosas admitimos al hijo del pobre trabajador, sea cual fuere su matiz, y le sentamos al lado al hijo
del rico, del patricio de ayer: -y si después de algunos afios el primero es mejor que el segundo, le
inspiramos por el sélo hecho del habito inoculado, un sentimiento de su dignidad, de su valor moral,
que ninguna iniquidad de la fortuna lograria destruir completamente. Nosotros borramos la
maldicion recaida en la posteridad de Cam, reemplazando la sentencia dolorosa del Antiguo
Testamento, con la palabra reparadora del Nuevo: A cada uno segun sus obras’s4,

Esa fue la conviccion, el principio en el que se convocaron todos los oradores para
acordar los puntos centrales de la futura ley de educacién tales como:

“- La ensefianza de las Escuelas Comunes debe ser enteramente gratuita.

-La ley debe establecer en principio un minimum de instruccién obligatoria para los nifios de seis a
catorce afios de edad.

-Ese principio s6lo puede hacerse rigurosamente efectivo en las localidades donde existan escuelas
comunes, dentro del radio que al efecto se designe seglin las circunstancias y costumbres de cada
localidad.

-Aun dentro de ese radio, la ley debe dejar a los padres o tutores en cuanto al minimum de
instruccién que estan obligados a suministrar a sus hijos o pupilos, debe ser penada con
amonestacion privada, con amonestacion puablica y con multas progresivas, segun la naturaleza de
las faltas imputables, pudiendo, en Ultimo caso, emplearse la fuerza publica para hacer efectiva la
concurrencia de los nifios a las escuelas comunes [...]

-Los sistemas de educacion publica deben responder a un propésito nacional en armonia con las
instituciones de cada pais. [...]

-Las escuelas primarias , como la familia, deben atender especialmente a la educacion del
sentimiento y la voluntad, cuidando de formar el caracter moral de la juventud. [...]

-Dentro de los limites asignados generalmente a la educacion primaria, no hay razén para establecer
diferencias de extension, aplicables a cada sexo [...] a no ser aquellas materias que exigen la
habilidad manual en la mujer para el cumplimiento de las necesidades propias del hogar, y cuya
atencion debe recomendarse.[...]

-La inspeccion higiénica y médica debe ser obligatoria en las escuelas comunes y privadas. [...]

-La base de un buen régimen econémico para la organizacion y prosperidad de la educaciéon comun,
es la dotacion de rentas propias y suficientes que constituyen su patrimonio inviolable,
administradas con independencia de todo poder politico por los funcionarios responsables de la
educacién comun.][...]

-Que haya suficiente nimero de escuelas normales, en que se ensefian especialmente las mejores
doctrinas de la pedagogia, debiendo llamar la atencion del legislador, la institucién de escuelas
normales con internados destinados exclusivamente a los alumnos maestros que concurran de las
campanias. [...]

-Son materias indispensables de enseflanza comudn las siguientes: lecciones sobre objetos, lectura,
musica, gimnasia, dibujo, escritura, aritmética, composicion oral y escrita [...], geografia politica,
fisica y astronomica, instruccion civica, historia nacional, nociones de historia natural, de filosofia e
higiene, de fisica, de quimica, de geometria y algebra, de teneduria de libros y de historia universal.
Las escuelas de nifias comprenderan también la costura, el corte y la economia doméstica; y las
rurales, lecciones de ganaderia y agricultura. [...]"3.

34 E|l Monitor, Afio I, 1884, N° 3 (subrayado del texto)
35 [bidem, Afio 111, N° 59, 1884, pp. 617-618.
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El alcance de esa politica educativa llevé al inmediato problema de las
competencias entre el Estado nacional, las otras jurisdicciones de gobierno3s, la Iglesia y
las instituciones educativas de las colectividades de inmigrantes. Mas alla de las disputas,
lo que se concretd, con la sancion de la Ley 1420, fue el triunfo del proyecto liberal
modernizador que aposto a la socializacion politica para garantizar el advenimiento de una
nueva sociedad. Los hijos de la republica debian mostrar, en sus conductas privadas y
publicas, “la virtud, la inteligencia, la destreza, la fidelidad a la patria, la obediencia, el valor, la
confianza de si mismo, la industria, la perseverancia y el maximun de salud y robustez fisica”. La
configuracion de ese modelo de ciudadania se puede precisar a partir del analisis
exhaustivo de las fuentes en las que aparecen disefiados contenidos, estrategias y
procedimientos puestos en accién para alcanzar ese prop6sitod”. Un tratamiento que
plantea como interrogante hasta qué punto aquel disefio del curriculo oficial fue
implementado en el ambito del aula, de todos modos resultan de interés en tanto habra
gue tener presente que esa red discursiva fue generadora de practicas escolares.

En ese marco de estrategias y politicas generadas desde el estado, se planteé la
reforma de 1887 que procuro rectificar el rumbo de la educacién publica consolidando un
sistema Unico de ensefianza al establecer, como requisito, la obligatoriedad del ciclo
primario completo para ingresar al nivel secundario. La reforma de programas de estudio
que buscaron acentuar el caracter nacional de la ensefianza y las primeras iniciativas de los
higienistas que intentaron convertirla en un espacio aséptico capaz de retener al alumnado
combatiendo las epidemias de cOlera, difteria y viruela, fueron los rasgos mas evidentes de
los cambios operados. Medidas que generaron las resistencias de docentes, padres y
alumnos y las disputas entre las distintas competencias publicas. EI Consejo Nacional de
Educacion organizé los instrumentos institucionales para ejercer un control tanto en las
escuelas publicas como las privadas. Las escuelas de los grupos extranjeros,
particularmente los establecimientos de la colectividad italiana, estuvieron en la mira de
esa politica que buscéd limitar su autonomia para hacer efectiva una educaciéon que
perseguia la formacion de la nacionalidadzs.

Sin embargo, parecian insuficientes cada vez que se la interrogaba si habia
cumplido con su influencia bienhechora en la formacion de habitos y costumbres, “capaz de
torcer el rumbo extraviado de la sociedad argentina, y corregir sus pasados yerros’3¢. Segun
muchos lo entendian, se habria convertido en una escuela donde las “nifias aprenden menos
y nuestros nifios se educan peor”4°, Se proclamaba que era necesario el compromiso de todos
para poner en marcha la obra de regeneracion, ““ porque el mal avanza con rapidez pasmosa
dando a pueblos jovenes como el nuestro, todo el aspecto de los pueblos viejos, carcomidos, en lo que

36 Cabe sefialar que en la sancion de la ley se alegd respetar la Constitucién Nacional que en su articulo 5°
reconocia la facultad que las provincias ejercian en la educacion primaria, sin embargo, también se recordé el
articulo 67 por el cual se concedia al Congreso de la Nacion, la facultad de dictar planes de estudio de
instruccién general.

37Esta cuestion ha sido tratada en Lucia Lionetti, “La funcién republicana de la escuela publica: la formacion
del ciudadano en Argentina fines del siglo XIX” en Revista Mexicana de Investigacion Educativa, México (en
prensa)

38 Esta cuestion ha sido trabajada por Lilia Ana Bertoni, “Nacionalidad o cosmopolitismo. La cuestién de las
escuelas de las colectividades extranjeras a fines del siglo XIX” en, Anuario IEHS, 11, Tandil, 1996, pp.179-199.
39 El Monitor N° 203, Afio XI, 1891.

40 Pablo Pizzurno, El Educador...Op.Cit. Conferencia sobre: “Deficiencias de la Educacion Argentina” 1898,
p.180
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la acciéon de factores de todo género [..], han producido el estado actual de desorganizacion
general’4L,

En el marco de ese malestar, las primeras medidas que buscaron rectificar el rumbo
no deseado del sistema educativo se focalizaron en el nivel medio. Las escuelas normales y
los colegios nacionales fueron las primeras instituciones afectadas por esa voluntad de
cambio. El argumento utilizado para estas medidas fue el de considerarlas como
instituciones expuestas a los “avatares de las politicas de turno” y “carreras de signos
burocréticos”. Se puede suponer que la expansion relativa del sistema educativo dentro de
un sistema politico oligarquico, provoco los primeros choques con la aparicién de grupos
mas amplios que pretendian engrosar las filas de los funcionarios del estado.

La agitacion del panorama socio-politico de principios del siglo XX, provocé la
reaccion de los sectores conservadores interesados en el mantenimiento del status quo. Una
primer conquista efectiva de esa reaccion se consiguié en la provincia de Buenos Aires con
la ley de 1905. El gobierno de Marcelino Ugarte, hizo efectiva la reduccion de la
obligatoriedad escolar a cuatro afios para ambos sexos42. Aquella medida de un “gobierno
autoritario”, tal como lo definio la prensa liberal, llevo al reclamo de los propios vecinos
de la provincia que de todos modos no consiguieron revertirlas.

Tiempo después, en 1908 llega José Ramos Mejia al frente del CNE. La accion de
este médico que buscé en la educacién un instrumento para “regenerar el cuerpo de la
sociedad”, mas que convertirse en la expresion del incipiente nacionalismo#, fue el
producto de un avance en ese campo de aquel sector de la oligarquia que habia
proclamado un nacionalismo esencialista desde el mismo momento en que se proclamo la
construccion de la nacién®. Aungue esta gestién merece ser analizada en esta clave en otro
trabajo, lo que no puede dejar de considerar que fue el resultado de una administracion
nacional que progresivamente buscd los mecanismos para controlar el sistema de
ensefianza provincial y el de las instituciones privadas (como las escuelas de las
colectividades extranjeras). Justific6 su accion contra lo que proclamé el excesivo
pedagogismo en las escuelas que las convirtié en poco efectiva y pragmatica a la hora de
generar la explosion del sentimiento nacional, tal como lo habian conseguido las escuelas
de los Estados Unidos. La sociedad estaba en riesgo de disgregacién social ante un
cosmopolitismo que socavaba la unidad nacional y la idea de patria. A la escuela le cabia
la “misién patridtica” de inculcar el sentido de pertenencia a la nacion.

Quien con mayor crudeza expresé la necesidad de que la escolarizacion primaria
recuperara el “sentido armonico” de la vida social fue el Director General de escuelas de la
Provincia de Buenos Aires, Matias Sanchez Sorondo, con el tiempo reconocido dirigente

41 |dem.

42 Esta cuestion ha sido trabajada por Pablo Pineau, La escolarizacion de la provincia de Buenos Aires (1875-1930).
Buenos Aires, FLACSO, 1997.

43 Asi lo reflejo la prensa nacional al citar los casos de reclamos de comunidades de la Provincia de Buenos
Aiires, como el caso de Mercedes y Magdalena, donde se reunieron firmas para pedir que quedara sin efecto la
nueva ley de educacion. Ver, La Nacién, 7 y 9 de abril de 1906.

44 Carlos Escudé, El fracaso del proyecto argentino: educacion e ideologia. Buenos Aires, Instituto Di Tella, 1990.

45 Ese temprano movimiento de caracter nacional y las diferentes concepciones sobre la nacién entre patriotas
cosmopolitas y patriotas nacionalistas ha sido el producto de una preocupacion de la dirigencia argentina
desde los ochenta como se analiza en: Lilia Ana Bertoni, Patriotas, cosmopolitas y nacionalistas: la construccion de
la nacionalidad argentina a fines del siglo XIX. F.C.E., Buenos Aires, 2001. Un trabajo en el que se analiza la idea
de nacion que se reproducia en las escuelas a través de los textos escolares es el de: H.Sabato-Luis Alberto
Romero (coordinador), Luciano de Privitellio y Silvina Quintero, La Argentina en la escuela. La idea de nacién en los
textos escolares, en colaboracion con. Buenos Aires, Siglo XXI, (en prensa).
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conservador, sostuvo: “El sistema educativo, victima predestinada de la utopia, es hoy un
organismo anquilosado, anticuado e inadecuado. Hay que curarlo. Para ello debe renovar parte de
sus programas Yy hacerlos diferenciales. No le interesa lo mismo al nifio de la ciudad que al de la
camparia, al de la zona agricola que al de la ganadera, al varén que a la mujer. La escuela debe
esencialmente responder al medio [...] la localidad™4e.

Ese repliegue de la elite aristocratizante conseguiria su mayor expresion con la
reforma de 1915. La iniciativa de Carlos Saavedra Lamas, Ministro de Culto, Justicia e
Instruccion Publica, consiguié reducir la escolarizacion primaria gratuita obligatoria a
cuatro afios, a cuyo primer grado se ingresaba después de cumplidos los siete afios de
edad. El ministro volvié sobre lo que percibia como una desproporcion provocada por la
situacién que habia conseguido la mujer en aquella sociedad:

“La civilizaciéon que queremos arraigar en nuestro suelo requiere ante todo de las manos viriles [...]
el mayor desarrollo de la energia argentina, debe ser esfuerzo masculino en su necesaria obstinacion,
en su vigor, en su potencia. [...] Es sobre todo en las ciudades, ha dicho uno de nuestros educadores,
donde los nifios varones requieren una instruccion mas viril [...] el papel amplisimo y descollante de
la mujer en la vida urbana, son causas de afeminacion bien conocidas”47.

Para evitar la desercidn escolar de los nifios, se cre6 un segundo ciclo intermedio de
tres aflos gratuito, destinado principalmente a los varones después de cumplidos los once
afos. Aquella escuela fue proyectada para “dar una orientacion practica bien dirigida, con los
sentidos mas aguzados, en forma que les permita perfeccionarse con la perspectiva de una educacion
facil y una funcion remunerativa [...] que agiliza energias, encauza la vida sin anticipar
orientaciones que las personas mismas después podran adquirir en su curso”#8. Se trataba de
formar en una cultura técnica que “integraliza la ensefianza y completa la educacion del hombre
para una funcién social, a la edad en que puede realizarse, poniendo a los unos, en el camino
definitivo de la vida obrera; a los otros en el camino de los estudios superiores, pero con disciplinas
que sanearon sus sentimientos y sus convicciones acerca del trabajo”4°. Una escuela que formara
a la mano de obray revierta la “tendencia afanosa de ir a la Universidads0

La Escuela Secundaria, con nucleos de materias afines y correlativas, la iniciaba el
alumno después de aprobar la Escuela Intermedia. También se podia ingresar, después del
ciclo intermedio, a la Escuela Normal, distribuida en cuatro afios para el titulo de Maestro
Normal y en siete para el titulo de Profesor Normal, que podian cursar aquellos alumnos
que aprobaran el curso intermedio. La misma condicion se requeria para el ingreso a la
Escuela Comercial, distribuida en tres afios para el titulo de Perito Mercantil y en cinco
para el de Contador Publico. En lo referente a las escuelas normales se planted la
necesidad que tenia la Nacién de contar con el maestro vardn, para que ocupara cargos en
los Consejos de Educacion, en las Inspecciones y en las escuelas rurales. Por eso
recomendo otorgar becas preferentemente a los jovenes.

La reforma fue implementada pero finalmente el Ministro de Instruccién Publica,
Reyes Salinas, impulsé su derogacion durante la presidencia de Hipdlito Yrigoyen en 1917.
Aungue no se puede pensar que los tiempos politicos coinciden estrictamente con los

46 La Nacion, 1915. N° 15.587

47 Carlos Saavedra Lamas, Reformas de la ensefianza publica: antecedentes y fundamentos. Buenos Aires, Imprenta
Argentina, Jacobo Peuser, Tomol, 1916, p.121.

48 |bidem, p. 110.

49 |bidem, pp.22-23

50 |bidem, p. 63.
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ritmos de la educacion, en tanto se va conformando un campo educativo con relativa
autonomia y su propia dinamica, sin lugar a dudas, queda por estudiar la redefinicién del
modelo de educacion publica en los tiempos del radicalismo y la etapa conservadora. Una
investigacion que nos ocupara de aqui en mas.

La obra civilizadora de la educacion publica

A pesar de las idas y vueltas en la educacion, los debates y los desencuentros
ideoldgicos en torno al tipo de orientacién que tendria ese modelo de escolarizacion, lo
cierto es que de todos coincidieron en un punto: la educacion cumplia con una mision
civilizadora. Para aquella dirigencia existié una urgencia, la de comunicar los adelantos de
la civilizacion europea. Para otros, se hacia evidente un riesgo al que también habia que
atender. Partidarios de la llegada de la corriente migratoria que transformaria la sociedad
no dejaban de expresar una preocupacion, cual seria la suerte de la cultura nacional. Aquel
inmigrante, trabajador calificado, hombre poseedor de una cultura superior, podia con su
presencia y su accion impulsar una transformacién de signo positivo. Pero quedaba
pendiente la cuestion de cdmo se integraria a la comunidad receptora. Esta duda no dej6
de asaltar tempranamente alun a los mas entusiastas defensores de las politicas
migratorias. La “estatica del orden y la dindmica del progreso”s! no siempre podian
convivir. Para ese mal se pensd en un remedio. La educacion era el mejor anticuerpo para
preservar a la comunidad de la inestabilidad. La civilizacién tenia que imponerse a esa
nueva alteridad.

La escuela también fue presentada como una herramienta eficaz para la prevencion
del crimen. Las palabras del ministro de educacion francés Duruy, “una escuela que se
abre es una carcel que se cierra”, fueron retomadas por quienes suponian que la educacion
triunfaba sobre la morigeracién de las costumbres, atemperaba las pasiones y suprimia la
mayoria de los vicios inmorales en el individuo que llegaban al crimen. Ante la percepcién
de un supuesto aumento de los indices de criminalidad, acentuada por el relato cotidiano
de parte de la prensa, preocupaba implantar un modelo de disciplina social. Habia que
evitar que esas conductas se propagaran para lo cual era indispensable educar a los nifios
para formar los buenos habitos como mejor prevencién contra el delitos2.

Esa escuela que vencia a la barbarie, prevenia el crimen, aseguraba los beneficios
de la libertad civil y de la libertad individual para la Republica, en tanto formaba al
ciudadano. Esa educacion comun que reunia “al hijo del primer magistrado de la Republica
sentado al lado del mas humilde artesano; [...] hijos de médicos, abogados, comerciantes
acaudalados, fraternizando con los del carpintero, del albadil, del sirviente. Asi [...] se mata el

51 Oscar Teran, Positivismo y nacidn en la Argentina. Buenos Aires, Puntosur, 1987

52 Las nuevas teorias sobre las cuestion del delito, su tipificacion y la figura del delincuente llevaron a una
renovacion que aporto el positivismo. Sobre la nueva criminologia y el mundo carcelario se puede consultar,
entre otros trabajos de interés, a: Salvatore and Aguirre, The Birth of the Penitentiary in Latin American: essay on
criminology, prison reform, and social control, 1830-1940. Austin, University of Texas Press, 1998). Un trabajo
reciente sobre el delito y la modernizacién punitiva en Argentina es el de Lila Caimari, Rasgos de la
modernizacién punitiva en Argentina. Buenos Aires, Editorial Sudamericana, 2004. Un sugerente trabajo
interdisciplinario sobre continuidades y rupturas en las formas de violencias, delitos y las justicias es el de:
Sandra Gayol y Gabriel Kessler (comp.), Violencias, Delitos y Justicias en la Argentina. Ediciones Manantial-
UNGS, 2002
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germen latente entre la miseria y la opulencia; se previenen las crisis sociales; se establece la
verdadera democracia basada en el amor reciproco, sea cual fuere la posicion del individuo™ss,

La idea de formar al futuro ciudadano de la democracia también se hizo presente
en la Argentina de fines del siglo XIX54 . La ficcion juridica en la cual el pueblo devenia en
soberanos® llevaba implicita la contradiccion propia de la politica moderna: el pueblo
preexiste a los efectos de su invocacion al tiempo que se buscé construirlo. Una idea de
pueblo que tenia una aproximacion socioldgica de connotacion negativa y una definicion
politica de valoracion positiva. De un lado, la plebe, de otro el populus; la vil multitud y la
nacién. El populacho librado a las pasiones, una muchedumbre inculta, amenazadora; de
otro lado, el sujeto de la soberania, la forma tranquila de la voluntad generalse.

Aunque a lo largo del tiempo pudieron darse nuevos sentidos a lo que se esperaba
conseguir, a partir de la accion desde la ensefianza publica, un aspecto permanecio
indeleble y era el de apostar por la educacién como instrumento de formacion. La politica
educativa fomentdé una educacién integral, que desarrollaria las capacidades fisicas,
intelectuales y morales de los alumnos, pretendiendo fijar un universo de valores sobre los
que se cimentara la naciente comunidad. Se recuperd la herencia ilustrada, verdadero
testimonio de la conviccién de que era posible alcanzar la felicidad erradicando el error a
través del conocimiento.

La formacion cientifica del magisterio

Aquellas voluntad civilizadora s6lo podria concretarse en tanto se contara con un
personal capacitado para que instrumentara, desde el “paraguas” cientifico de la moderna
pedagogia, las politicas educativas del Estado. Los informes de los inspectores daban
cuenta de la realidad en ese sentido. La mayoria de los maestros y maestras no tenian
titulo habilitante y no manejaban los contenidos minimos. Habia frecuentes ausentismos
de los docentes en el desempefio de sus tareas porque debian cumplir funciones en otras
actividades (como la de ser comisario del pueblo)s’. Los informes que daban cuenta del

53 ElI Monitor, Afio I, 1881, N° 34. Esas palabras fueron escritas en oportunidad de que la Comisién examinadora
de la Escuela de Aplicacion Anexa a la Escuela Normal de la Capital, elevara su informe sobre el resultado de
los exdmenes en el establecimiento donde los aspirantes al magisterio realizaban sus practicas pedagogicas.

5 Un modelo de referente en este sentido fue el proyecto de educacion de los futuros ciudadanos puesto en
marcha en la Il Republica Francesa que cuenta con uno de los analisis mas sugerentes: Rosanvallon (1992a),
(1998Db).

5 Pierre Rosanvallon, Le peuple introuvable. Histoire de la représentation democratique en France. Paris, Ediciones
Gallimard, 1998, p.18. Un lenguaje politico inspirado en una tradicién inaugurada desde 1789, donde el
ciudadano es el individuo abstracto en nombre de quien se habla y quien es sujeto de representacion. A
propésito Lefort explica: “La democracia, inaugura la experiencia de una sociedad inasible, en la cual el pueblo
serd llamado soberano, donde se abandona la cuestion de su identidad, para permanecer latente”. En Calude
Lefort, L’Invention démocratique. Paris, Fayard, 1985, p.173. La traduccion es nuestra.

5 La traduccién es nuestra

% Solo a modo de ejemplo podemos citar los comentarios del Sub-inspector de la 72 Seccién de la ciudad de
Buenos Aires. En el cuadro de situacion que describia, y que por cierto no era el mas alarmante, comenté: “[...]
en la escuela nim. 2 de la Piedad, el preceptor estaba ausente de la clase [...] el estado de indisciplina en el que
se halla la escuela me hace suponer que estas ausencias se repiten a menudo. El preceptor es una persona de
no escasos conocimientos, pero se comprende al primer golpe de vista que muy poco 0 nada se ocupa de la
escuela que esta bajo su direccion. En la clase a cargo del sub-preceptor se produjeron, durante mi visita,
hechos altamente irrespetuosos por parte de los alumnos. [...] La escuela nim.15 se encuentra en muy mal
estado y hay una falta completa de disciplina y muchisimo atraso [...] En la escuela nim. 8 y 9 de San Nicolas
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cuadro de situacion en las escuelas del pais fueron utilizados para volver una y otra vez a
la necesidad de profesionalizar al magisterio. Esa preparacion cientifica garantizaria el
ejercicio de la autoridad dentro de la escuela y ante la propia comunidad, en tanto
prestigiaba aquella “misién politica” de educar a los futuros ciudadanos de la nacion. Si
bien no se puede equiparar la situacion del magisterio al proceso de profesionalizacion, a
la construccion del ideal profesional y al énfasis en la carrera, la educacion especializada y
la meritocracia que se gesto en el caso de los médicos® y los abogados, lo cierto es que, las
voces de aquella época hablaron de profesionalizar a los educadores y las politicas de
estado propiciando esa capacitacion. La carrera de educador fue revestida de un discurso
simbdlico que apunté a una formacion normalista y a su correlato, la obtencién de un
titulo habilitante al tiempo que se apeld, a la imagen del apostolado, el sacerdocio y el
sacrificio que le otorgaban a la funcién un caracter misional®. Esa imagen quedo, con el
paso del tiempo, indefectiblemente asociada a la mujer y su ejercicio de la maternidad
social. La construccién de su perfil laboral hizo posible la generacion de un “habitus™® que
permanecié en el tiempo y fue transferido dentro de la institucion formadora y
reproducido por los propios actores de la educacion.

En 1870, la comisién de legislacién de la Camara de Diputados aprobé el proyecto
de ley remitido por el Poder Ejecutivo por el cual se creaba la Escuela Normal de Parana
gue tenia por misién formar maestros competentes para las escuelas comunes. El Tesoro
Nacional otorgaba becas a setenta jovenes que quisieran ingresar a estudiar, ademas de
recibir gratis los libros y utiles. Se promovié con particular interés las instituciones
formadoras de maestras. Como se expresO sin matices, las mujeres no sélo eran mas
proclives a la obediencia sino que también eran una fuerza laboral mas barata por no ser
sostén del hogar. Se dispuso que se entregaran becas de estudio para los alumnos maestros
provenientes de hogares humildes, especialmente para las “nifias pobres de las provinciaseL.
Con el paso del tiempo, se hicieron observaciones sobre esa becas que se entregaban por
ser distribuidas entre personas pudientes que podian costear la educacion de sus hijos y
gue al graduarse no prestaban ningun servicio.

La capacitacion del magisterio debia acompafiarse con un marco legal que
revirtiera aquella tendencia de nombrar a personas que no habian demostrado ninguna
prueba de aptitud para ensefiar. Para evitar que los Consejos Escolares locales propusieran
una terna de maestros sin diploma normal se invitaba a todos los profesores que poseian
titulo, a que lo registraran en la Secretaria del Consejos2. Esa iniciativa del gobierno
encontré respuestas en aquellos sectores de la comunidad interesados en mejorar la

hay mucha indisciplina y poco adelanto [...] es muy comuin que se tome mate en horarios de clase [...] Siendo la
clase un lugar donde van los nifios a educarse, es conveniente esforzarse para que la respeten como si fuera un
templo sagrado [...]”. El Monitor, Afio 111, N° 48, 1883.

58 |_as formas de ejercicio del poder, la busqueda colectiva de prestigio y los procesos de “clausura social” en el
campo de la profesionalizacién del “arte de curar” se han analizado en: Ricardo Gonzélez Leandri, Curar,
persuadir, gobernar. La construccion histérica de la profesion médica en Buenos Aires, 1852-1886. (Coleccién Biblioteca
de Historia de América, 19), CSIC, Madrid, 1999.

5 Al respecto Safartti sostiene que en la conquista de la profesionalizacion se evocaron aspectos de una
legitimidad tradicional que ayudaron a garantizar su papel para la constitucién de un mercado para los
servicios profesionales. Magalli, Safarti Larson, The Rise of Professionalism: A Sociological Analyisis, University of
California Press, Berkeley, 1979.

60 |bidem, pp. 32-33.

61 \Varios, 65,13 de octubre de 1875, p. 84.

62 Informe presentado al Ministro de Instruccion Puablica por el Director Benjamin Zorrilla: “Educacién comdn en la
Capital, Provincias y Territorios Nacionales”. Buenos Aires, 1892., p. XVI
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calidad educativa que se le ofrecia a sus hijos. EI normalismo conseguia imponerse como
la Unica instancia para profesionalizar a los educadores. No fueron pocas las voces de
notables de la comunidad que elevaron peticiones para la fundacion de las escuelas
normales regionales, exponiendo como argumento las condiciones favorables con la que
disponian para llevar a cabo la medida. Los padres de familia elevaban denuncias por la
“falta de idoneidad” de los maestros/as que educaban a sus hijos. Esas denuncias
apuntaban a muchas designaciones que se hacian al recaer el nombramiento a un personal
sin titulaciones. Ese reclamo llevo a que propiciaran por su propia iniciativa movimientos y
asociaciones en favor de la creacion de escuelas normales. Las Sociedades Populares,
conformadas por vecinos y maestros, promovieron la creacion de escuelas normales para
garantizar “la mejor educacién a los hijos de la comunidad’64.

Contar con nombres mas cercanos al poder politico podia facilitar las
negociaciones. La creacién de estos “centros académicos”, tal como se los presentaba, se
convertia en una evidencia mas de las red de relaciones clientelares que podian hacer
viable la existencia o no de estas instituciones. Cuando finalmente se conseguia crear una
escuela normal se convertia en un auténtico acontecimiento festivo y de sociabilidad para
la comunidad. La apacible vida de las comunidades se conmovia con los preparativos en
los que participaban instituciones intermedias, autoridades locales y personalidades
reconocidas de la sociedad. Para las autoridades nacionales era una ocasion de demostrar
sus logros en la materia.

No solo se asistio al incremento de escuelas normales sino a la tendencia
claramente marcada de la mayoritaria presencia de la mujer en sus aulas. Para el afio 1916,
del total de 2.686 maestros que dictaban clases en las escuelas nacionales de provincias
(creadas por la ley Lainez en 1906)%, y sin contar las escuelas de territorios nacionales,
1.274 poseian titulo nacional, 337 con titulo provincial, 31 con titulo extranjero; es decir un
total de personal diplomado de 1.642 maestros, existiendo un total de personal docente sin
titulo de 1.044s6, En cuanto a las escuelas primarias fiscales de jurisdiccién provincial, del
total general de 12.294 maestros, 8.135 poseian titulo (3.380 con titulo nacional, 4.635 con
titulo provincial, 120 con titulo en el extranjero) y 4.159 sin titulo®’. Para 1916 las 59

63 Ibidem, 11 de junio de 1905.

64 Ibidem, 17 de abril de 1912. En el caso de la Provincia de Buenos Aires se propicié la creacién de las llamadas
Escuelas Normales Populares, gracias a la accion conjunta de la Direccién General de Escuelas y la Sociedad
Civil, tal como ha sido mencionado por Pineau, Pablo, La escolarizacion de la Provincia de Buenos Aires (1875-
1930). Buenos Aires, FLACSO, 1998.

65 Cuando a comienzos del siglo XX, la dirigencia nacional percibioé que las provincias estaban muy lejos de
cumplir con el mandato de la escolarizacién masiva, desde el Congreso nacional se sanciono la Ley 4874 (mas
conocida como Ley Lainez), por la cual se permitia a la nacion crear escuelas de su jurisdiccién en todas las
provincias donde fueran insuficientes los establecimientos escolares de la educacién primaria. Su nimero y su
accion fue importante en algunas provincias. Cuando algunos interesados en derogarla hablaron de su escasa
efectividad, lo llamativo fue que los propios vecinos de las comunidades reclamaron por su continuidad
puesto que sostenian que era el Unico medio de garantizar la educacion de sus hijos.

66 Seguin esas cifras, llama la atencién que provincias mas présperas como Buenos Aires o Cérdoba, tenian més
personal sin diploma que diplomado. Siendo San Luis, la méas beneficiada por esta ley nacional y la creacion de
escuelas primarias contando con el mayor nimero de docentes titulados. Datos consignados en El Monitor,
1915.

67 En este caso la provincia de Buenos Aires cuenta con una notable diferencia respecto de otras provincias al
tener el mayor nimero de personal diplomado, para continuarle luego Santa Fe y Entre Rios con destacada
presencia de sus instituciones normalistas. Cérdoba, La Rioja y, en menor medida, Salta superaban el personal
sin titulo a los que contaban con un diploma. Idem.
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escuelas normales que existian en el pais¢8, daban una idea exacta de como aquel centro
educativo, se habia expandido y consolidado en términos de treinta y seis afios
acompafando la presencia del estado en materia educativa.

Un primer paso para prestigiar el ejercicio de la docencia comenzaba con el
cumplimiento de una serie de requisitos pautados para el ingreso a la escuelas normales.
Se admitian gratuitamente en calidad de alumnos maestros a los aspirantes que tenian mas
de 16 afios de edad, para los varones, y catorce afios, para las mujeres, buena salud,
intachable moralidad. Para acreditar una instruccion que les permitiera emprender los
estudios del curso normal rendian ante el Director y los Profesores un examen sobre
Lectura, Escritura, Ortografia, Aritmética y Geografia. Presentaban la autorizacién del
padre, tutor o encargado, para dedicarse a la carrera del profesorado. Debian entregar un
certificado de buena conducta, expedido por el Cura, Pastor o Juez de paz de la localidad
donde el aspirante habia residido el afio anterior. No se permitian alumnos internos, salvo
los que se presentaban espontdneamente y fueran admitidos como alumnos maestros
sostenidos por el Tesoro Nacional. Todos los alumnos que obtuvieran una de esas plazas
gquedaban obligados a dedicarse por seis afios a la ensefianza publica. Si por voluntad
propia, de sus padres o encargados, o por mal comportamiento, dejaba de pertenecer a la
Escuela, o si después de graduado el maestro no cumplia con los compromisos contraidos,
tendria que devolver al Tesoro Nacional el importe de las cantidades que recibias®. Aquella
formacién comprendia cuatro afios de estudios en tres términos, de trece semanas cada
uno.

La ensefianza tuvo evidentes signos enciclopedista que no tuvo en cuenta las
diferentes realidades sociales y culturales con las que se encontrarian maestras y maestros
en el desemperfio de su labor. EI manejo de contenidos y del comportamiento frente a los
alumnos, en la institucion escolar y fuera de ella, aparecia fuertemente pautado desde la
normativa pedagégica. Como hemos podido detectar, a partir de los informes de los
propios inspectores, el ejercicio de la practica plante6 distancias y, de hecho, fue
generadora de nuevas normas. Precisamente la orientacion de esa formacion recibio duros
cuestionamientos y estuvo sujeto a continuas reformas. Aquella fluctuacion de los estudios
normales habria convertido a la formacion “en un gran campo de experimentacion de las
teorias. Y, en consecuencia, ha sido una inmensa tela de Penélope que todo el mundo ha querido
tejer y destejer”70,

Aqui se genera una cuestion paraddjica en torno a la profesionalizacién del
magisterio porque claramente se denotan los alcances y también los limites de esa politica.
Si se compara la presencia profesional, publica y politica del magisterio de aquella época a
la de nuestro tiempo, sorprende la desvalorizacion progresiva que ha sufrido esta
ocupacion. A los ojos de nuestro tiempo el reconocimiento, la capacitacion y la presencia
del magisterio en aquellos dias sorprende al punto de considerar que en gran medida la
desvalorizacién de la escuela, en particular la publica, va asociada a la desvalorizacion
profesional de los educadores y educadoras. Si el pardmetro de referencia es el de otras
profesiones liberales, efectivamente el normalismo alcanzé un relativo protagonismo con
respecto a los médicos y abogados. Segun explica Leandri, la elite profesional docente,

68 Memoria, 1916.

69 \Ver, Memoria ,1870. Tomo Il. pp. 12-13.

70 Juan P. Ramos, Historia de la Instruccién Primaria en la republica Argentina, 1810-1910. Buenos Aires, 1911,
Tomo I, p. 276. Este texto es el producto de un informe que solicito6 Ramos Mejia como presidente del CNE en
el marco de los festejos del Centenario.
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como fraccion subordinada, habria perdido ante la competencia que libraron con las elites
de las profesiones tradicionales por el dominio de la abstraccién teorica y el control
académico de la cuestidon educativa, elementos de gran importancia a la hora de legitimar
de manera simbdlica una actividad profesional??.

Efectivamente, esto no se puede discutir, pero si atendemos que muchos de esos
miembros del normalismo provenian de sectores medios y bajos de la sociedad, sin dudas
podemos reconocer que para quienes llegaron a ocupar funciones como maestros,
profesores, inspectores, miembros del Consejo Nacional de Educacion, asesores en la
cartera educativa, etc., habra significado un ascenso social y una instancia de
reconocimiento por parte de la comunidad.

El magisterio como un modelo de conducta

Para la obtencién del “certificado de aptitud pedagdgica””? era indispensable
mostrar una “completa moralidad de costumbres”73. La formacion cientifica y el correcto
comportamiento social, acorde a la funcidon que cumpliria en la sociedad, le garantizaria al
magisterio el ejercicio de la autoridad y prestigiaria su labor ante los directivos, colegas,
alumnos y padres. Gestos, habitos, modos, expresiones y maneras eran observadas
atentamente porque hacian a esa amplia definicion de moralidad. Como modelo de
comportamiento social se exigia al magisterio que cumpliera con un ritual de presentacion,
un acto formal y convencional, a través del cual lograria la consideracion propias del lugar
que ocupaba en la escena social’. La comunidad observaba atentamente a ese actor del
cual se esperaba que cumpliera acabadamente con el conjunto de disposiciones asociadas a
su funcion en la sociedad. Asi lo entendié Carlos O. Bunge, cuando aconsejaba a los
maestros que se cuidaran de todo aquello que los exponia a la mirada de los otros:

“[...] Dentro de los cuasi proletarios intelectuales, nadie més desautorizado a dar ese mal ejemplo
que el maestro de escuela; y nadie mas propenso a darlo! [...]

Es por lo tanto, deber de todo maestro estudiar el lenguaje y las maneras de la ‘elite’ social, y tomar
de éstas y aquel, criticamente lo aceptable. [...] Debe saber hablar, andar y comer, y si no con
elegancia afectada, con elegante desafectacion (sic). Debe vestir, si no segun las Gltimas modas, con
mayor esmero que el bajo pueblo, de manera que su indumentaria no choque, en la escuela, ni al
vulgar, ni al aristécrata.

[...] es opinion general que el lenguaje y las maneras del gremio propenden mas a las groserias de
pulperia que a las pequerieces de los salones... La incorreccion y hasta el desaseo en el lenguaje de los
docentes son generalisimos, el ‘veni pa ca che, a dar la lesidn’ parece ser un semipeterno matete de
nuestra ensefianza primaria...Entre los maestros normales, hay quienes esputan en el suelo de la
clase, y aun por el colmillo; quienes van a la escuela sin cuello, con un gajo de albahaca en la oreja,
para saborear en los intervalos que les deja el cigarrillo negro, quienes mascan tabaco y usan hota de
tacon alto, melena rizada, y el chambergo de ancha ala sobre la ceja feroz del orillero con altiveces de
hidalgo trasnochado y pujo de chulo...

1 Ver. Ricardo Gonzdalez Leandri, “La elite profesional docente como fraccion intelectual subordinada.
Argentina: 1852-1900” en Anuario de Estudios Americanos. LVI1I1-2, julio-diciembre, Sevilla, 2001.

72 Jacques Oouf y.Mona Ozouf, La Republique des Institeurs...Op.Cit.,p.265

73 Francisco A., Berra, Cédigo de Ensefianza Primaria y Normal de la Provincia de Buenos Aires. Talleres de
Publicacion del Museo, La Plata, 1898. p.171.

74 En ese sentido se sigue el analisis expuesto por Erving Goffman, en: La mise en scéne de la vie quotidienne.
Paris, Editions de Minuit, 1973, y Les relations en public. Editions de Minuit, Paris,1971.
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Son éstos, fendmenos de barbarie que la sociedad y el estado pueden y deben impugnar, como he
visto corregir en los seminarios pedagogicos alemanes los modismos regionales, las maneras burdas,
el vestir incorrecto y las ufias sucias de los candidatos a maestros. [...]”"75.

En su interaccion con la comunidad, su apariencia debia corresponderse con la
respetabilidad proclamada desde el discurso. Ese fue un aspecto cuidadosamente mirado
en cada uno de los candidatos al magisterio. El cuerpo de profesores examinaba aquellas
condiciones que se referian a la “moralidad, dedicacion y demas aptitudes para el magisterio que
revelara el alumno”76. Asi por ejemplo se exponia:

“[...] En cuanto a la alumna [...], el Sr. Cardoso manifiesta que es frivola, superficial y poco seria
(...). EI Sr. Céceres dice que es audaz pero que no carece de aptitudes para el magisterio. Se propone
la calificacion de deficiente. [...] El alumno [...] es calificado de deficiente por sus modales un tanto
afeminados y por su carécter débil. [...]"7.

Una atencién especial se prestaba a la conducta que mostraran las aspirantes al
magisterio. Cargada de connotaciones maternales, se despojaba a esa mujer de todo
contenido sexual. La maestra tenia que disponer de sus dotes naturales para guiar a sus
alumnos, pero de ninguna manera mostrarse frivola y hacer demostraciones de
ostentacién en su aspecto exterior. El tipo de feminidad esperada en la docente la revestia
de rasgos asexuados. Eran habituales las “charlas disciplinantes” de las autoridades donde
se referia a los casos de amorios. En esas charlas de tono severo y edificantes las jévenes
solian reiterar las escenas de llantos.

Si los rumores de la gente levantaban la mas minima sospecha de que la aspirante a
maestra no demostraba esa inclinacion a las “buenas normas” podia calificarse como
deficiente su conducta. Recibir el informe de fuera del establecimiento donde se daba a
conocer por ejemplo que una “alumna se dedica méas a amorios que a cumplir con sus deberes”
implicaba su desaprobacion por cuanto se afectaba el “buen nombre de la escuela”?. El orden
era impuesto, en ese sentido, desde afuera. La atenta mirada de los vecinos actuaba como
otra forma de control. Asi por ejemplo, en la asamblea de profesores cuando se calificaba
el concepto de las alumnas se llegaba a comentar:

“Al ser nombrada la sefiorita [...] se lee la siguiente observacion de la Direccioén. Pocas aptitudes
para su autoeducacion, sin vocacion para el magisterio, manifiesta un mal caracter.

Los profesores Cabrera y Cardoso agregan que esta alumna se pinta y la Vicedirectora manifiesta
que por esta razon la llamé a su despecho y le hizo las observaciones del caso obteniendo la confesion
de la alumna que efectivamente se pintaba y la promesa de que no lo haria en lo sucesivo. Sometida a
votacion se la califica de ‘deficiente’so.

75 La Nacidn, 23 de junio de 1903.

76 |[dem.

77 Acta de Asamblea de Profesores de la Escuela Normal Mixta de Tandil, N° 24, Folios 64-69, 5 de setiembre de 1911.
Estos archivos corresponden a la Escuela Normal Nacional “Don José de San Martin” de la ciudad de Tandil
(en el sudeste de la provincia de Buenos Aires) fundada en 1911, solicitada por iniciativa de la propia
comunidad. Su primer director fue un reconocido profesor normalista que dirigio, entre otras instituciones, la
Escuela Normal de Corrientes. En adelante, Acta

78 VVictor Mercante, Los estudiantes. Buenos Aires, Hachette, 1961. Escribi6 esta obra en 1908 bajo el seudénimo
de F. Scanavecchia.

9Acta, 4 de julio de 1911.

80 |[bidem, folios 64-69, 5 de setiembre de 1912.
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“Al tratarse de la (sic) sefiorita [...] se lee la siguiente observacion de la Direccién: ‘Habito de
desalifio, de negligencia y descuido en su persona, caracter atrevido, rebelde a las observaciones de
los superiores. El sefior Regente manifiesta que ha recibido un anénimo respecto a la conducta
privada de esta alumna.

La Vicedirectora manifiesta que deseaba saber si esas denuncias anénimas debian tomarse en
cuenta. EI Dr. Arecha dice que a su juicio cuando la denuncia anénima se dirige a un funcionario,
éste debe tomarla en cuenta y el sefior Director opina en el mismo sentido agregando que de ellas
debe darse cuenta al Director. Sometida a votacion se la califica de ‘deficiente’s!.

“[...] Al tratarse de la sefiorita [...] el Sr. Avelda dijo que tenia algunas observaciones que hacer
respecto a esta sefiorita, [...] esa nifia mantenia relaciones amorosas con el compafiero de aula [...]
que de noche se los habia visto conversando en la verja de la casa de la Sta. Gauna y que esto no era
un misterio para Tandil [...]. El sefior Director dijo que en la poblacion también circulaban
versiones respecto a los profesores, que segun ellas ninguno era bueno, que se decia que a uno lo
habian hechado (sic) por ladrén a otro por inmoral, a otro no sabia porque (sic) causa, en fin que no
habia ninguno bueno y que el no hacia caso de las versiones porque nada podian probar. [...] El
sefior Director crey6 bastante discutido el asunto y propuso la votacién; el sefior Cardoso dijo que
mediando un informe como el del sefior Alvelda [...] la calificaba de ’deficiente’. [...] EI Sr. Carriegos
propone que se aplace la calificacion hasta tanto se pueda comprobar los hechos. Esta mocidn fue
aceptada por toda la asamblea’s2.

El “habito de desalifio y descuido de su persona”, la “negligencia en sus estudios”, el
“caracter atrevido”, el “temperamento violento y las malas maneras”, un “lenguaje inapropiado y
vulgar”, el “incumplimiento de las responsabilidades™s3, eran motivo de una calificacién
deficiente. S6lo con la perfecta consumacion de todas las virtudes asociadas al desempefio
del magisterio se conseguiria “ser un apéstol que predique con el ejemplo, e inspire la emulacién
de sus costumbres sus mismos habitos y virtudes”s4.

La institucion normal: un @mbito de transaccion entre la normay la accion

Esa estricta formacién del maestro que se proponia atender sus condiciones
intelectuales, fisicas y morales, para que pudiera cumplir acabadamente con su rol social,
ha llevado a considerarlo como un “intelectual vigilado”8. Para hacer posible el
“encauzamiento de su conducta”®, la escuela normal habria generado un dispositivo
normativo capaz de garantizar el mantenimiento del orden y la disciplina en su practica
educativa. Un enfoque que considera a la escuela normal como una de aquellas

81 |hidem, folios 140-147, 6 de octubre de 1914.

82 |bidem, folios 108-116, 5 de mayo de 1916. En este ultimo caso habria existido una razén particular por la
cual el Profesor de matematicas llevo el caso de la hija del Director para tratar en la asamblea de docentes, por
cuanto existian antecedentes de conflictos entre ambos que llevaron a reiteradas observaciones de la direccion.
Pero si pudo existir una mayor “preocupaciéon” por inculpar a la hija del Director, lo evidente es que en ningun
momento se sefiald que fuera arbitrario sefialar el comportamiento de la joven fuera de la escuela.

8 Son los términos que aparecen recurrentemente en las Actas de Profesores, consultadas de dicho
establecimiento desde 1911 hasta 1916.

84 |dem.

85 Claudia Van der Horst, “La Escuela Normal una institucién para el orden” en Adrian ASCOLANI (comp.),
La educacion en Argentina. Estudios de Historia...Op.Cit.,p.133.

86 Michel Foucault, Vigilar y castigar. Siglo XX, Espafia, 1976.
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instituciones modernas que, en tanto formaciones de la sociedad y de la cultura,
constituyen el conjunto de las formas y las estructuras sociales que, instituidas por la ley y
la costumbre, regulan las relaciones sociales, nos preexiste y se imponen a nosotros,
inscribiéndose en la permanencia®’. Por lo que se ha podido encontrar en las fuentes
trabajadas, seria oportuno pensar esa escuela normal, como una institucion con una
taxonomia de funcionamiento, donde fue posible abordar un conjunto de recursos a través
de los cuales los actores debieron negociar para desplazarse al interior de ese mundo
socialss.

En ese margen entre la disposicién del control previsto por las autoridades
educativas y aquellos a los que se pretende controlar, se han detectado puntos de
conflictos recurrentes dentro de esa “institucion total”8® que fue capaz de captar todos los
aspectos de la vida de la social de la cual participaba. En ese margen entre los supuestos
normativos que dan cuenta del “deber ser” y los repertorios culturales a los que apelan los
agentes, se produjeron una serie situaciones confusas que fueron percibidas como el
quiebre del orden prescripto:

a) Las cuestiones politicas dentro de las instituciones normalistas

Estas reconsideraciones teéricas fueron valiosas para comenzar el analisis de una
problematica sugerente como es la conexidn entre el magisterio y la politica. En ese
sentido, cabe destacar que un primer indicio de ese vinculo se encuentran en las propias
fuentes oficiales en las que se denuncid que el magisterio era victima de “los avatares de las
politicas de turno que lo habrian convertido en una carrera de signos burocraticos” %, al tiempo
gque se sefialaban los asiduos escandalos que afectaban al normalismo por intervenir en
cuestiones de “politiqueria insignificante” 91, Segun se denunciaba habia quedado expuesta a
ese mal de la empleomania.

87 Richard Kées, La institucion y las instituciones. Estudios psicoanaliticos, grupos e instituciones. Editorial
Paidos, Buenos Aires, 1992, p.22

88 Mary Douglas, Como piensan las instituciones. Alianza Universidad, Madrid 1996, p.28. Partiendo de esta
consideracion, la autora comenta: “Para mantener su forma cualquier institucion necesita legitimarse mediante
una fundamentacién especifica en la naturaleza y en la razén; luego facilita a sus miembros un conjunto de
analogias con que explorar el mundo y justificar la indole natural y razonable de las normas instituidas, y asi
consigue mantener una forma identificable y perdurable”. p.163.

89 Erving Goffman, Assylum. Essay on the Social Situation of Mental Patients and Other Inmates. New York, 1961.

% La Nacion, 23 de marzo de 1894.

91 Memoria, Buenos Aires, Imprenta La Penitenciaria, 1895, p.347. El vinculo entre la politica y el magisterio no
ha sido una particularidad de Argentina. Han sido variados, de excelente calidad y de invalorable aporte una
serie de trabajos que dan cuenta de esos vinculos para otros casos de Latinoamérica y de Europa. Devenidos en
transmisores de las politicas educativas de estado, en dirigentes de proyectos culturales-educativos orientados
a la socializacion politica del ciudadano, estos educadores y educadoras formularon su autorrepresentacién como
intelectuales encargados de la mision patridtica de llevar la palabra civilizadora a la comunidad. Desde ese
lugar, muchos de ellos, se proyectaron y participaron de la esfera publica y politica de la época. Son
ilustrativos para analizar ese papel jugado por maestros/as, pedagogos/as para el caso de la Il Republica
Francesa de: Jacques Ozouf, Nous les maitres d’école. Autobiographies d’instituteurs de la Belle Epoque, Gallimard-
Julliard, 1973. Jacques Ozouf- Mona Ozouf, La République des Instituteurs. Gallimard, Paris, 1992. Ademas de los
distintos tratamientos que se han consultado para ver de qué modo el magisterio se consolidd6 como un
referente politico e intelectual para el caso de Europa y los Estados Unidos, se han consultado aportes que
estudian el magisterio en los paises de América Latina. Un trabajo sugerente para el caso espafiol, en tanto
permite una mirada comparativa con la Argentina de fines del siglo XIX, es: Giner de los Rios, Ensayos Menores
sobre educacion y enseflanza. Obras Completas. Madrid, Ts.XVI y XVII. Claudio Lozano, La escolarizacion.
Barcelona, Montesinos, 1980. F.Medillan, La revolucién laica. De la Institucion libre de Ensefianza a la escuela de la
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Leopoldo Lugones en su caracter de inspector general sefialé que el problema
mayor residia en que las escuelas normales no estaban bajo jurisdiccion del CNE sino de
los ministros que atendian reclamos de politicos locales que solicitaban una nueva
fundacion de instituciones normalistas para proporcionar trabajo a las personas que
resultaran favorecidas por los puestos®2. Segun sentenciaba aquel “despilfarro de la
ensefianza” era el producto de una confusion: “El magisterio no es una profesion liberal, sino
una carrera esencialmente burocratica”?3

Fueron varios los intentos de reformas que no prosperaron buscando reformar los
colegios nacionales y las escuelas normales para que no quedaran expuestos “a las
solicitaciones de la politica local y al capricho muchas veces de politiqueros de pacotilla™%. Los
debates en el recinto legislativo terminaban por dilatar las medidas.

Las redes personales de las que formaron parte, las conexiones con notables de la
politica, su influencia en el periodismo, se las puede detectar a través de un minucioso
seguimiento de sus trayectorias personales y profesionales. Esas evidencias muestran la
participacion del los educadores en ese espacio de mediacion entre la sociedad civil y el
Estado o el poder politico®. Participaron de esa republicanizacion de la politica®
vinculandose a partidos politicos, asociaciones civiles y a la prensa como directores de y
columnistas recurrentes para manifestar sus opiniones. En sus columnas editoriales
atacaron a personajes notables de la comunidad y dejaron constancias de ideas politicas y
de accion partidaria. Tal fue el caso de la maestra Josefa Venegas que ejercié sus funciones
en la pequefia comunidad de Tandil —sudeste de la provincia de Buenos Aires-. Intervino
en cuestiones de la politica local y fue miembro activa de entidades de beneficencia.
Esposa de José Venegas, comerciante respetado de la zona, quien actu6 como miembro de
la Comision Examinadora de la Escuela de Varones y fue redactor del peridédico La Luz,
organo de prensa de la logia masonica local Luz del Sud, a través del cual defendid
principios liberales como la ensefianza laica en las escuelas. Josefa fue una pieza clave
dentro del movimiento masénico local. Fue la primer mujer en escribir en las paginas del
diario local El Eco de Tandil un articulo en el que se pronuncié a favor de la educacion de

Republica. Madrid, Siglo XXI, 1983. E.Medina, La lucha por la educacién en Espafia. (1770-1970). Madrid, 1977.
Alfonso Capitan Diaz, La educacion en la Primera Republica Espafiola. Valencia, Nau libres, 1997. En ese sentido,
varios trabajos que han analizado la politica educativa en el México revolucionario ideada por José
Vasconcelos, entre ellos podemos citar: Guillermo Palacios, La Pluma y el Arado. Los intelectuales pedagogos y la
construccion socio cultural del “problema campesino” en México, 1932-1934. México. El Colegio de México, 1999.
Para la misma época un trabajo de cita obligada es el excelente estudio de Mary Kay Vaughan, La politica
cultural en la Revolucion. Maestros, campesinos y escuelas en México, 1930-1940. México, FCE, reedicion 2001.

92 El Monitor de Educacion Comun, Afio XXVIII, N°52, 1908. Lugones expresé estos conceptos en ocasion de
escribir su obra Didactica publicada en esta revista, por encargo del entonces presidente del CNE, José Ramos
Mejia. En adelante, EI Monitor.

93 |dem.

94 |a Nacion, 20 de setiembre de 1900.

9 Sobre el tema existe una vasta bibliografia que manifiesta la renovacion en los estudios de historia politica,
por una cuestion de economia de espacio citamos el clasico trabajo de: Hilda Sabato,“Citeenship, Political
participation and the Formation of the Public sphere in Buenos Aires, 1850s-1880s”, Past and Present, agosto de
1992, nim.136, p.151. Un trabajo reciente que analiza el complejo mundo de la ciudadania decimondnica
atendiendo a su construccion entre pares y las préacticas de la sociedad civil de los sectores subalternos es el de
Marta Bonaudo: “Revisitando a los ciudadanos de la Republica Posible (Santa Fe 1853-1890) en Anuario IEHS,
Ne° 18, Tandil, 2003.

% Paula Alonso, Entre la revolucién y las urnas. Los origenes de la Union Civica Radical y la politica argentina en los
afios '90. Buenos Aires, Editorial Sudamericana, 2000,p.49.
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sus congéneres®”. Como presidenta de la Hermana de los pobres, una sociedad de
beneficencia que libré arduas disputas con las Damas de la Caridad, regenteado por
sefloras que tenian estrechos vinculos con la Iglesia®. Dicté charlas y conferencias
pedagdgicas en la Biblioteca Publica de evidentes conexiones con la masoneria. Integro la
comisién, en representacién de los maestros del pueblo junto a quien fuera intendente
Pedro Duffau y a otro notable local como Marcial Etcheverry, que convoco a los vecinos —
vinculados a la masoneria- a la creacion de esta institucion. Formo parte del directorio y
fue accionista del banco Popular Argentino (también lo fueron otras mujeres notables del
pueblo).

No caben dudas que las acciones de esta no-ciudadana en la plaza publica revelan
una arista interesante para seguir trabajando en esta linea al tiempo que sugiere que,
ademas de sus conexiones personales por ser la esposa de un destacado hombre del
pueblo, habra que considerar el nuevo espacio politico que se abrié para muchas mujeres a
partir de su condicion de educadoras. Otro aspecto que no deja de ser interesante es que
las autoridades mostraron una particular sensibilidad con respecto a los maestros varones
y sus vinculos con la politica, reproduciendo aquella imagen de las maestras como figuras
obedientes y disciplinadas. De todos modos, no dejan de registrase casos en los que se
remueve 0 sancione a maestras por denuncias en las que quedaban involucradas en
reyertas politicas o porque su figura resultaba poco simpatica a los ministros de turno®.

Efectivamente esa sensibilidad llev6 a prestar una particular atencién a los hechos
en los que quedaron involucrados maestros. Una preocupacién que se exacerbaba en
tiempos en los que el clima politico se calentaba. De alli que se procediera habitualmente a
la separacion de profesores tildados como “enemigos™ para ser sustituidos “por amigos que
nos ayudan”1, En el mismo sentido, el Ministro de Instruccion Publica le informaba al
Presidente Juarez Célman, “nuestro amigo [Abasalon] Rojas quedara bien satisfecho pues asi en
el Colegio nacional como en la Escuela Normal, todos los puestos que habia disponibles han sido
llenados con recomendados suyos exclusivamente”101,

Esas destituciones venian acompafiadas de un decreto en el que se argumentaba la
razéon de la medida y en la que se recordaba que estos funcionarios docentes no podian

97 Cabe destacarse que la primer referencia que se hace en El Eco a esta maestra es el 21-9-82 cuando la
nombraron Sub-preceptora de la Escuela de Nifias, cargo que habia desempefiado en la localidad de Rauch. El
25-2-83 aparece su articulo titulado “La educacién de la mujer”, en el que asume la defensa de la educacion de
las “hijas del pueblo” de caracter integral, atendiendo aspectos intelectuales, fisicos y morales, tal como
proclama la Ley 1420. Sobre el tema ver: Lucia Lionetti, “Ciudadanas utiles para la patria. La educacion de las
‘hijas del pueblo’ en Argentina (1884-1916)” en The Americas, 58:2, October 2001, pp.221-260.

% Esta disputa ha sido trabajada en la tesis de licenciatura de Yolanda de Paz Trueba, “mujeres: del espacio
domeéstico a la esfera pablica. El largo camino hacia la inclusiéon”, defendida en abril de 2006 en el Departamento de
Historia de la Facultad de Ciencias Humanas de la UNCPBA.

9 Tal fue el caso de la destitucion de Maria Villarino del Carril que generd la inmediata reaccion de Luis del
Carril. Desde Milan denuncid a Roca que el ministro Wilde habia cometido en San Juan “el acto mas injusto
nada menos que con la madre de Alejandro del Carril mi primo que despempefiaba el puesto de Rectora de la
Escuela Normal (...) Maria Villarino era nieta e hija de educacionistas, pues su Sra. Madre era la célebre y
renombrada Manuela Cabezo6n de Villarino, a quien le debe Chile la educacion de la mujer (...) Al lado de su
madre, (...) se crié y aprendio a dirigir los colegios a la que en toda su crueldad acaba de destituir Wilde
obedeciendo a una de esas intrigas que en San Juan con tanta frecuencia y maldad se urden”, Luis Carril a
J.A.Roca, Milan 19-1V-1883, Archivo General de la Nacion, Sala VII, Arch.Roca, Leg.30. En adelante, AGN

100 Abasalén Rojas a J.A.Roca, Santiago del Estero, 8-1-1885, AGN, Sala VII, Arch.Roca, Leg.43. Cabe consignar
que en ese entonces Rojas era Senador Nacional por la provincia de Santiago del Estero.

101 Eduardo Wilde a Juarez Célman, Buenos Aires, 16-11-1886, AGN, Sala VII, Arch. Judrez Célman, Leg.24.
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participar de la “politica mezquina”. Asi lo dispuso el decreto del ejecutivo nacional en el
que se informaba:

“Teniendo conocimiento el Ministro de Instruccién publica, que el director de la Escuela Normal de
maestras de Santiago del Estero, sefior Victor A. Dupuy, el vicedirector, sefior Juan O. Gauna y el
regente de departamento de aplicacion Sr. Maximo S. Victoria, son redactares del diario titulado
Union Civica, en cuya hoja se hace propaganda subversiva contra el gobierno, empleando términos
violentos e injuriosos, llegando hasta el insulto y la amenaza; considerando que los empleados
inferiores de la administracion tienen restricciones y deberes que no pueden salvar, que les inhiben
de todo acto de protesta publica contra sus superiores inmediatos, -y teniendo en cuenta razones de
mejor servicio, el presidente de la Republica decreta [...]:

Quedan igualmente separados de sus funciones los sefiores Victor Dupuy, Juan O. Gauna y
Maximo S. Victoria. [...] 102,

Recelo particular ante estos hechos que llevaron a generar un debate en torno a los
limites de la participacion politica que se debia imponer a los funcionarios, y en particular
a los educadores. Una gran mayoria coincidié que por su misién no debian quedar
involucrados en cuestiones de “politiqueria” sino que debian cumplir con sus estrictos
deberes como ciudadanos. En ese sentido, las palabras de José Zubiar presidente del CNE
son significativas:

“[...] No nos ocuparemos de rebatir la espaciosa tesis de los que creen que el empleado publico,
aunque éste sea de rama tan especialisima como la educacion, esta a la merced del gobierno que lo
nombra o le hace liquidar el sueldo que le asigna la ley del presupuesto; pero sentaremos una vez
mas la de que el maestro o el profesor debe ser el Gltimo politiquista y el primero en cumplir con sus
deberes de ciudadano. En democracia la abstencion es un crimen. En democracias embrionarias
como la nuestra, en que las clases educadas deben dar el ejemplo a la mayoria ignorante, ese crimen
se convierte en tal desde el momento que no se cumple con el deber elementalisimo de inscribirse y
de votar. El maestro debe hacer algo mas: no debe reservar jamas su opinion politica. Pero de esto a
que se inscriba en clubs, se embandere incondicionalmente en partidos, redacte periddicos que no
nos atrevemos a calificar, se convierte en fin, en un demagogo méas o menos moderado, hay una gran
distancia™103,

Eran esas acciones llevaban a tomar medidas correctivas por ser consideradas
como “una falta grave a la envestidura de la mision docente”104, Faltas graves que llevaba a los
directivos a que se solicitara la urgente intervencion de autoridades nacionales para evitar
“la desmoralizacidn del establecimiento y que ponen de manifiesto la urgente necesidad de que el
ministerio de instruccion publica adopte medidas serias y enérgicas™105, Esa poca “armonia dentro

102 | 3 Nacién, 3 de enero de 1894.

103 |bidem, 23 de marzo de 1894.

104 E| Monitor, Afio XXIV, Tomo VII, 1894, p.354

105 | a Nacion, 7 de diciembre de 1895. A modo de ejemplo se puede citar la medida de Osvaldo Magnasco,
ministro de instruccion de Roca:“Informando este ministerio que varios miembros del personal docente del
colegio nacional, escuela normal mixta del Parana y de la escuela normal de maestras de San Juan, como
asimismo del actual inspector de instruccion primaria de la provincia de Entre Rios, aparecen suscribiendo
convocatoria en la que se invita al pueblo a concurrir a reuniones de caracter politico, (...), se resuelve:
Suspender sin goce de sueldo por el término de dos meses: al Director Francisco Soler en sus funciones de
rector del Colegio Nacional de Paran4, a los Sres. Ricardo Poitem, Ernesto A. Bavio, Avelino Herrera, Alfredo
Villalba, Martin Herrera y Juan J. Nissen, como profesores de éste establecimiento y escuela normal mixta, y al
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de la vida escolar’’106 muchas veces era generada por la reaccion de profesores y estudiantes
contra directivos denunciados por contar con la “proteccion que le dispensa un caballero
vinculado a personas colocado muy alto en el gobierno nacional”197. Las confusas situaciones en
la que quedaban involucrados el personal docente y alumnos de las escuelas normales
llevd, incluso, a que se trasladara la violencia politica al interior de las instituciones.
Reveladores, en ese sentido, fueron los hechos que acaecieron en la Escuela Normal de 25
de Mayo en la Provincia de Buenos Aires. Por participar en la convulsionada vida politica
local, algunos docentes de la Escuela Normal de la ciudad fueron expulsados ante la
gravedad que habian alcanzado los acontecimientos. El desencadenante habria sido la
disputa que se dio entre los miembros de la comision encargada de organizar los festejos
del Centenario. Las disputas politicas entre oficialistas y opositores se traslad6é a la
comision y cuando un sector se retir6 negdndose a participar, fueron acusados de
boicotear a las autoridades municipales y de estar involucrados en el asesinato de un
dirigente cercano al intendente. En pleno festejo la violencia politica llevé al
enfrentamiento que se traslad6 entre el personal docente, involucrando al médico del
establecimiento, y jefe de la oposicidn, y a un grupo de maestras:

“Hoy el pueblo amotinado se presentd a la hora de entrada de la escuela normal con una nota
pidiendo la suspension inmediata del sindicado como jefe de los asesinos, de la vicedirectora y
regente, que tienen vinculaciones con el Dr. Galindez. Se les acusaba de complicidad propagandista
en el crimen con otros tres miembros del cuerpo docente [...].

La nota esta firmada por todos los padres, alumnos y respetables hacendados.

Se han suspendido las clases.]...]

Doscientos vecinos congregados hoy frente a la escuela normal impidieron la entrada del catedréatico
Dr. Galindez y a varias maestras que fomentaron actos antipatridticos, caldeando el ambiente
delictuoso.

El director de la escuela, ante la fuerza de opinion, cerrd el establecimiento dando cuenta al
ministerio”108,

Estos hechos que pueden suponerse como casos aislados, revelan su recurrencia
cuando se aproxima el andlisis a partir del tratamiento de los archivos de las propias
instituciones. Esos incidentes que involucraban a directivos, profesores y alumnos
aparecen con cierta frecuencia, en este caso, en los registros de la Escuela Normal de
Tandil. En una de esas oportunidades, el director volvio a recordar al cuerpo de profesores
la normativa vigente:

Sr. Fermin Usin en el cargo de inspector nacional de instruccién primaria de Entre Rios. Suspender por igual
término a profesores de la escuela normal de maestras de San Juan, Sres. Macedonio Leiva, Modesto T. Leites y
José Echavarria”. Ibidem, 14 de setiembre de 1900. Nétese que entre los nombres que resultan reconocidos y
que fueron sancionados se encuentra Ernesto A. Bavio que fuera posteriormente un reconocido inspector y
estrecho colaborador durante la gestién de Ramos Mejia.

106 |bidem, 26 de setiembre de 1899.

107 |bidem, 15 de setiembre de 1900.

108 Ihidem, 31 de mayo de 1910.En notas posteriores se publica la declaraciéon del médico Galindez en la ciudad
de la La Plata donde fue trasladado el caso. En ellas el imputado sostenia no haber participado de los sucesos
en los que se lo involucraba junto a otros docentes. Segun afirmaba, “eran victimas de las conspiraciones de los
enemigos politicos”, Ibidem, 2 de junio de 1910.
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“Nuevamente transcribo al sefior Profesor para su conocimiento y efectos las disposiciones
prohibitivas en vigencia que le conciernen:

Art. 52: “Esté prohibido a los profesores;

Inciso 6: Inmiscuirse en politica activa y formando parte de comités redactando diarios que la
fomenten.

‘Los jefes de reparticiones de cualquier categoria que sean y los empleados de las mismas que figuren
en los comités de los partidos 0 hagan propaganda a favor de los candidatos determinados, seran
suspendidos en sus empleos y en caso de reincidencia seran exonerados’109,

Una advertencia que alcanza un tono mas severo cuando va dirigida puntualmente
a un profesor, de reconocida militancia radical, dandole un caracter intimidatorio, para
evitar la reiteracion de su conducta, tal como lo sugiere este comunicado donde se refiere
especificamente a la norma dispuesta por el C.N.E.,

“Sefor Profesor Ramén C. Carriegos:

Para su conocimiento y fines consiguientes transcribo a Ud. la resolucién adoptada por el H.C.N de
Educacion [...] Circular N° 71:

‘Art. 17° Los jefes de las reparticiones de cualquier categoria que sean y los empleados de las
mismas que figurasen en los comités de los partidos politicos 0 hagan propaganda a favor de
candidatos determinados serdn suspendidos en sus empleos y en caso de reincidencia seran
exonerados.

Art. 18° La misma pena sufriran los empleados de cualquier categoria que dentro de sus respectivas
oficinas hagan propaganda o trabajen a favor de partidos politicos o candidatos para puestos
electivos. Todo funcionario nacional proclamado candidato a posiciones electivas, hard renuncia de
su empleo inmediatamente de haberse hecho la proclama. [...]"110,

De modo que, estos indicios llevan a reflexionar sobre los estrechos contactos de
algunos miembros del cuerpo docente con personajes locales y nacionales, al tiempo que
dan un indicio para seguir trabajando la hipoétesis que los considera agentes politicos e
intelectuales de ese tiempo. Ciertamente estas evidencias presentan varias aristas para
analizar. Si nos guedamos con una primer impresion, parece ser que la sancion fue la
premisa y, en ese sentido, se puede decir que el magisterio fue un cuerpo de “intelectuales
vigilados”. Pero las medidas no parecen haber sido disuasorias por la recurrencia de los
hechos. Ademas, en la mayoria de los casos la connivencia entre el magisterio y la politica,
por lo menos a nivel de las comunidades pequefias, no terminaba con una sancién.

Por otra parte, nuevamente aparece claramente la reciprocidad y colaboracion que
existié entre los funcionarios docentes y los notables de la politica que, por un lado,
revelan la inestabilidad del cuerpo docente ante el cambio de alianzas y, por otro, llevan a
seguir indagando la cuestion de la autonomia profesional y las relaciones con el Estado?!!l.
Al mismo tiempo, un camino que habra que seguir explorando es el de esta participacién

109 |_jbro Copiador N° 1, 28 de abril de 1915 al 2 de junio de 1916. Folio 383, 21 de agosto de 1915. Estos libros
manuscritos dan cuenta de parte de la actividad que se desarrollaba dentro de la escuela a lo largo de los dias
de clase.

110 |bidem, Folio 427, 6 de setiembre de 1915.

111 Esta cuestion cuenta con una serie de trabajos relevantes entre ellos el de: Terence Jonson,
“Governmentality and the institutionalization of expertise” en T.Jonson, G.Larkin y S.Mike, health professions
and teh State in Europe. London, 1995.
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en la esfera publica de estos maestros y maestras que se sumaron a ese proceso de la
construccion de la modernidad politica y la consagracion de la ciudadania.

b)Los conflictos entre directivos, maestros y alumnos

Las desinteligencias entre alumnos y maestros, entre maestros y directivos o dentro
del propio cuerpo de profesores, con inspectores y funcionarios, son datos continuos.
Problemas que llegaban a tomar estado publico, por la propia decision de los
involucrados. Invocando la defensa de una trayectoria dentro de la educacion, el profesor
normal Juan Tufrd, docente de la Escuela Normal de Profesores de la Capital Federal,
envio una carta a la prensa para expresar sus malestar en la que comento:

“Por publicaciones en la prensa diaria he visto con sorpresa que he sido eliminado del personal
docente de la Escuela Normal de Profesores de la Capital, a la que vengo prestando mis servicios
como profesor desde 1879. [...] Me decide a hacer este pedido el deber que tengo, como profesor
argentino y como director de un importante establecimiento de educacion, de salvaguardar mi poca
0 mucha pero legitimamente adquirida reputacion como profesor y mi dignidad como empleado de la
nacion. [...]. He sido también Exmo. sefior, empleado del consejo nacional de educacion,
desempefiando las importantisimas y delicadas tareas de inspector técnico de las escuelas de la
capital [...]. Esa misma corporacién me confié después otras honrosas tareas, nombrandoseme
miembro de la comision de textos en 1887 y 1892 [...]. [...] a pesar de no existir antecedente alguno
que me sea desfavorable, ni bajo el punto de vista de la competencia, ni bajo el de la honorabilidad y
contraccion; a pesar de no haber producido ni antes ni después del nombramiento del Dr. Montes
un sé6lo hecho que justifigue mi separacion de la escuela normal en esa forma inesperada [...]
Extraoficialmente he sabido, Exmo. sefior, que la causa determinante de mi separacion es el haber
suscrito junto con todo el personal docente de la capital federal [...] una solicitud que lleva al pié
alrededor de quinientas firmas dirigidas al consejo nacional de educacién, con fecha 1893, solicitud
en la que haciendo uso de un derecho constitucional [...] pediamos que para ocupar el puesto,
entonces vacante, de director de la escuela normal se nombrase un profesor normal argentino,
cualquiera de los muchos que el pais ha producido. [...]112.

Tufr6 apelaba a su derecho constitucional de peticionar y por eso expuso
publicamente su caso. La respuesta no se hizo esperar por parte de las nuevas autoridades
de la escuela que participaron de ese duelo verbal con el fin de “proteger su reputacion”,
recordando al profesor la autorizacién que habian obtenido para reorganizar al personal
docente y que si se lo relevo de sus funciones no habria sido por su profesionalidad sino
por su declarada oposicidn contra ellos:

“[...]JEn cumplimiento de los deberes que me impone el puesto que desempefio,[...] comunico al Sr.
Director que el profesor de este instituto Sr. Juan Tufrd, faltando al respeto que me debe y olvidando
sus deberes, me ha manifestado el propésito de combatir a la direccidon y que contrariamente a lo que
se ha dicho no renunciard, pues hoy méas que nunca necesita fiscalizar los actos de la direccion con
ese fin..

Convencido de que un establecimiento de educacién no puede marchar satisfactoriamente con
profesores que no tienen inconveniente en declarar sus planes subversivos a las superiores

112 |bidem, 22 de abril de 1894.
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jerarquicos que piensan hostilizar, pongo en su conocimiento lo ocurrido para que adopte la
resolucion que estime conveniente [...]. Julidn H. Pérez, vicedirector”113,

La tribuna publica, de un modo u otro, asistia a esas desintelingencias dentro de las
instituciones. Lo que comenzaba como un rumor llegaba a la opinion publica tal como
sucedi6 en Salta:

“Con motivo de un incidente producido en la escuela normal de mujeres El Bien Publico publica un
interview celebrado por uno de los redactores con la directora de ese establecimiento.

De ella resulta una confirmacion de todos los cargos que se han hecho en diversas épocas de nuestra
escuela. Manifiesta la directora que en ella reina un espiritu de discordia merced del cual, la
disciplina so6lo existe en el nombre, que sus drdenes son francamente desobedecidas por las
profesoras y que los conflictos que esto ocasiona han traido la desmoralizacion del establecimiento.
Estas opiniones vertidas por la misma directora, ponen de manifiesto la urgente necesidad de que el
ministerio de instruccion puablica adopte medidas serias y enérgicas, si quiere que esta escuela
merezca el nombre de tal”114,

A pesar de que comunmente en los informes de los directores de escuelas comunes
y normales se presentara un cuadro de “orden y disciplina” dentro de los
establecimientos, la armonia proclamada parece haber estado en serios riesgos més de una
vez. El enfrentamiento entre alumnos maestros y sus profesores llevaban a tomar medidas
de directivos o docentes que podian generar, insospechados actos de violencia Actos por
los que se llegaba a solicitar la intervencion de la superioridad al ser desbordada la
autoridad escolar:

“Se produjo ayer a la tarde en la escuela normal de maestros (de Catamarca) un acto de indisciplina
de parte de los alumnos del curso normal, que hace necesaria la venida de un inspector que tome
medidas enérgicas para castigar a los culpables. El director de la escuela, procediendo de acuerdo
con disposiciones del ministerio e instruccion de la inspeccion, habia establecido en el horario el
aumento de dos horas semanales para la ensefianza del trabajo manual, y los alumnos se han negado
a asistir durante esas dos horas, por no existir, segun dicen, decreto que lo establezca y no ser
reglamentario.

Dada la negativa de los alumnos del curso superior, el director les increp6 su proceder incorrecto,
manifestandoles que si no estaban dispuestos a cumplir las obligaciones impuestas en el
establecimiento, no podrian continuar en €l. Estos se retiraron, siguiéndoles el curso de 2° afio.

La direccion ha dado cuenta de lo sucedido, pidiendo sea enviado un inspector’115,

113 |bidem, 23 de abril de 1894. El duelo verbal continto por varios dias subsiguientes entre el profesor Juan
Tufrd y el vicedirector Julian Pérez. En los cruces de uno y otro, apelaron a su “nombre y hombria de bien”, a
su “reconocido desempefio y trayectoria”. Finalmente, el 28 de abril se publica la Ultima nota de Tufrd
argumentando que dejaba el hecho “al buen criterio de las personas honradas (...) el pronunciar su fallo”.
Ibidem, 28 de abril de 1894.

114 |bidem, 7 de diciembre de 1895.

115 |bidem, 4 de junio de 1899. El conflicto continud y parece haber hallado solucién en la jornada del 15 de
junio con la vuelta de los alumnos a la escuela, para generarse nuevos actos indisciplinarios donde llegara a
intervenir la policia. “Al asistir hoy por la mafiana a la escuela el director de la normal de maestros, le dieron
aviso, que de los alumnos suspendidos ayer se proponian asaltar el establecimiento.

Inmediatamente el director pidié a la policia que mandara dos agentes, de los cuales colocé uno en la puerta
de entrada a los cursos normales, y otro en la del departamento de aplicacion, con la orden de no dejar entrar a
ninguan alumno.
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Quiebre del orden que no haria mas que confirmar lo que testimonios de la época
reflejaban como la inclinacion a la indisciplina de los jovenes alumnos en la Argentinalls,
Actos de tal alcance y tenor que llevaron a hacer la denuncia correspondiente a la
autoridad policial:

“Al Sr. Comisario de Policia de la ciudad de Tandil:

Tengo el honor de presentarme muy respetuosamente al sefior comisario, poniendo en su
conocimiento que en el dia de ayer, se present6 a esta Direccion, el propietario de la Botica del Ledn
y vecino de ésta, Don Perfecto Gonzélez Pérez, padre del alumno maestro, Jaime, quien me
manifestd personalmente que, debido a una dificultad que tuvo su hijo en este establecimiento, se
habian reunido alli, quiero creer que fue en su casa, varios alumnos maestros de esta escuela,
agregando que se sentian enconados y como una advertencia particular y para que tomara las
medidas necesarias en obsequio mio, me prevenia que dichos alumnos se habrian armado con fines
premeditados y que se producirian hechos graves.

Grato a esta advertencia, el subscripto, como gefe (sic) de esta institucion de cultura y respeto que
dirige no puede silenciar el caso y viene ante el sefior comisario, para que cite a los alumnos
maestros y poder tomar de esta manera las medidas pertinentes.

Excuso fundar los derechos que me asisten para proceder en esta forma. Las leyes de mi pais me lo
imponen y el cargo del cumplimiento del deber como funcionario pablico”17,

“Pongo en conocimiento del sefior comisario que en el dia de ayer, se presentd a esta escuela el ex
alumno de la misma Jaime Gonzalez Irigoyen, armado de revolver, con el cual empez6 hacer
ostentacion de valor [...]

Hacia gala del arma personalmente con el ex alumno maestro Edelmiro Lourora, a quien le prestaba
y le quitaba el revolver11s,

Se enunciaba, “donde no hay disciplina, no hay orden; donde no hay orden no hay método,
no hay ensefianza sistematica, no hay educacion. En una palabra no hay virtud, pues el fin supremo
de la educacidn es la virtud [...]”118. Para propiciar un clima de orden en el trabajo escolar, se
habian generado controles para sancionar cualquier trasgresion. Sin embargo, esa
disposicidon para vigilar la conducta dentro de la escuela normal no impidi6 que los
individuos se movieran dentro de esa normativa e inclusive se apartaran de las
convenciones establecidas. Los casos mas extremos que alcanzaron estado publico llevaron
a tomar medidas mas severas para reacomodar el funcionamiento escolar, pero seria
valido pensar en las situaciones anénimas, que ensayan cotidianamente los actores como
miembros de una instituciéon y que no necesariamente llegan a un conflicto abierto y
declarado con los superiores o0 con sus pares. Estrategias silenciosas a través de las cuales,
los sujetos negocian en el marco de ese micromundo social. En ese sentido, puede pensarse

Luego llegaron siete alumnos de los suspendidos ayer, entraron violentamente arrollandose al portero en su
carrera. Por los fondos penetraron al departamento de los cursos normales, donde tiraron bombas en el patio y
en las puertas de la direccién, dando gritos de jAbajo la direccion! jMuera el Director!.

Inmediatamente vino la policia y llevo a los asaltantes. El director dio cuenta inmediatamente de lo ocurrido al
ministerio”. Ibidem, 13 de agosto de 1899.

116 Cf. Asi lo manifest6é Octavio Bunge en su comentario en el Monitor, 1903.

117 Libro Copiador de la Escuela Normal Mixta de Tandil ,Ibidem, N° 1, junio 1916. Folio 36,1 noviembre 24 de 1916.

118 |bidem, folio 363, 25 de noviembre de 1916.

119 |bidem, N° 1, Diciembre 11 de 1911 a 15 de mayo de 1913, folio 7, 14 de diciembre de 1911.
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que cada vez que los involucrados hicieron referencia al desorden a lo que efectivamente se
asistia era a una crisis en el sistema de expectativas reciprocas que regulaban las acciones
de todos aquellos sujetos involucrados en la vida de la institucién!2o atravesada por la
“invencidn de una tradicion” y la aplicacion cotidiana de la norma.

Epilogo

Desde fines del siglo XIX se asistié en la Argentina a la cristalizacion de un
proyecto de ingenieria social que extenderia los beneficios de la alfabetizacién. La
educacién impondria el orden y la estabilidad de la republica. El irreverente escenario
social de principios del siglo XX, que impuso la dinamica del progreso, colocé a la escuela
publica en el banquillo de los acusados. El desorden social lo habia propiciado aquella
voluntad democratizadora de la Ley 1420. Ese sistema publico de ensefianza aparecia
colapsado por sus propios vicios. El permanente desafio a la autoridad, y a la prescriptiva,
por parte del magisterio era una evidencia de ese fracaso. La educacién publica, desde el
mismo momento en que se conformd, fue cuestionada por no conseguir imponer su
mandato civilizador. Una y otra vez, se le exigié que restableciera el equilibrio y el orden
social.

De modo que, a lo largo de estas paginas se ha buscado presentar un balance
general de una investigaciobn que nos convoca a seguir trabajando, para captar las
continuidades y rupturas a las que se asiste en la conformacion de las relaciones de
autoridad dentro del sistema educativo. Una mirada que, méas alld de entender la
progresiva autonomia que consigue el campo educativo y las propias préacticas a niveles
institucionales, debe estar en consonancia con los diferentes procesos sociales y politicos
acontecidos en el pais. Un modo de avanzar en esa direccion, es continuar con ese dialogo
entre los diversos aspectos que hacen a las politicas educativas del Estado, y sus
definiciones del modelo de autoridad, y la dinamica de las propias instituciones
conformadas y construidas por sujetos activos.

120 Esta nocién de desorden vinculada a la manera que se desarrollan las relaciones sociales, cuya genealogia
puede remontarse a la Escuela de Chicago, ha sido el presupuesto del trabajo de Daniel Miguez, “Rostros del
desorden. Fragmentacion social y la nueva cultura delictiva en sectores juveniles” en S.Gayol-G.Kessler,
Violencias, delitos y justicias...Op.Cit.
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Capitulo 2: “La autoridad ‘desde arriba’:
las politicas educativas entre los afios 1945 y 1983”().

En el presente informe se esbozan, de modo preliminar y no conclusivo, las
primeras consideraciones surgidas del trabajo de investigacién realizado como parte de mi
proyecto de tesis doctoral.

El proyecto tiene por objetivo realizar una historia de las relaciones de poder y
autoridad en la escuela primaria entre 1945 y 1983 — en el marco del desarrollo,
consolidacién y declive de aquellos discursos y practicas simbdlicas que buscaron crear un
nuevo orden en torno al papel del Estado en tanto elemento de integracion y articulacién —
buscando ver las diferentes formas que ha asumido la autoridad escolar, y las relaciones
gue dieron lugar a esas formas. Para ello, nos centraremos en el andlisis de los diferentes
modelos de autoridad escolar — y de la relaciones que les dieron lugar — tratando de
visualizar los rasgos de permanencia, continuidad y ruptura entre estos, y también, con
respecto a aquellos modelos de autoridad social y escolar que buscaron ser instituidos
desde el Estado.

Como fue expuesto en la introduccién general, tal intencién supone centrar la
mirada sobre dos dimensiones: i) sobre los aspectos ‘micro’, es decir, sobre las formas en
que dentro de una institucién como es la escuela se perciben, construyen y transforman las
relaciones de autoridad. Implica, por lo tanto, atender a los actores, sus practicas y
representaciones; y ii) sobre los aspectos ‘macro’, los procesos mas generales y amplios. En
este caso, las normas, las politicas educativas, los modelos propuestos desde el Estado. La
reconstruccién de ambas dimensiones tiene por objetivo — como ya dijimos — acercarnos al
andlisis de las complejas relaciones dadas entre ellas, de equilibrio y tension, de rupturas y
continuidades.

En este primer informe, se busca dar cuenta de algunas proposiciones, surgidas
ellas de los primeros acercamientos al analisis de uno de las dimensiones arriba sefialadas:
la de los modelos de autoridad que buscaron ser instituidos en el &mbito escolar desde las
politicas educativas.

Antes de pasar a ellas, creemos que conviene sefialar algunas cuestiones respecto
del periodo analizado.

Las ultimas décadas del siglo XX han sido testigos de profundos cambios
econdmicos, politicos y sociales y, en consonancia con ellos, de profundas
transformaciones en las précticas y relaciones sociales. La realidad econdmica, politica,
social y cultural del cambio de siglo estéd vinculada con una serie de transformaciones de
todo orden cuyo andlisis ha sido realizado desde diferentes perspectivas. Desde las
ciencias sociales, las transformaciones son analizadas en términos del pasaje a un nuevo
tipo de sociedad - pasaje que supone una reestructuracion de las relaciones sociales —, en
tanto y en cuanto la rapidez y profundidad de estos cambios afectarian de forma
irreversible los marcos tradicionales que contenian y regulaban las interacciones sociales y
la vida cotidiana de los sujetos.

Si en algunos autores este proceso se asocia a nuevas posibilidades de
emancipacion de la ‘agencia’, en el marco de una sociedad que ‘libera’ a los sujetos de las
estructuras sociales y normativas, arrojandolos a una sociedad de riesgo (Giddens 1995;
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Beck 1996), en otros se enfatizan los aspectos mas desestructurantes de dicha
transformacion, produciendo individualizacion y vulnerabilidad (Castel 1996; Ehremberg
1999; Rosanvallon 1997; Sennett 2000). Para estos ultimos, el fin del Estado de Bienestar y
la disolucidn de la sociedad salarial habrian traido aparejada una crisis de las instituciones
tradicionales - familia, escuela, trabajo - dando lugar a un estado de anomia en la
sociedad.

Es esta relacién entre disolucion de la sociedad salarial, crisis de las instituciones
tradicionales y estado de anomia la que prima en la mayoria de los anélisis realizados para
el caso de la sociedad argentina. Proviniendo fundamentalmente de la sociologia y la
antropologia, estos trabajos se han centrado en la emergencia de nuevas formas de
sociabilidad relacionadas con la violencia, en circunstancias en donde los tradicionales
mecanismos de socializacion y disciplinamiento — contenidos y transmitidos por esas
instituciones tradicionales - se encuentran debilitados mostrandose ineficaces a la hora de
regular y orientar las practicas y relaciones sociales (Kessler 2002; Duschatzky y Corea
2002).

Es en este marco en donde se hace posible pensar en un fenédmeno de ‘disolucion
de la autoridad’ en la sociedad argentina, fendmeno que nos obliga a repensar las
tradicionales formas de concebir y explicar la autoridad y el poder dentro de una sociedad.

En este sentido, nuestra intencién inicial es dar cuenta de un periodo que se
corresponde, fundamentalmente, con la experiencia de constitucion e inicio del declive del
Estado benefactori2t en la Argentina. Si la debacle de la economia mundial en 1929 supuso
el surgimiento de un nuevo orden social que tuvo en el Estado, y en la expansion creciente
de sus funciones, el principal elemento de estabilidad e integracion, en nuestro pais la
articulacion de un nuevo orden social en torno al papel creciente del Estado recién
empezaria a desarrollarse con toda su potencialidad a partir de la llegada del peronismo al
gobierno. A mediados de la década de los setenta el modelo de Estado Benefactor a nivel
internacional comenzaria a mostrar marcados signos de agotamiento (Saborido: 2002). En
nuestro pais, esta situacién se volveria patente hacia mediados de esa década: la ruptura
del modelo autoritario ocurrido en 1973, y la recuperacién de la democracia en 1983
coincidirian, asi, con los inicios de la declinacion del tipo de Estado Benefactor.

Este periodo - de desarrollo, consolidaciony declinaciéon del Estado de Bienestar
en la Argentina - es considerado, también, el méas inestable de la historia, econémica,
politica y socialmente, creemos, entonces, que constituye una periodo por demas
interesante para analizar las relaciones entre los modelos politicos de autoridad
propuestos en los diferentes gobiernos y las formas concretas que estos asumian a partir
de los propios sujetos sociales.

Por otro lado, nuestra mirada tampoco es ajena a aquella visién que lee la llegada
del peronismo en términos de profundas transformaciones, no solo en el campo de la
economia y la sociedad, sino también en el campo de la cultura, dando lugar a un conjunto
de ideas, valores y practicas que poco tenian que ver con las que habian prevalecido en la
sociedad argentina hasta la segunda mitad del siglo XX. De mas esta decir que estos
efectos se habrian dejado sentir en el sistema educativo.

121 Con respecto al concepto de Estado benefactor o Estado de bienestar, y aunque no se pretende
aqui problematizar la utilizacién del concepto Estado benfactor como categoria, es necesario
destacar la existencia de autores que discutirian la posibilidad de hablar de la existencia de un
Estado de bienestar stricto sensu en la Argentina (Lo Vuolo 1999; Saborido 2002)
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Ahora bien, si el peronismo es visto asi en términos de una ruptura con la
autoridad y las jerarquias tradicionales, la llegada de la democracia puede ser leida en
términos de una intencion de reconstruir la autoridad sobre nuevas bases: la necesidad de
terminar con la ‘cultura autoritaria’ en la sociedad argentina y la propuesta de
construccion de una cultura democréatica. El proyecto radical habria supuesto, asi, la
construccion de un nuevo modelo de autoridad sobre bases democraticas, en un contexto
marcado por la crisis del orden social, consecuencia de la progresiva desestructuracion del
Estado benefactor. (Filmus 1999; 36)

Estas visiones que caracterizan el periodo son consideradas, en razén de nuestro
interés, como ‘modas’ que, sostenemos, deben ser contrastadas con los sentidos y las
experiencias que nos proporcionan los actores protagonistas del proceso que investigamos.

Luego de esta ‘disgrecion’ pasemos, ahora si, a lo que constituye la razén de ser de
este informe.

Estado, educacion y modelos de autoridad (1945-1976)

Lo expuesto en este apartado intenta dar cuenta de algunas consideraciones
surgidas a partir del trabajo de reconstruccion de lo que hemos venido denominando
como la dimension ‘macro’. En este proceso, se tratd, fundamentalmente, de analizar el
modelo de autoridad propuesto por los diferentes gobiernos a través de sus politicas
educativas. Para ello se atendié a un tipo de cronologia histérico — politica, basada en los
cambios de gobierno y en la legislacién. Con este objetivo se recurrié a fuentes como
documentos oficiales — leyes, decretos, reglamentaciones —, y discursos y declaraciones de
los referentes de cada gobierno.

A fin de reconstruir esos modelos de autoridad, la lectura sobre las fuentes se
orientd a partir de los siguientes ejes: i) modelo o ideal de sociedad propuesto (esto es,
concepto de orden social propuesto. El analisis de este items nos permitié, a su vez, inferir
también la idea de ‘conflicto’, ‘desorden’ o ‘desviacién’) ; ii) funciones o fines que le caben
a la educacion dentro de ese orden social; iii) modelo o ideal de autoridad social, escolar y
familiar propuestos (en cuanto a este Ultimo punto, la lectura se realizé,
fundamentalmente, a partir de las concepciones sobre las mujeres y los hombres, los roles
sociales y familiares asignados a cada uno, concepcion de familia, etc.); iv) conjunto o
sistema de valores considerados como prioritarios y destinados a ser distribuidos e
inculcados desde la escuela primarial22,

El modelo de autoridad durante el peronismo (1945-1955)

En las paginas de un ejemplar del afio 1957 de la Revista de Educacion, publicacién
perteneciente al Ministerio de Educacién de la Provincia de Buenos Aires, se puede leer el
siguiente diagndstico sobre la sociedad que el peronismo — derrocado — habia heredado a
los hombres de la Revolucion Libertadora: “las bases mismas de nuestra sociedad se sienten
conmovidas por esta crisis historica que atravezamos , crisis que afecta todos los drdenes de la vida y

122 Cabe destacar que aqui solo nos centraremos en el Estado y sus politicas, dejando de lado, por el
momento, el impacto que estas tuvieron sobre la practica cotidiana en el ambito educativo. Esto
altimo constituye el objetivo fundamental de la segunda parte de mi proyecto de investigacion.
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que tiene su causa fundamental en el cambio, las transformaciones de las ideas, sobre todo las ideas
morales”123

Para los triunfadores de la Revolucién, ésta venia a poner fin a una época de
“atentados a los hombres, las ideas y las instituciones124, cuya pesada herencia se reflejaba en
una sociedad que estos hombres percibian como ‘anémica’, una sociedad que habia
perdido todo sentido del orden y la norma, de la jerarquia y la autoridad tradicionales.

Esta imagen del peronismo como fenbmeno anémalo, de ruptura y trasgresion, no
solo permeé los sentidos de parte de la sociedad del momento, sino que también se
encuentra, hasta cierto punto, en los primeros andlisis que trataron de explicarlo
(Germani:1966). Cabe destacar que no es ajena a esta vision el hecho de que el peronismo
mismo, durante su dos primeros gobiernos (1946-1955) se presentara como una nueva
etapa en la historia argentina, destacando sus elementos de cambio y transformacion.

Mas alla de las maltiples lecturas, dectractoras o de las otras, no se puede negar
que la experiencia peronista supuso profundas transformaciones, no solo en el campo de
la economia y la sociedad, sino también en el campo de la cultura, dando lugar a un
conjunto de ideas, valores y practicas que poco tenian que ver con las que habian
prevalecido en la sociedad argentina hasta mitad del siglo XX.

Retomando las citas anteriores, nos interesa destacar dos cuestiones que a nuestro
parecer son fundamentales para los propositos de este trabajo. En primer lugar, rescatar de
estas citas esa imagen de una sociedad andmica, que ha perdido todos los sentidos de
orden y respeto a la autoridad y las jerarquias. En segundo lugar, rescatar el dato de que
estas citas fueron tomadas de un discurso del entonces Ministro de Educacion de la
Provincia de Buenos Aires, pronunciado en enero de 1956 — cuatro meses después de
producido el golpe que habia derrocado a Per6n —. De alguna manera, la sensaciéon de
‘desorden’ y ‘anomia’ que heredaba la experiencia peronista trasvasaba todos los ambitos,
entre ellos, el campo educativo.

En este sentido nos preguntamos: ;qué habia pasado entonces?, ;es que en verdad
supuso el peronismo una ruptura con la autoridad y las jerarquias tradicionales?, si esto
fue asi, ¢;qué nuevo modelo de autoridad proponia el peronismo y sobre que bases —
normas, valores, representaciones — buscaba asentarse esa autoridad?.

En orden de prioridades, conviene situarnos en contexto, y dar cuenta del proceso
que da lugar al surgimiento del peronismo en la Argentina. No es cosa discutible hoy el
hecho de que el peronismo!? es hijo de las transformaciones econdmicas y sociales
acaecidas durante la década del "30.

Transformaciones que, en términos politicos, se tradujeron en una masiva crisis del
régimen conservador, crisis subdivididas por Waldmann en crisis de ‘identidad nacional’,
de ‘distribucion’, de ‘participaciéon’ y de ‘legitimidad’, entendida ésta ultima - resultado
de la suma de todas las deméas — como la incapacidad del sistema politico para dar una
respuesta eficaz y global a los desafios y dificultades que debid enfrentar la sociedad
argentina en su conjunto. (Waldmann: 1981). Asi, la crisis del '30 supuso, en muchos
aspectos, la caida de un orden basado en el consenso liberal, culminando un periodo que

123 “Afo nuevo y educacién. Funcion moral de la educacién”. Revista de Educacién, enero de 1957,
N°1, p.6

124 “Discurso de desagravio al maestro”, mensaje del Ministro Juan Canter, Revista de Educacion,
enero de 1956, N°1, p.274

125 Sobre las interpretaciones en torno al peronismo puede verse el capitulo 1 de Alberto Ciria:
Politica y Cultura Popular. La Argentina Peronista (1946 — 1955), Buenos Aires, De la Flor, 1983
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habia comenzado méas de cincuenta afos antes. El quiebre de este consenso supuso la
construccion de uno nuevo, fundamentado sobre nuevas bases (Plotkin: 1994),.

El peronismo surgi6, entonces, como una respuesta que buscé dar soluciones
efectivas al problema de la ‘cuestién social’ mediante el reordenamiento de una sociedad
desigualmente desarrollada, estableciendo un nuevo orden — mas equilibrado — entre los
diferentes sujetos politicos y sociales. Esta reconstitucion del equilibrio social volvia
necesario la incorporacion social, econdmica y politica de los sectores sociales mas
desplazados. Pero esta debia producirse de forma armoénica, de manera tal que no
amenazara al sistema social en su conjunto.

Dos instrumentos pueden considerarse fundamentales para llevar adelante este
proyecto: el Estado y el sistema educativo. En cuanto al primero el ideal de una sociedad
armonica se traducia en el proyecto politico-institucional de Perdn en la organizacion de la
sociedad en agrupaciones y asociaciones, por un lado, y de un Estado que asumiera la
funcién de arbitro y conciliador entre éstas, por el otro. En la organizacion del poder, esto
buscaba traducirse en una relacién Unica entre ese aparato estatal, subsumido al
gobierno, y el cuerpo social — constituido por estas agrupaciones y asociaciones -
(Waldman: 1986; 54). Se buscaba, en suma, organizar la comunidad tratando de conciliar
los intereses individuales con los del cuerpo social en su conjunto.

En cuanto al segundo, la educacion, en tanto instrumento de integracion y
socializacion, se convertiria en el vehiculo esencial hacia la unidad espiritual, y por lo
tanto, social. Al respecto, en el proyecto de Ley sobre la orientacion y coordinacion de la
ensefianza en el pais se expresaba lo siguiente: “Luchamos por una unidad nacional todavia no
suficientemente realizada, y es tarea de maestros y profesores alcanzar esa unidad en el espiritu y
los corazones, sin la cual la unidad nacional serd siempre un mito (...) Es imposible aceptar (...) que
en este pais los hombres de distintas actividades piensen de distinta manera, por haber recibido una
cultura distinta, y por falta de coordinacion” (Peron: 1947; 28).

De forma muy resumida, durante los dos primeros gobiernos peronistas se pueden
distinguir dos grandes etapas en cuanto a la politica educativa se refiere: la primera de
ellas — extendida desde la llegada de Perén a la presidencia, en 1946, hasta la reforma de la
Constitucion de 1949 — se caracterizaria por los objetivos de democratizacion y ampliacion
del sistema, y por el delineamiento de un fuerte proceso de centralizaciéon. Este ultimo se
profundizaria durante la segunda etapa - a partir de 1949 - acompafando y
complementando un proceso de ‘peronizacion’ que buscé tefiir al sistema educativo de
una fuerte impronta oficialista.

1946-1949: educar para integrar

La democratizacion y ampliacion del sistema educativo respondia a mas de una
cuestion. En primer lugar, la politica educativa del peronismo buscaba dar respuesta a
problemas que fueron planteados de forma recurrente por las administraciones que le
precedieron. En este sentido, y fundamentalmente para la Provincia de Buenos Aires, el
analfabetismo y la desercién26 constituian una seria dificultad para el proyecto peronista,

126 Con respecto al problema del analfabetismo y la desercion escolar, estos aparecen de manera
recurrente en los discursos de los funcionarios del area educativa durante los gobiernos que se
sucedieron entre 1943 y 1946. Esto puede verse en las Revistas de Educacion del periodo.
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en la medida en que una gran masa de individuos en edad escolar quedaban asi fuera del
proceso de formacion y socializacion.

En segundo lugar, el acceso mayoritario a la educacion se correspondia con una
idea de 'justicia social' que buscaba asegurar la integracion y el equilibrio social a partir de
una disminucién de las desigualdades sociales. En consecuencia, la extension de la
educacion se convirtié en un principio clave de la politica oficial, y las reformas mas
importantes en este sentido se realizaron durante el primer gobierno peronistal?’. Pero
ademas la democratizacion y ampliacién del sistema, buscé atender, también, al modelo
econdmico, politico y social que el peronismo buscd consolidar. En este sentido, la
educacién debia asegurar también la formacion a través de una socializacién en aquellos
valores que el modelo de sociedad propuesto consideraba prioritarios. Veamos.

Del andlisis de las fuentes surge una clara preocupacion por formar al ‘individuo
para la comunidad’, en oposicion “a la teoria liberal de la educacién, consistente exclusivamente
en el desarrollo de una personalidad individual, sin preocupacion por su ubicacion dentro de la
sociedad y el medio”128, A efectos de llevar adelante tal tarea se propone una “eliminacion
radical de todo lo que signifique una escuela deshumanizada, desintegradora de la unidad hogar-
escuela-sociedad, que en definitiva, viene a ser integracion valorativa de la comunidad nacional, del
ser argentino129,

Los fines de la educacidn son asi definidos en pos de una ‘formacion integral’ del
individuo. Esto es, una educacion que supere la sola instruccion — basada en la transmision
de conocimientos — para pasar a a ser una educacion formadora de ‘conciencia y caracter’:
educacién que forme moral, material e intelectualmente. La formacion moral buscaba
socializar a los nifios en ciertos valores universales y trascendentales , como el
nacionalismo y la religién.

Tal objetivo se planteaba ya en el Ante-proyecto de Ley Organica de Educacion
Comun para la Provincia de Buenos Aires, de 1946, en el cual se proponia como fin de la
educacion primaria la “formacion integral del educando en su doble aspecto, individual y
social”130, Los contenidos mas significativos de dicha formacion quedaran claramente
expuestos en el Decreto Nacional de agosto de 1947, que establecia las orientaciones de la
ensefianza en el pais. En el articulo primero se declaraba que “La ensefianza publica nacional
se propondra formar al hombre argentino con plena conciencia de su linaje, aunténtica vision de los
grandes destinos de la nacionalidad y ferviente voluntad histérica para servir a su patria y a la
humanidad™13l, Se procuraba imbuir a la educaciéon de un alto contenido nacionalista,
patriético y argentinista. En el discurso de presentacion del Decreto Perdon expresaba:

121 A tal efecto, el decreto del 4 de agosto de 1947, que esteblecia las orientaciones de la ensefianza
nacional sostenia en su articulo tres, que “la ensefianza publica argentina seré gratuita y
democratica, e informada de un profundo sentido social”, y proponia al Estado como instrumento
de promocion, fomento y difusion de la educacion. En “Orientacion y coordinacion de la
ensefianza en la Nacion”, Revista de Educacién, diciembre de 1947, N°2, La Plata, p.33

128 “Discurso de asuncidn del cargo por el Ministro de Educacién Dr. Julio César Avanza”, Revista
de Educacion, septiembre/octubre de 1949, N°5, La Plata, p.9 128 “Discurso de asuncion...” Op.Cit,
p.11 128 “Discurso de asuncion...” Op.Cit, p.11

129 “Discurso de asuncion...” Op.Cit, p.11

130 Ante-proyecto de Ley Orgéanica de Educacién Comin”, La Revista, enero/febrero/marzo/abril
de 1946; N°1y 2, p.75

131 “Qrientacion y Coordinacion de la ensefianza en la Nacion”, La Revista, diciembre de 1947, N°2,
p.32
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“instituciones y maestros, planes y programas, deben responder a un sentido profundamente
nacional y auténticamente argentino”132

Ese mismo afio se convierte el Ley!3 el decreto 18.411, de diciembre de 1943, que
implementaba la ensefianza de la religibn en todas las escuelas del pais. En los
considerandos del mismo, la asignatura ‘Religion’ se planteaba como una asignatura
formativa méas que informativa. En el mismo sentido y por decreto N°1100, de enero de
1948, se implementa el preaprendizaje general en los grados 5° y 6° de las escuelas
primarias. La importancia del trabajo como elemento formador se deja ver en los
considerandos del decreto: “(...) las actividades del preaprendizaje tendran intima conexion con
la cultura general, asignandose a los trabajos manuales cardcter de recurso educativo, para
despertar una conciencia de trabajo y estimular, por la actividad creadora, la formacioén del hombre
argentino, con un claro sentido de su tradicion religiosa, patriotica, moral y estética (...)"134.

El afan democratizador y formador fue acompafado, en la préactica, por un proceso
de reorganizacién y centralizacion del sistema educativo, proceso paulatino cuyos hitos
principales los constituyeron el mantenimiento de la intervencion del Consejo Nacional de
Educacion y su posterior subordinaciéon permanente bajo el control directo del Ministerio
de Justicia e Instruccion Publica (1947), la creaccion de la Secretaria de Educacion en 1948
y, en 1949, a partir de la reforma de la Constitucién, su transformacion en Ministerio de
Educacion.

La reforma de la Constitucion Nacional es el punto de inflexién que nos lleva a otra
etapa en la evolucidn de las politicas educativas peronistas. Durante esta etapa se acentué
el proceso de centralizacién, control y regulacién del sistema, dicho proceso fue
acompanado por otro, al que diversos autores han denominado de 'peronizacién' de la
ensefianza (Halperin Donghi, 1972; Tedesco, 1980; Escudé, 1990; Plotkin, 1994; Bianchi,
1996).

En el campo de las politicas educativas, el afio 1949 iniciaria un proceso en donde
las premisas de democratizacidén, integracion y formacion quedarian subsumidas al
intento de ‘inculcaciéon’ y ‘homogeneizacién’. A partir de entonces se acentuaria y
profundizaria el proceso de control y ‘peronizacion’ sobre el sistema educativo,
coincidente esto con el arribo de Armando Méndez de San Martin al Ministerio de
Educacidn, en 1950, y la llegada de Aloé a la gobernacion de la Provincia de Buenos Aires.
Veamos los indicios que nos dan cuenta de este proceso.

1949-1955: de la integracion a la homogeneizacién. La 'peronizacién’ del sistema
educativo.

En la Provincia de Buenos Aires, el agosto de 1951 se sancioba la Ley N°5650135 de
Educacion. La misma consolidaba la idea de ‘formacién integral’ del alumno. En su
articulo primero establecia que el objetivo de la educaciéon primaria era “el desarrollo
racional de las facultades y potencias especificas del hombre”, formando en los nifios “habitos
virtuosos tendientes a que su obra personal, familiar y social sea conforma a los principios de la
moral catdlica, respetando la libertad de conciencia” (inciso b). Y aunque la Ley retomaba

132 “Qrientacion y Coordinacioén ...”, Op.Cit., p.29

133 | ey Nacional N°12.798, Anales de Legislacion Argentina, 1947, p.258
134 Annales de Legislacién Argentina, 1948, p.294

135 Anales de Legislacion Argentina, 1951, p.851-859

43



muchos aspectos del decreto de 1947, presentaba también nuevos elementos. Entre ellos, y
fundamentalmente, referencias a la introduccion de la Doctrina Peronista en la educacion.

Asi, el inciso ¢) del articulo primero sostenia la importancia de infundir en el
espiritu de los alumnos “que el bien comin del pueblo argentino es el mayor de los bienes
temporales que deben perseguir (...) y que ese bien comun argentino se lograra con la realizacion de
la justicia social”. En referencia a los planes de estudio y los contenidos que los
conformaban, explicitaba que “La ensefianza de la historia nacional mostrara de que modo el
pais, una vez cumplida la epopeya de su liberacién politica, fue alienado en lo espiritual y
econémico, y como ha sido recuperado en el ejercicio integral de su soberania”. También se
proponia que “El estudio de las constituciones nacional y provincial se hara en base a la doctrina
social que las informa (...), mientras que el art. 27 concebia a los maestros como los “delegados
de los padres y 6rganos de la comunidad”, los cuales debian cumplir su misién totalmente
identificados con los valores espirituales e historico-politicos que guian a la Nacion.

La empresa de ‘homogeneizacion’ espiritual de la sociedad quedaria formalizada
en el Segundo Plan Quinquenal — previsto para el periodo 1953-1955 — (Caimari: 1995; 181).
El capitulo sobre educacion establecia que, en esta materia, “el objetivo fundamental de la
Nacion sera realizar la formacion fisica, moral e intelectual sobre la base de los principios
fundamentales de la doctrina nacional que tiene como finalidad suprema alcanzar la felicidad del
pueblo y la grandeza de la Nacion mediante la justicia social, la independencia econémica y la
soberania politica, armonizando los valores espirituales y los derechos del individuo con los
derechos de la sociedad’13.

La Doctrina Nacional — el Justicialismo — impregnaba asi la formacién moral,
espiritual, fisica e intelectual en la escuela primaria: “la educacion moral en los
establecimientos primarios insistird particularmente sobre los principios de justicia social y
solidaridad social que integran la doctrina nacional” (punto d.). Mientras que la escuela
primaria era definida como una ‘unidad béasica’ de accion educativa y social.

Mientras que, junto con la Doctrina, se buscé instalar parte de la ‘mitica’ y la
simbologia peronista en las escuelas. En agosto de 1952, y por Ley 14.03637 se impone la
celebracion del ‘Mes del Justicialismo’ en todas las escuelas del pais, y el 17 de Octubre se
declara el dia de la ‘Lealtad Popular’. Dichas celebraciones debian acompafarse de clases
especiales en las aulas donde se debia hacer referencia a la obra de Perdn y su gobierno.

El proceso de ‘homogeneizaciéon’ y ‘peronizacién’ alcanzé también a los textos
escolares y porgramas, a partir de una politica centrada en una modificacion de los
contenidos y valores que estos transmitian. En este sentido, numerosos trabajos se han
preocupado por analizar los textos escolares producidos por el peronismo para la escuela
primaria, tratando de ver, en los mensajes de estos textos, aquellos elementos que se
consideraban esenciales para la formacidon de una nueva cultura politica y social. (Ciria,
1983; Wainerman y Raijman, 1984; Bianchi, 1989; Plotkin, 1996).

Estos autores sefialan los intentos de reemplazar, en los libros de texto, la visién de
sociedad vinculada a la tradicion liberal, por la vision de sociedad que proyectaba el
peronismo: esto es, un ideal en donde la sociedad se encontraba por encima del individuo
y donde el concepto de solidaridad era esencial. (Plotkin: 1996; 185).

136 Anales de Legislacion Argentina, 1952, p.88s.s
137 Annales de Legislacion Argentina, 1952, p.120
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La sociedad que se presentaba en estos textos era mas realista y menos estatica que
la de los libros pre-peronistas. Como sefialan Wainerman y Raijman (1987), estos textos
presentan una visién del mundo menos idealizada y ahistorica.

Plotkin da cuenta de un imaginario peronista en donde confluyen viejos y nuevos
elementos. Si en los textos peronistas permanecian elementos tradicionales como el
principio de autoridad, la importancia de la religién y de la disciplina, también es cierto
gue los éstos introducian una nueva mirada sobre la sociedad, el Estado, las relaciones
entre las clases, el lugar de las mujeres en la sociedad y la aparicion de nuevos actores
sociales — por ejemplo, los trabajadores.

En este sentido, los textos presentan una visién mas progresista del orden social, al
incluir la posibilidad del mejoramiento de las condiciones de vida como ‘derechos’ de los
individuos (Plotkin: 1996; 182-183). A su vez, se reformulaba el papel del Estado, en clara
consonancia con el proyecto peronista. El Estado como arbitro, conciliador y ‘otorgador’
de beneficios. El papel que se le atribuia al Estado se complementaba, en los textos, con
imagenes y lecturas que buscaban dar cuenta de una sociedad ‘justa’, ‘solidaria’ y
‘armonica’ (Justicialismo: 1953)138,

;Buscaban estos textos instalar un nuevo sistema de valores en la sociedad?. Para
respondernos esta pregunta, no debemos olvidar que el proyecto de incorporacion e
integracién social propuesto por el peronismo era un proyecto sustentado en la necesidad
de mantener el equilibrio y el orden social. Esto es, el proceso de incorporacion e
integracién no podia darse poniendo en peligro el orden y las estructuras de la sociedad
normalizada. Los valores que buscaron guiar y orientar la incorporacién de nuevos
sectores a la sociedad ponian el acento en el trabajo, el esfuerzo, la educacion, la familia
(Bianchi: 1989). Los valores y las instituciones tradicionales — escuela, familia — fueron
reafirmados en su importancia y significacion por la politica y la retdrica peronista.

Los textos peronistas introducian nuevos actores, como los trabajadores, sin
embargo, las ilustraciones mostraban a las familias trabajadores en un claro ambiente de
clase media: el papa leyendo el diario en el sillén de la sala, con overol y corbata, la madre
parada atendiendo a la nifia mas pequefia y el nifio varén jugando, sobre la mesita, con
autitos y avioncitos (Justicialismo: 1953; 217).

De la misma manera, aunque el peronismo introdujo cambios en cuanto al papel
politico de la mujer, en los libros — y en los discursos — el mismo es presentado como una
extensién de su funcién en el hogar. Y aunque los textos enfatizaban la igualdad entre el
hombre y la muijer, y la capacidad de esta Ultima para trabajar y estudiar, estas ultimas
gquedaban generalmente subsumidas a rol materno y de ‘guardiana del hogar’.

Las ilustraciones las muestran siempre realizando tareas del hogar (Wainerman y
Raijman: 1987), mientras que las referencias a su papel politico y social se relaciona con la
posibilidad de ‘extender’ las virtudes del hogar a ambitos mas amplios: la comunidad, el
barrio, la fabrica (Bianchi: 1989; 382). El peronismo buscé incorporar a las mujeres a la
sociedad y la politica, pero enfatizando su papel tradicional.

AUn asi, cabria preguntarse, tal como lo hace Plotkin, si — méas alla de las
continuidades —, las menciones a los derechos politicos y la introduccion de la mujer
trabajadora no habrian puesto en cuestién, de alguna manera, la percepcion tradicional de
la mujer en la sociedad. O quizas, preguntarnos si la introduccién de la figura de la mujer
trabajadora en los textos escolares no respondia, mas bien, a una situacién que de hecho ya

138 Graciela A. Albornoz de Videla. Texto para cuarto grado. Editorial Estrada. Aprobado en 1953
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se estaba dando en la sociedad. Veamos los siguientes datos: en 1914, el 30% del total de la
mano de obra industrial era femenina, asi como también lo era el 52% del personal
educativo y el 84% de aquellos que proveian servicios personales y domésticos. Entre 1937
y 1939 el nimero de mujeres que trabajaban en la industria crecié en un 8,2%, mientras
gue el namero de hombres empleados en el sector solo aumentd en un 6,4% (cabe aclarar
gue este incremento del empleo femenino en el sector industrial respondia a una tendencia
maés general, entre 1935 y 1939 el nimero de mujeres empleadas en todos los sectores de la
economia crecio en un 27,4%). Hacia 1949 las mujeres constituian el 45% de la mano de
obra industrial de la ciudad de Buenos Aires (Plotkin; 1996; 258).

Asi, entre lo nuevo vy lo tradicional, los textos peronistas, al menos en lo que a la
imagen de la mujer se refiere, introducian — y expresaban - los cambios y las
transformaciones que experimentaba la sociedad argentina de fines de los afios cuarenta.
Sin embargo esta introduccién no significaba una transformacion de las percepciones
acerca del modelo de familia, ni de los roles que dentro de ella desempefaban la mujer y el
hombre.

Volviendo al interrogante que nos plantedramos en la introduccién de este apartado,

¢{ supuso, entonces, el peronismo un cuestionamiento al principio de autoridad
tradicional?. En la concepcidén de Perdn de la disciplina y la obediencia prima mas bien
una nocion positiva de las mismas, entendidas estas no en términos de imposicion a través
de la fuerza o la coercion, sino en términos de algo que debe ser libre y voluntariamente
aceptado. La disciplina politica es una “disciplina de corazén basada en la comprensién y la
persuasion, no en las drdenes ni en las obligaciones” (citado por Ciria: 1983; 23).

Lo mismo que la autoridad, la disciplina, para ser tal y efectiva, debe convertirse en
‘natural’, debe ser ganada a partir del consenso, del convencimiento, de la persuasion. Y
para ganarse el consenso se hacia necesario que el conductor supiera interpretar, atender y
responder a las demandas y requerimientos de los conducidos, el conductor debia probar
su capacidad de accion y resolucién.

Importa destacar aqui el significado que Perdn asigna a la obediencia voluntaria, al
reconocimiento por parte de los que obedecen de la autoridad. Perén mismo afirmaba la
importancia de la credibilidad y el prestigio del lider — o conductor — como elemento
indispensable a la hora de lograr la adhesién y el consenso en la sociedad. El
reconocimiento de estas dimensiones de credibilidad y confianza en el lider eran bien
tenidas en cuenta por Perdn, reflejandose en una accién politica y social que busco
caracterizarse por la inmediatez y la concrecién efectiva, condensadas en slogans — adn
presentes en la memoria colectiva — como “Perén cumple”. Ese prestigio era fundamental
puesto que “asegura la libertad de accion del conductor mediante la subordinacion voluntaria de
todos los hombres que lo siguen y creen en €l (...)” (citado por Ciria: 1983; 76).

Perdn asociaba autoridad con consenso, por ello los esfuerzos permanentes por
asegurarse el apoyo masivo de la sociedad. Ese consenso, fuente de legitimidad, debia ser
renovado de forma permanente a través de una practica politica y social que fuera capaz
de mostrarse efectiva a la hora de atender las demandas y los problemas de los distintos
sectores de la sociedad. La autoridad se define asi por la capacidad de realizar, de dirigir,
de conducir. Sobre la legitimidad que emana de la ley, Perén impuso una autoridad que se
legitimaba en el plebiscito permanente.

El proyecto peronista no buscaba una transformacién revolucionaria de la
sociedad, ni mucho menos, pero su caracter reformista llevé las innovaciones econémicas,
politicas y sociales a otros terrenos. Las mismas les permitieron a cada vez mas amplios
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sectores sociales acceder a espacios, bienes y formas de vida que antes se consideraban
negados.

El sistema educativo desempefid, en este sentido, un papel fundamental. La
ampliacion y democratizacion del sistema educativo implicé no solo el acceso mayoritario
a un conjunto de saberes y conocimientos, sino también a la socializacion en estos valores
considerados antes exclusivos. El acceso a la educacion supuso el acceso a un conjunto de
normas y valores que permitieron la incorporacion social y cultural de sectores antes
excluidos, complementando aquella que se daba desde las esferas econémica y politica.

Las formas de incorporacién social propuestas por el peronismo suponian un
conjunto de valores morales y normas de conducta — el trabajo, la educacion — que nada
tenian de nuevo o revolucionario. Pero asegurar el acceso a ellos si era un elemento nuevo
y fundamental para que esta incoporacion se diera de forma ordenada.

Quizas se encuentren en estos puntos las razones para entender al peronismo en
tanto ruptura y continuidad. En tanto ruptura, el peronismo socavo las pretensiones
hegemodnicas de los sectores establecidos de la sociedad argentina al romper con el
monopolio exclusivo de estos sectores sobre aquellos bienes, materiales y simbdlicos —
normas y valores —, que les daban identidad como tal. En tanto continuidad, el peronismo
buscé otorgarle un lugar y darle una identidad a sectores antes excluidos, sobre la base de
esas mismas normas y valores.

Recuperando la autoridad perdida. La educacion durante la Libertadora (1955-1958)

El 16 de septiembre de 1955, y en nombre de la ‘Libertad’, un levantamiento militar
—con amplio apoyo civil y de los partidos politicos — pone fin al segundo gobierno de
Peron.

La caracterizacion del régimen depuesto como una dictadura totalitaria signé el
programa que la ‘Revolucién Libertadora’ debia concretar: la exclusiéon del peronismo
como condicion fundamental para, segundo objetivo, la construccion de un sistema
democratico. Asi, la idea de ‘democratizar’ se asocio, sin solucion de continuidad, con la
de ‘desperonizar’. Tras el proyecto desperonizador — y democratizador — se vislumbraba
un objetivo mas amplio, que tenia que ver con la recuperacion del orden social que el
peronismo habia subvertido. De esta forma, el antiperonismo en su conjunto participo del
objetivo de desperonizar como condicion ineludible para volver a la normalidad politica.

La experiencia peronista habia significado una ‘década de odio a la inteligencia (...), de
atentados a los hombres y las instituciones, a las ideas y los principios rectores que Mayo hizo
nacer”139, El peronismo en el poder se habia convertido en “un régimen de subversién (...) y de
desviacion de los ideales tradicionales de la Patria”.

La imagen del peronismo como trasgresion de un determinado orden se
complementaba con la del peronismo como dictadura, version vernacula de los modelos
gque habian asolado a la Europa de entreguerras. El régimen depuesto habia creado en el
pais “una situacion de hecho, al margen de toda legalidad, en violacion del principio de supremacia
constitucional” erigiendo “jefaturas espirituales repugnantes a toda conciencia republicana, con
desprecio de toda forma de vida civilizada”. Tales ‘aberraciones’ habian colocado al pais “al
margen de todo orden juridico y moral”140

139 Extractos tomados del discurso pronuciado por el Ministro de Educacién de la Provincia de
Buenos Aires, Juan Canter, el 28 de noviembre de 1955. La Revista, enero de 1957, N°1, p.263
140 Considerandos del decreto N°42, del 25 de septiembre de 1955. Annales de Legislacion
Argentina, Tomo XV, 1955, p. 512
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Esta visién de lo que habia sido, y significado, el peronismo model6 los objetivos
primeros de la ‘Revolucion Libertadora’: restaurar el orden social y conducir al pais, y a
su sociedad, por los carriles de la democracia y de los tradicionales principios
republicanos: “La Revolucion Libertadora estuvo consustanciada con los valores permanentes del
pais que en su maxima tensidn hicieron posible la derrota del gobierno totalitario, fundado en la
fuerza y el temor, la propaganda y la idolatria (este movimiento) trasciende a otros, puesto que
significo defensa y recuperacion armada del auténtico sistema de vida de la civilizacion occidental.
(...)]a revolucién, para ser consecuente con esos principios permanentes de la nacionalidad y esa
conducta, debe tener necesariamente, por fin esencial dar vigencia en el pais a una sociedad justa,
moral, libre y democratica14!

Con la llegada de Aramburu a la presidencia, luego del breve y fracasado
interregno de Lonardi, el avance de los sectores mas radicalizados y antiperonistas se
consumd en una propuesta que tenia por fin terminar con la peculiar practica de la
ciudadania en que se habia fundado el peronismo. Llevar adelante esa transformacion de
las relaciones sociales suponia, como requisito indispensable, la exclusién total del
peronismo, en nombre de la ‘regeneracion democratica’.

Las politicas de exclusion se dividieron en una faz coercitiva — traducida en la
intervencién de la C.G.T., la proscripcion del Partido Peronista y la prohibicién de todo
elemento de propaganda peronista — y en una faz pedagdégica que, presentada con la
finalidad de ‘reforzar el ideal democrético’, buscaba fundamentalmente, restaurar el orden
subvertido por el peronismo. A la educacion publica se le asignaria, aqui, un papel
fundamental.

Entre las realizaciones inmediatas tendientes a este objetivo, se contaban las de
“propender a la recuperacion del equilibrio, de la armonia y del mutuo respeto entre los distintos
grupos sociales y politicos, dentro del marco de nuestras instituciones fundamentales”; (...)
desmantelar las estructuras y formas totalitarias de la sociedad y desintegrar el estado policial, a fin
de democratizar la sociedad y las instituciones argentinas; (...)” y la de “reorganizar la ensefianza
con sentido republicano y democratico dentro del espiritu de las tradiciones auténticas del
pais(...)""142

Teniendo en cuenta el estado de “desquicio y anarquia” en que se encontraban las
escuelas primarias, la educacion debia asentarse en “sélidas normas que restauren los valores
morales, desterrando para siempre préacticas que extrafiaron personalismos y obsecuencias
repugnantes al espiritu republicano de las instituciones fundamentales de la patria”143

La politica de ‘saneamiento’ y ‘depuracién’ de la educacion, iniciada por Lonardi,
se mantuvo y aceler6 durante la presidencia de Aramburu, llegando a todos los niveles de
la educacion.. Textos de lectura, programas y calendario escolar fueron ‘limpiados’ de la
alusiones y figuras que hicieran referencia al régimen depuesto.

La politica de desmantelamiento del dispositivo ideoldgico del peronismo tuvo sus
puntos nodales en la declarada restitucién de la Ley 1420 y la restitucion del Consejo
Nacional de Educacién — decreto Ley N° 7977 del 30 de abril de 1956 —, la derogacion de la
Ley de Educacion provincial N° 5650 — por decreto 3469 del 9 de marzo de 1956.

En la lectura de los considerandos de los mencionados decretos se refleja
claramente la intencién de filiar estas medidas en el supremo objetivo de ‘restauracion

141 Considerandos del decreto Ley N° 2011, del 27 de octubre de 1955. Annales de Legislacién
Argentina, Tomo VX, 1955, p. 562

142 |bidem, p.3

143 Annales de Legislacion Argentina, Tomo VX, 1955, p.607
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democratica’. De igual manera, la restitucion del Consejo Nacional de Educacion se
explicaba en términos del cumplimiento de un compromiso que, asumido por la
Revolucion, tenia por fin “restablecer las instituciones democraticas avasalladas por la
dictadura44, La politica de ‘restauracion de las instituciones’ se complementaba con otra
de ‘restauracion de los valores tradicionales’. En este sentido, la politica educativa del
segundo gobierno de la ‘Libertadora’ intentd, a través de la educacién, recuperar el orden
social y moral subvertido durante los “largos afios de la tirania y el desgobierno”145,

¢Qué concepto de orden permeaba a estos actores?. Fundamentalmente la idea de
un orden natural, erigido sobre el respeto a las jerarquias, los valores y las instituciones
tradicionales, subvertidos por el peronismo. De esta forma el problema de la sociedad era
percibido como un problema social, cuya solucién comenzaba en la escuela.

La necesidad urgente, entonces, era la de rescatar los lazos de solidaridad social -
en tanto principio moral integrador de la sociedad - que diez afios de un régimen basado
en el incentivo del odio entre las clases, habia terminado por debilitar y corroer: “(...) en
primer lugar, la educacion debe inculcar en las nuevas generaciones el amor a la solidaridad social.
La solidaridad social es un deber que se impone a nuestra conciencia, manifestandonos en forma
clara (...) el deber que nos corresponde, como miembro de la sociedad (...)"146.

¢Sobre que bases restaurar esta moralidad comudn?. Primero en una vuelta a los
principios tradicionales de nuestra nacionalidad, a través del conocimiento de la vida de
los héroes y préceres, por su valor de arquetipos y “ejemplos vivos de virtudes privadas y
publicas147,

Segundo, en una revalorizacion del peso de las instituciones: el hogar, la religion, la
escuela, en tanto &mbitos en donde se “educa en el cumplimiento del deber y se forma para la
libertad™148,

Tercero, la restauracion en las escuelas del respeto por el orden y las jerarquias. A
tal efecto, la introduccion de dos nuevas materias en el plan de estudio ‘Educacién moral’
y ‘Educacion Civica Democratica’, proponian como valores civicos a ensefiar el orden, la
seguridad, el poder, la cooperacién, la solidaridad y la justicia.14

Dentro de este proyecto, la educacién para la democracia ocupaba un lugar
preponderante. Bajo la influencia de la vision sarmientina de ‘educar al soberano’,
democracia y libertad solo eran factibles de ser ejercidas, una vez aprendidas. Se requeria,
por lo tanto, de la educacion para experimentarlas. Para ello: “Se creard en el nifio el supremo
ideal de la libertad intima del pensamiento que se transformaréd en actos cuando la libertad esté
regida por la moral®.150

A tal efecto, el programa de la materia ‘Educacion democréatica’ para la escuela
primaria exponia una larga serie de contenidos en los que primaba la idea de los deberes y
las obligaciones del ‘buen ciudadano’. La preocupacion fundamental se daba en torno a
una formacion del ‘ciudadano para la democracia’ que hacia hincapié en la necesidad de

144 Annales de Legislacion Argentina, Tomo XVI A, 1956, p.347

145 Annales de Legislacion Argentina, Tomo XV A, 1955, p.607

146 |bidem

147 “Resolucion sobre plan de estudios, Ministerio de Educacién”, Revista de Educacion, febrero de
1956, N°1

148 “Discurso pronunciado por el Director General de Educacion, Oscar Enrique Prado, al asumir el
cargo”, Revista de Educacién, agosto de 1956, N°8, p.483

149 “Educacion civica y moral”, Revista de Educacion, diciembre de 1957, N°12, p.632

150 |hidem
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“cultivar el discernimiento y espiritu de critica para que aprenda a juzgar con acierto y se adquiera
la aptitud de los mejores. Si el pueblo elige mal, surgen los malos gobernantes, se engendran tiranos
y se arruinan los paises’15!

La restauracion y reorganizacion social suponia también recuperar la legitimidad
de una autoridad perdida por afios de ejercicio de un poder corrupto, basado en la
demagogia, el servilismo, el fraude y el uso de la fuerza.

Las fuentes de esa autoridad que se buscaba recomponer se encontraban en el
reconocimiento del esfuerzo, la inteligencia y la capacidad como valores preponderantes, y
que habian sido subvertidos por “un régimen discrecional e injusto de nombramientos y
ascensos que postergaban al mas capaz y al mas digno y que exaltaba a los cargos superiores a los
obsecuentes y a los advenedizos”!52 Las referencias frecuentes a la “mediocridad” y
“vulgaridad” como rasgos salientes de un gobierno que habia elevado a los mas altos
cargos de la republica a personas que ellos consideraban carentes de capacidad, educacion
y “dignidad”, se oponian a las imagenes de si mismos como la “gente decente”, “de bien”
y “respetable”, representantes de los tradicionales valores republicanos y democraticos
con los que se identificaba histéricamente la Nacion.

Esta autoridad, basada en el talento, la tradicion y la “carrera”, buscaba
contraponerse a la autoridad del peronismo, carismatica y paternalista, poco
representativa de una sociedad “civilizada”.

Esa autoridad buscaba encarnarse en figuras heroicas y sacrificadas, cuyas vidas
representaban modelos de esfuerzo, educacién y civilismo: “En los ejemplos de la leyenda y la
historia de la Patria encontraran el nifio y el maestro substancia para su formacion: en la madre de
Sarmiento, la esposa de San Martin , la hermana de Glemes, ejemplos de enardecido amor a la
Patria (...) El desinterés y la integridad moveran a la imitacién y al culto de las virtudes civicas.”153

La ‘Revolucion Libertadora’ fue concebida por sus protagonistas como tal porque
significo el desalojo de la ‘tirania’ y la recuperacion del protagonismo politico y social de
los sectores establecidos. Para estos, la ‘revolucion’ habia significado un retorno a la
normalidad. Ella prometia devolverles la sociedad y el respeto de las normas con las que
identificaban el pasado en el cual habian sido educados.

La caracterizacion del régimen depuesto como una dictadura totalitaria signo el
programa que la ‘Revolucién Libertadora’ debia concretar: la exclusion del peronismo
como condicion fundamental para, segundo objetivo, la construccién de una sistema
democratico.

Como parte de esta politica de exclusion se propuso una tarea pedagdgica que — en
pos de la democratizacién de la sociedad — buscé filiar su legitimidad en la continuidad en
una tradicion republicana y democratica vulnerada por el peronismo. Era esta tradicion la
que se encontraba en la base de la identidad nacional. Al plantearlo de esta forma el
peronismo fue considerado como algo absolutamente ajeno a esos valores, y por lo tanto,
como la negacion misma de la argentinidad.

En la escuela, esto se tradujo en una politica que buscé conciliar la formacién del
‘ciudadano para la democracia’ — socializdndolo en los tradicionales principios de la

151 ‘] a educacion democratica en las escuelas primarias. Porgrama aprobado por el Poder Ejecutivo
de la Nacién para la nueva asignatura ‘Educacion democratica’. La Obra, 1 de julio de 1956, p.186
152 “Discurso de desagravio al maestro”, Juan Canter, Ministro de Educacién de la Provincia.
Revista de Educacién, enero de 1956, N°1, p.265

153 “Educacioén Civica y Moral”, Ana ldiart de Rebdn, Revista de Educacion; diciembre de 1957,
N°12, p.631
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jerarquia y la autoridad —, con una propuesta desperonizadora que intent6 erradicar todo
vestigio del peronismo de las aulas y los ambitos educativos.

Sin embargo, y tal como hemos visto, los valores sobre los cuales se buscaba
asentar nuevamente la tradicién democrética y republicana, no variaban tanto de aquellos
gue busco difundir el peronismo: el esfuerzo, el trabajo, la educacion no dejaban de ser
postulados como valores preponderantes. Si cambiaban, empero, los depositarios de esos
valores: se trataba de la gente ‘de bien’, ‘respetable’, que buscaba filiar su autoridad y
legitimidad en el ‘talento’y la ‘tradicion’.

Para los vencedores de 1955, la ‘Revolucion’ significaba el retorno a la Argentina
‘préspera y civilizada’. Sin embargo, ese retorno a la sociedad preperonista chocaba con
una realidad demasiado adversa: el peronismo habia introducido cambios profundos en la
sociedad argentina, y estos parecian dispuestos a perdurar. (Halperin Donghi; 1995: 176)

La educacion en una época de cambio y transformacion: Educar para la integracion,
educar para la modernizacién, educar para la democracia (1958-1966)

Los 60, compusieron una década harto compleja. La caida del peronismo, en
septiembre de 1955, abri6 una etapa de profunda inestabilidad politica y social para el
pais

Desde la cada vez méas amplia perspectiva de analisis que proporciona la actual
democracia argentina, el proceso abierto con el derrocamiento de Perdon en 1955 ofrece, a
primera vista, dos rasgos esenciales, cuya vigencia excede, por otra parte esta fecha: uno
de ellos es la notable variedad de alternativas politicas a las que ha debido enfrentarse
nuestro pais, el otro resulta, por el contrario, de la presencia persistente de ciertos factores
generadores de esa misma inestabilidad del sistema politico global.

Desde 1955, la inestabilidad politica (gobiernos civiles derrocados por golpes
militares, gobiernos de facto desplazados por otros elementos castrenses y éstos, a su vez,
sucedidos por nuevas administraciones constitucionales de inevitable escasa duracién) se
convirtio en un dato frecuente de la realidad nacional.

Si la inestabilidad politica y social se convirtié en un dato insoslayable de los
analisis acerca de los afios '60 en la Argentina, no lo fue menos la cristalizacion, durante
estos mismos afios, de un proceso de modernizacion y politizacion del plano social y
cultural.

El analisis historiografico de los aspectos sociales y culturales de los afios "60,
enfatiza y generaliza como hechos caracteristicos de aquellos afios la consolidacion de la
juventud como un nuevo y diferenciado actor social, la presencia de las mujeres en lugares
tradicionalmente ocupados por los hombres y un fenédmeno de masificacion social que no
solo modificaba los patrones de consumo vigentes sino que también modificaba los mapas
de lo politico54,

154 Para un analisis de los apsectos culturales e ideoldgicos del periodo ver; Romero, Luis Alberto:
Latinoamérica: las ciudades y las ideas, Buenos Aires, Siglo XXI, 1976; Sigal, Silvia: Intelectuales y
poder en la década del 60, Buenos Aires, Puntosur, 1991; Teran, Oscar: Nuestros afios '60. La
formacién de la nueva izquierda intelectual en la Argentina, 1956-1966, Buenos Aires, Puntosur,
1991; compilacién de trabajos editadas por el Instituto Gino Germani, Cultura y Politica en los afios
60, UBA, 1994,
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Los afios ‘60 fueron también los de un cambio en los modelos de desarrollo
econdmico. La modernizacion social de la que se habl6 no fue sino una de las caras de la
modernizacion econdmico que se traté de implementar en la Argentina del periodo. Junto
con ella, un nuevo modelo de Estado que, sin dejar de lado mucho de los elementos del
Estado de Bienestar, acusé recibo del atraso econémico del pais y se propuso dar cuento
de ello a través de la modernizacién y el desarrollo de la economia. El estado desarrollista
— que asi se dio en llamar — centré su atencion en la promocion y conduccion del desarrollo
econdmico: la etapa distributiva debia ser una consecuencia posterior al periodo de
crecimiento y acumulacién (Filmus: 1999; 26).

Educar para la integracion, educar para el cambio (1958-1962)

Arturo Frondizi gobernd el pais entre mayo de 1958 y marzo de 1962. Dos fueron
las palabras claves de su programa de gobierno: desarrollo e integracion social.

En el discurso inaugural, Frondizi dejé claramente expuestas sus intenciones. Alli
sostuvo que los problemas fundamentales de la economia eran de indole econémica, y que
para alcanzar el progreso y la grandeza nacional, habia que desprenderse resueltamente
del pasado (Szusterman: 1998; 163). En materia de cultura y educacién, el mensaje ponia el
énfasis en una amplia modernizacion de los sistemas educativos, los cuales,
tradicionalmente centrados en una formacion enciclopedista, poco podian atender a las
demandas y necesidades de un pais desarrollado que el gobierno se fijaba como meta
(Odena: 1974; 112). Se partia de la base de que la transformacion de las estructuras
econdmicas y sociales del pais requerian simultdneamente la modernizacion del sistema
educativo.

Se le atribuye asi a la educacion una nueva funcion. La educacién debe motorizar el
desarrollo y el progreso acentuando su papel en la formacién de recursos humanos: debe
educar para el cambio y la transformacion. De esta manera lo expresaba, en 1960, el
Inspector General de Ensefianza Preescolar y Primaria Comun de la Provincia de Buenos
Aires, Jorge C. Hansen1%s: “Para una civilizacion cuya caracteristica es la dindmica, cuyo signo es
el cambio, no podemos planificar una actividad sobre la base de un mundo de valores ya hecho.
Tenemos que esforzarnos para crear las condiciones que contribuyan a capacitar al educando para
vivir en un mundo que no podemos siquiera prever como serd mafiana” (Pinkasz y Pittelli: 1997;
32)156,

Asi, la escuela se convierte en el pilar del desarrollo nacional: “la escuela necesita ser
productiva, en el sentido de que los bienes empleados en la ensefianza rindan un servicio adecuado a
las exigencias actuales del pais. La ensefianza debe responder a un planeamiento (...) que responda a
las condiciones y caracteristicas nacionales y regionales (...) facilitando a cada persona la realizacion

155 Durante el gobierno de Frondizi ocupd la cartera de Educacién Luis Rafael MacKay. Mientras
que en la Provincia de Buenos Aires, y bajo el gobierno de Oscar Alende, la cartera educativa fue
ocupada por Ataulfo Pérez Aznar.

156 En este sentido, las politicas implementadas tanto en el ambito nacional como en el provincial se
mantuvieron en sintonia, continuando asi una dinadmica que, como vimos en capitulos anteriores, si
iniciaria durante la experiencia peronista.
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de sus potencialidades y su contribucién mas eficaz al desarrollo social, cultural y econémico del
pafs”157

Pero no solo eso, ella también deber servir de base a la reconciliacion nacional y a
la integracion social. En 1959, y en ocasion de la celebracion del dia del maestro, el
Ministro de Educacién de la Provincia, Ataulfo Pérez Aznar, sefialaba que era en la escuela
en donde debian cimentarse los lazos de ‘unidn y confraternidad’, para que “el orden de la
republica se fundara en el orden de la virtud y el saber’158,

El problema de la integracion se traduce un un problema mucho méas amplio y
profundo, cual es el de los valores que deben guiar a las nuevas generaciones. Veamos
como lo planteaba el Inspector Jorge Hansen: “Los valores estructurados con determinados
perfiles y jerarquia por nuestros padres y nuestros abuelos en siglos y siglos de trabajo, experiencia
y de esperanza, estdn sufriendo una honda mutacién en su estructura jerarquica. Los
extraordinarios avances en la ciencia, la ciencia aplicada a la técnica y a la industria ha
revolucionado el mundo de los valores que sirivd de orientacion y estimulo a la formacion de
nuestros antepasados” (Pinkasz y Pittelli; 1997; 32).

Las palabras de Hansen acusaban recibo de las transformaciones sociales
sefialando la idea de un ruptura entre los valores de la familia y los valores que debe
transmitir la escuela. Rota la continuidad entre la socializacion familiar y la socializacién
escolar, es la escuela la que debe hacerse cargo de la socializacidén en los nuevos valores, es
ala escuela ala que le cabe la tarea de integrar a la sociedad.

Esta ruptura de la cadena de reproduccion social habla también de la necesidad de
superar la brecha entre la sociedad tradicional y la sociedad moderna. Brecha considerada
como fuente de tensiones sociales, para superarla, la escuela debe formar, no ya tan solo en
contenidos, sino también en aptitudes, debe ‘formar para la vida’, debe ensefiar a los
educandos a desenvolverse ante los problemas que le plantea la sociedad moderna: “A los
maestros de una sociedad en evolucidn, se les hace necesario transmitir a los nifios de hoy la
sabiduria de ayer, sin la cual no hay continuidad, y preparar en ellos los hombres de una nueva
sociedad (...) tender un puente entre ambas sociedades, salvar la solidaridad entre generaciones”15°,

La propuesta desarrollista y de integracion social planteada — e intentada — por
Arturo Frondizi buscé ser una respuesta a multiples problemas. Si la ‘cuestion peronista’
era uno de ellos — y por cierto no el menos importante —, también lo era la necesidad de
encontrar vias adecuadas para encauzar el cambio y la transformacion social. En este
sentido, la educacion desempefiaria un rol esencial, era ella quien debia acompafar y
canalizar esas transformaciones educando para el cambio social.

Sin embargo, el proyecto modernizador no tuvo — ni pudo tener — capacidad
suficiente para frenar un proceso politico nacional que llevaba al escepticismo y la
desunion.

Educar para la democracia (1963-1966)

La politica educativa llevada adelante durante la presidencia del Dr. Arturo lllia se
encontraria en clara consonancia su programa democratizador. Dicha politica buscaba
salvar las consecuencias de afios marcados por la inestabilidad politica y social.

157 “Dia del Maestro”, La Revista, Septiembre/Octubre, Ministerio de Educacion de la Provincia de
Buenos Aires, La Plata, p.12

158 “Mensaje a los docentes de la Provincia de Buenos Aires en el dia del Maestro”, La Revista,
Ministerio de Educacién de la Provincia de Buenos Aires, La Plata, 1959, p.209

159 Ibidem, p.8
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De esta manera lo expresaba, en su declaracion de intenciones, el Ministro de Educacion
de la Provincia de Buenos Aires, René Pérez: “la escuela tiene que preparar para la vida y
ensefiar a vivir en libertad. Porque creemos en la democracia, y en su necesidad de perfeccionarla,
cumpliremos el principio sarmientino: hay que educar al soberano”160,

La educacion para la democracia, ingresaba a las escuelas a través de cambios en
los contenidos, como la ensefianza del cooperativismo, con lo cual se pretendia de cuenta
de una “educacién moral, social, econdmica y civica”. Dicha educacion buscaba también
atender a las practicas, por lo cual se proponia la formacion, en las escuelas, de
cooperativas escolares de alumnos, integradas y dirigidas por estos, bajo la supervisién de
las autoridades escolares.’6!, Con la misma intencion, se introdujeron, en las escuelas
primarias de enseflanza artistica, los cursos de Educacion democratica e Intruccion
Civicalez,

Otro de los elementos fundamentales de la politica educativa del periodo fue el
acercamiento que se intento llevar adelante entre escuela y comunidad. Una introduccién
novedosa en ese sentido, la constituyeron las escuelas de consorcio. Surgidas del esfuerzo
mancomunado entre Estado, cooperativas escolares y comunidad, la escuelas de consorcio
buscaban ser *“ el lugar propicio donde los padres, tan ligados a ese edificio que ha nacido de sus
manos, reciban la orientacioén necesaria que, integrado a su amor, contribuira a brindar a sus hijos
una educacion sin deformaciones intelectuales y afectivas™163,

Sin embargo, la propuesta del presidente lllia requeria de un tiempo que, ni los
principales actores politicos, ni la misma sociedad civil, parecia dispuesta a concederle.
Las promesas propias del siglo XIX, respecto de la funcidon de la escuela en torno a la
formacion ciudadana y la educacion para la democracia se encontraban en cuestion a
finales de los afios '60, preparando el camino para una nueva experiencia autoritaria.

Educacion, sequridad, orden y modernizacién (1966-1973)

El 28 de junio de 1966, las Fuerzas Armadas irrumpian nuevamente en el escenario
politico argentino. Ese dia, la Junta de Comandantes — integrada por el Comandante en
Jefe del Ejército, teniente general Pascual A. Pistarini, el Comandante de Operaciones
Navales, almirante Benigno I. Varela, y el Comandante en Jefe de la Fuerza Aérea,
brigadier mayor Teodoro Alvarez — desalojaba al Presidente Illia e instalaba en la Casa
Rosada al general Juan Carlos Ongania. La autodenominada ‘Revolucién Argentina’ daba
inicio asi a un nuevo capitulo de ensayo politico de corte militar, en medio de agudos
problemas econémicos y sociales.

Las razones del golpe se dieron a conocer de forma inmediata, a través del Acta de
la Revolucion Argentina, del 28 de junio de 1966. Firmada por los miembros de la Junta, en
ella se expresaba que la ‘pésima’ conduccion de los asuntos publicos por parte de los
altimos gobiernos, y la inadecuacion de las politicas llevadas a cabo por éstos con respecto
a las realidades contemporaneas “han provocado la ruptura de la unidad espiritual del pueblo
argentino, el desaliento y el eseptiscismo generalizados, la apatia y la pérdida del sentir nacional, el

160 “Discurso pronunciado por el Ministro René Pérez en el acto inaugural del ciclo lectivo”, La
Revista, mayo/abril, Ministerio de Educacion, La Plata, 1964, p.8

161 | ey 16.583, Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXIV A, 1964, p.2064. Reglamentada por el
decreto 12.038, de diciembre de 1965, Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXVI A, 1966, p.30
162 Decreto 3022, de abril de 1965, Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXV A, 1965, p

163 |bidem, p.10
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cronico deterioro de la vida econémica- financiera, la pérdida del principio de autoridad y una
ausencia de orden y disciplina que se traducen en hondas perturbaciones sociales y en un notorio
desconocimiento del derecho y de la justicia. Todo ello ha creado las condiciones propicias para una
sutil y agresiva penetracién marxista, en todos los campos de la vida nacional y suscitado un clima
que es favorable a los deshordes extremistas y que pone a la Nacion en peligro de caer ante el avance
del totalitarismo colectivista (...)""164

Tal situacion justificaba la accidon de las Fuerzas Armadas, las cuales asumian el
compromiso de “encauzar definitivamente al pais hacia la obtenciéon de sus grandes objetivos
nacionales.”’165

Sin embargo, el diagnoéstico de los sectores militares iba méas alld. Su critica
atravesaba a todo el sistema democratico, fundamentalmente al sistema de partidos, por
creerlo obsoleto y estéril. En el Mensaje de la Junta Revolucionaria al Pueblo Argentino,
también del 28 de junio de 1966, se declaraba que, entre las causas que habian llevado al
pais al borde de la desintegracion, se encontraban, fundamentalmente, la division de los
argentinos y el anacronismo de rigidas estructuras politicas y econémicas.166

En él mismo mensaje, la Junta explicitaba su objetivo de “asegurar la unién nacional y
posibilitar el bienestar general, incorporando al pais los modernos elementos de la cultura, la ciencia
y la técnica, que al operar una transformacion social, lo sitien donde le corresponde por la
inteligencia y el valor humano de sus habitantes y las riquezas que la providencia deposit6 en sus
territorios.167

Ese mismo 28 de junio, y por decreto N°9168 la Junta Revolucionaria designaba al
Teniente General Juan Carlos Ongania como Presidente de la Nacién.

Para Ongania el problema argentino era sobre todo politico y no econémico. Por
esta razén consideraba ineludible un largo periodo de ejercicio directo del poder, con fines
‘moralizantes y reordenadores’ — del que no estaban excluidas las tendencias
corporativistas — a fin de culminar en un futuro y lejano ‘tiempo politico’, que renovase
definitivamente la ‘politica partidista’ decadente. Esto es lo que sostenia el Presidente al
respecto: “(...)los partidos politicos algun dia tendran que ser reemplazados por otras
organizaciones, igualmente politicas, basadas en el ideal antes que en el prejuicio, con lealtad
primaria y viva a la Nacion antes que al grupo (...) La desaparicion de los partidos politicos, del
Congreso Nacional, etc., significa que el pais no tolera formas vacias de contenido (...). Por ello ha
sido la primer preocupacion del gobierno de la Revolucion echar las bases de una sana comunidad.
La comunidad tiene su célula en lo que al régimen politico atafie, en la municipalidad, que debié
constituir siempre la piedra angular de la democracia argentina, no de la democracia hueca, sino de
la que nosotros queremos, rica en contenido(...) Para que esta democracia sea auténtica, el pais tiene
que revitalizar la comunidad. No lo serd mientras no sean representativos sus drganos basicos
(...)"169,

El principio democrético reivindicado por Ongania poco tenia que ver con el
presupuesto por el sistema representativo liberal. A los fundamentos individualistas de la
democracia liberal, contraponia la ‘democracia organica’, término con que cual se buscaba

164 Acta de la Revolucion Argentina. Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXVI B, 1966, p.753

165 |bidem, p.753

166 Mensaje de la Junta Revolucionaria al Pueblo Argentino. Anales de Legislacién Argentina, Tomo
XXVI B, 1966, p.755

167 |bidem, p.755

168 Anales del Legislacion Argentina, Tomo XXVI B, 1966, p.760

169 |_a Nacion, 3/12/1966, p.3
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hacer referencia a una concepcion ‘organicista’ de la sociedad, conformada por cuerpos
intermedios de base colectiva, colocados entre el individuo y el Estado, fundandose el
poder politico sobre la base de estas corporaciones.

La revitalizacién de la comunidad era vista como el punto ideal de mediacion entre
el excesivo individualismo y el peligro colectivista. Segun la vision del Presidente —que
compartia con los hombres de la Revolucion Argentina, como ya hemos visto - el
deficiente proceso de desarrollo en el pais habia dado lugar a una situacion de
desequilibrio y conflicto social. Dicha situacién, sumada al ‘vacio de autoridad’, habia
preparado el terreno para la introduccion de elementos disolventes y amenazadores del
‘orden y la tradicién nacional’70,

Se hacia necesario entonces, recuperar el equilibrio y la cohesion social, a través de
un proceso que asegurara la integracion de los sujetos al tejido social y y revitalizara los
lazos de solidaridad social. Como primer paso tendiente a lograr este objetivo, se proponia
reestablecer el principio de autoridad, puesto que “Sin autoridad auténtica, elemento esencial
de una convivencia armoniosa y fecunda, solo puede existir un remedo de sociedad civilizada (...)
Nuestro pais se transformd en un escenario de anarquia caracterizado por la colision de sectores
antagonicos, situacion agravada por la inexistencia de un orden social elemental”27L,

Asi, el afio 1966 consagraria, segun el Presidente, los principios del orden, la
autoridad, la responsabilidad y la disciplina (Rouquié: 1986; 258), necesarios para llevar
adelante un proceso de modernizacion y desarrollo. La accion revolucionaria del nuevo
gobierno consistiria, entonces, en el lanzamiento de un programa de reordenamiento y
transformacién basado en la planificacién, la eficiencia y la racionalidad. Tales eran los
elementos claves de la propuesta de ‘modernizacion autoritaria’ del paist?2.

Dicho afan reordenador — aunque no modernizador — se buscé llevar a cabo,
también, sobre la sociedad. Con respecto a este punto, varios autores (Tcach: 2003; Pujol:
2003; Puiggroés: 2002) han coincidido en destacar el clima de persecucion y censura que el
gobierno de Ongania instal6 sobre la sociedad, y que se reflejaba en la misma vida
cotidiana. Al respecto, César Tcach sefiala que “las minifaldas, el pelo largo, el uso de
pantalones en las mujeres, o besarse en una plaza fueron censurados como sintomas de la
desintegracion espiritual de la nacion” (Tcach: 2003; 52).

En el afio 1966 el gobierno daba a conocer sus directivas para el Planeamiento y
Desarrollo de la accion de gobierno. En el punto dedicado a la educacién el documento
expresaba la necesidad de una reforma educativa. Asi, se puede leer que “Las tensiones que
se originan dentro de una sociedad en transicion determinan que sea el &mbito de la educacidon el

170 A tal efecto, en el punto 9 de las Politicas del Gobierno Nacional, publicadas en el diario La Nacién,
el 4 de julio de 1966, se fijaba, como uno de los objetivos prioritarios “neutralizar la inflitracion
marxista y erradicar la accion del comunismo”.

171 Mensaje de la Junta Revolucionaria al Pueblo Argentino, Anales de Legislaciona Argentina,
Tomo XXVI B, 1966, p.754

172 |_a idea de ‘modernizacién autoritaria’ como proyecto fundamental de la Revolucién Argentina
se encuentra en gran parte de los anélisis que se ocupan del periodo. Se puede consultar al respecto:
Lumermarn, Juan Pedro: Historia Social Argentina. Ed. Docencia, Buenos Aires, 1994; Tchach,
César: “Golpes, proscripciones y partidos politicos”, en Daniel James (dir): Violencia,
proscripciones y autoritarismo (1955-1976), Sudamericana, Buenos Aires, 2003; Rouquié, Alan;
Poder militar y sociedad politica en la Argentina. Ed. Hyspamerica, Buenos Aires; O’Donnell,
Guillermo: 1966-1973. El Estado Burocratico autoritario. Ed. De Belgrano, Buenos Aires, 1982; Rock,
David: La Argentina Autoritaria. Los nacionalistas, su historia y su influencia en la vida publica.
Ed. Ariel, Buenos Aires, 1987.
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que reciba el impacto més fuerte, que obliga a los educadores a reflexionar acerca de una urgente
adecuacion del sistema que permita mejorarlo cuantitativa y cualitativamente, con el fin de dar una
respuesta a los requerimientos y problemas de la época acorde con la evolucién técnico — cientifica
que la complejidad del mundo moderno exige (...)”"173.

La reforma del sistema educativo se enmarcaba en el proyecto mas amplio de
modernizacion y transformacion, y su planeamiento se alineaba claramente con las
necesidades del ‘planeamiento nacional’, fundamentado — como ya expusimos — en una
relacién indisoluble entre desarrollo y seguridad.

En este sentido, y como parte del proceso de racionalizacion y reestructuracion del
sistema educativo, la ley de Ministerios — N° 16.956 — suprimia el Ministerio de Justicia y
Educacién y creaba la Secretaria de Estado de Cultura y Educacion, que quedaba
subordinada el Ministerio del Interior. La ley establecia, en el articulo 16, las competencias
de la Secretaria, en clara consonancia con los fines revolucionarios expuestos en el Acta del
28 de junio. Segun dicho articulo, correspondia a la nueva Secretaria “la ejecucion de las
medidas tendientes a la preservacion y desarrollo de una auténtica cultura argentina, orientada a
elevar los valores positivos de la nacionalidad’174.

En la misma ley se establecian las funciones de los Ministerios y las Secretarias. Asi,
mientras que los primeros se encargaban de la planificacién y el establecimiento de las
politicas nacionales, las segundas eran los érganos de aplicacion de las mismas. De esta
forma, la Secretaria de Estado de Cultura y Educacién pasaba a ser una mera unidad
ejecutora de las politicas disefiadas por el Ministerio del Interior. Dentro de ella, la
educacién, asociada a la ‘preservacion de la nacionalidad’, quedaba subsumidad a las
necesidades de seguridad y orden social.

Como parte del proceso de reorganizacién estatal tendiente a logar una mayor
unidad de mando y ejecucion, el area de educacion quedd, entre 1966 y 1968,
estrechamente vinculada a la seguridad. Sera en 1969, aun durante el gobierno de
Ongania, cuando, por ley 18.416, la Secretaria de Estado de Cultura y Educacion se
transformard en Ministerio. La ley volvia a la estructura de ocho ministerios, y declaraba,
en el articulo 23, las competencias del Ministerio de Cultura y Educacion. Entre ellas:
“preservar, promover, desarrollar y contribuir a la elevacion de la cultura nacional y a la
consolidacion de los valores y tradiciones espirituales y morales; asi como también orientar,
planificar, asegurar y fiscalizar la educacion en todos los niveles para servir a los intereses
nacionales presentes y futuros (...); entender en el estudio de los planes culturales que contribuyan a
la consolidacion de los valores y tradiciones, espirituales y morales (...); entender en la investigacion
y el estudio permanente de los problemas educativos del pais; entender en lo relativo a la
organizacion, desarrollo, asistencia, reglamentacion, coordinacion, fiscalizacion y supervision de la
ensefanza estatal y privada (en todos sus niveles); (...) asegurar a todos los habitantes la igualdad
de posibilidades de acceso a los distintos niveles de la educacion (...)!7.

La creacion del Ministerio de Cultura y Educacién parece responder a las
necesidades y urgencias que planteaba la implementacion efectiva del proceso de reforma
educativa. Al convertirla en area autbnoma - ledse no dependiente del ministerio del
interior ni asociada al area de justicia — se pretendia agilizar y racionalizar su accionar.

173 “L_a Nacion encara la necesidad de la Reforma. Presidencia de la Nacion”, Revista de Educacion
N° 25, Ministerio de Educacidon de la Provincia de Buenos Aires, La Plata, 1969, p.25

174 Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXVI B, 1966, p.809

175 Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXIX C, 1970, p.2764
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La politica de centralizacion de conduccion y direccion iniciada por Ongania se
mantuvo en los sucesivos gobiernos de la ‘Revolucion Argentina’, y en el campo
educativo, ésta se combiné con una politica de descentralizacion en lo que atafie a la
gestion y administracion del sistema. Como parte de este proceso de descentralizacion, las
distintas gestiones de la ‘Revolucién’ continuaron con la politica de traspaso de las
escuelas de nivel primario a las provincias — politica iniciada hacia 1956 y formalizada
durante el gobierno de Frondizi —.176

La Reforma Educativa, modernizacion y transformacion. Educar para el cambio vy
recuperar el equilibrio social

La reforma se enmarcaba en los intentos, fracasados, de modificacién organica del
sistema educativo nacional, como el anteproyecto de Ley Organica de Educacién. De
acuerdo con ella, se trataba de elaborar una politica educativa ‘renovadora y moderna’
acorde con las exigencias que el desarrollo y la modernizacion del pais requerian. Asi lo
expresaba él por entonces Ministro de Educacion de la Provincia de Buenos Aires, Alfredo
G. Tagliabue: “La modernizacion y el desarrollo nacional requieren una escuela ‘contemporanea’,
abierta a las exigencias culturales y tecnolégicas de la sociedad moderna(...)”177.

Al igual que las estructuras econdmicas y politicas de la sociedad, el sistema
educativo argentino también pecaba de anacronismo, en la medida en que ya no estaba
capacitado para atender a las necesidades del proceso de modernizacién y desarrollo. Por
ello se volvia necesaria su reforma y transformacion. En este sentido, y segun el mismo
documento, la problemética a resolver en el cambio era la siguiente: “1- Establecer un
periodo largo de educacién general, lo cual se traduce en un aumento de la escolaridad obligatoria
(...); 2- Capacitar al individuo para darle la seguridad que le permita mantener su individualidad
integrado en el contexto social (...); 3- Dotar al individuo de un tipo de preparacion bésica que le
permita seguir aprendiendo por si mismo, puesto que toda la vida es un continuo aprendizaje.”78

El primer y el ultimo punto trataban de dar cuenta del problema de la capacitacion
en un mundo caracterizado por la ‘multiplicacion en los avances de la técnica’, mediante la
introduccién de la escuela intermedia; con respecto al segundo, la inquietud por asegurar
una individualidad que no amenazara la integracion social remite a una preocupacion por
la generacion de movimientos ‘colectivistas’ y ‘masificadores’. Preocupacién que, como
veremos, aparecera recurrentemente en los argumentos a través de los cuales se trataba de
justificar la necesidad de la reforma.

El modelo educativo propuesto en la Reforma se asentaba sobre dos pilares
fundamentales: la integracion y la formacion y capacitacion laboral. Sabemos que la

176 |_o dicho se puede verse en los Anales de Legislacion Argentina, a través de los distintos decretos
por los cuales se establecian o se ratificaban convenios entre el Ministerio de Educacion y las
provincias sobre transferencias a éstas de los servicios de ensefizana primaria. Ver, por ejemplo, el
decreto 490, del 24 de febrero de 1969, que ratificaba el convenio entre el mencioda Ministerio y la
Provincia de La Rioja. Aanales de Legislaciéon Argentina, Tomo XXIX A, 1969, p.344

177 “Runién coordinadora de Ministros”, La Revista de Educacion N°15, Ministerio de Educacién de
la Provincia de Buenos Aires, La Plata, 1967, p.15

178 |bidem, p.25-26
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funcion de integracién es propia de todo sistema educativo moderno, sin embargo,
conviene aclarar en que sentido entiende la reforma la idea de integracion. La misma parte
del diagnostico de la sociedad que los hombres de la Revolucion Argentina traian consigo.

Veamos. En 1967 el gobernador de la Provincia de Buenos Aires — Gral. Francisco
A. Imaz — expresaba, en el mensaje de inauguracion del ciclo lectivo, lo siguiente: “Nos toca
vivir un momento histérico particularmente critico. Los profundos cambios que se operan en el
orden tecnoldgico conmueven con premura ciertas estructuras de subsistencia secular. La dindmica
de esos cambios supera la capacidad reactiva del hombre para adecuarse a la nueva situacion. La
sociedad masificada, pone en peligro los sagrados valores que constituyen a la persona humana (...)
Las pautas de vida de la sociedad tradicional se ven sustituidas por otras recientes que corresponden
al cambio que se va operando™179,

Para estos hombres, el cambio y la transformacion social no solo habian provocado
un desequilibrio social, sino también generacional: “(...) Cuando los cambios sociales se
producian a ritmo lento, los elementos generacionales se despositaban también lentamente, pero
desde el momento en que las transformaciones sociales cobraron ritmo vertiginoso van decantando
generaciones con una rapidez inusitada. Adultos y jovenes viven hoy una reciente separacion
generacional. A la ya clasica soledad individual del adolescente, ha venido a sumarse la soledad de la
generacion joven; de una generacion que busca extrafias formas de expresidn, porque encuentra
cerradas todas las barreras que posibilitan el didlogo; de una generacion que no es mas rebelde que lo
fuera otrora la que hoy es adulta, pero agudiza su disconformidad porque no acierta a superar el
abismo que la separa de los adultos™180,

Nuevamente, desde el Estado, se buscaba dar cuenta de las transformaciones
sociales que afectaban al tejido social, sin embargo, esta vez, la respuesta se daria en
términos de recuperacion y mantenimiento del orden social, a partir de una formacion que
asegurara el equilibrio y la cohesién : “La formidable mutacién que se erige como signo
definitorio de nuestro tiempo pone al maestro ante la ardua tarea de conservar lo transtemporal, lo
invariable, lo que permanece a través del cambio, ajustandolo a un presente que huye cada vez con
mayor velocidad (...) La escuela (...) ha de ser el medio donde las nuevas generaciones alcancen una
formacion integral, en el cultivo de los valores cientificos, éticos y sociales, que permitan al
individuo insertarse en la sociedad como miembro activo de ella”18L,

La educacion integral remitia a la necesidad de formar la ‘personalidad’ del
educando, mediante una adecuacién jerarquica que abarque todos los planos del hombre:
“la educacion (...) ademas de elevar al individuo de la vida natural a un nivel cultural, debe
vigorizar su conciencia y despertar en el educando el sentido de la propia responsabilidad. (...) debe
brindar al adolescente un claro conocimiento de la vida social, una vision del hombre y un justo
sentido de su ubicacién en la comunidad (...)”82. Asi, la Reforma desplazaba el eje de

179 “Mensaje”, Revista de Educacién N°14, Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos Aires,
La Plata, 1967, p.5

180 “E] maestro en la época actual”. Conferencia del Subsecretario de Educacion Prof. Benicio Carlos
Villarreal, Revista de Educacion N°16, Ministerio de Educacién de la Provincia de Buenos Aires,
1967, p.23

181 “Conferencia del Sefior Subsecretario de Educacion, Profesor Benicio Carlos A. Villarreal”,
Revista de Educacién N°17, Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos Aires, La Plata,
1968, p.20

182 “Discurso del Ministro de Educacion de la Provincia de Buenos Aires, Prof. Alfredo G.
TagliabUe”, Revista de Educacion N°14, Ministerio de Educacién de la Provincia de Buenos Aires,
La Plata, 1967, p.9
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formacion individual a la formacién social, buscando el justo ‘equilibrio’ entre la el
individuo y la comunidad.

Entre 1966 y 1972, en todo el pais se asiste al intento de aplicacién de la Reforma
Educativa. En este intento se pueden distinguir dos etapas: la primera — de 1967 a 1971 —
fue la de planeamiento, difusion y puesta en practica de experiencias pilotos, como por
ejemplo, en la Provincia de Buenos Aires. La segunda etapa — de 1971, hasta su suspension
definitiva en 1972, se caracteriz6 por los esfuerzos, por parte de las autoridades, de hacerla
perdurar en un contexto caracterizado por una fuerte oposicion docente. El fracaso de la
Reforma no fue mas que la expresién de un fracaso mas amplio y rotundo, el del proyecto
modernizador autoritario de la Revolucion Argentina.

Educando para el cambio y la transformacion, educando para el orden vy la solidaridad

(1973-1976)18

El objetivo de erradicar al peronismo de la sociedad y la politica pronto se
demostré imposible de cumplir. Las multiples formar politicas que se ensayaron en tal
sentido — persecucion, proscripcion, ‘reeducacién’, integracién, etc. — y los sucesivos
fracasos no fueron, sino, la expresion de una crisis politica y social que se prolongd, sin
solucion de continuidad, durante dieciocho afios.

Los gobiernos del periodo no supieron, o no pudieron, conformarse en una
alternativa al peronismo (De Riz: 1981), de manera tal que la idea de integrar a los sectores
identificados con él mismo terminé conviritiéndose en una quimera.

La frustrada via de la integracion politica termin6 convenciendo a los hombres de
la Revolucion Argentina, que lo Unica solucién posible era la de la via autoritaria. En la
indisoluble relacion, por ellos establecida, entre desarrollo y seguridad, se encuentran las
bases de una empresa de transformacion econdémica y social que proponia, como
condicion necesaria, la negacién de toda forma de participacion politica y expresion social.

Sin embargo, el proyecto de la Revolucion Argentina no pudo sostenerse ante una
sociedad que, sin canales institucionales para participar y expresarse, encontré en la calle
la forma de oponerse y rebelarse (Romero: 2002; Lumerman: 1991). Paraddjicamente, los
gobiernos de la Revolucion terminaron alimentando un creciente proceso de movilizacion
social que hizo eclosion en los sucesos de Cérdoba de 1969 y de 1971. Junto a este, otro
mas crudo aun, el de la utilizacién de la violencia como forma de dirimir los conflictos
politicos. La Revolucién Argentina habia acelerado, durante los cuatro afios de gobierno
militar, las tensiones sociales que — latentes algunas veces, explicitas otras — constituyeron
el trasfondo del inestable escenario politico del periodo iniciado en 1955.

El fracaso de los gobiernos de la etapa ‘burocratica- autoritaria’ (O’Donnell; 1981)
no solo demostré que el vinculo entre Perdn y el peronismo era imposible de romper.

183 Consideramos pertinente, aqui, realizar una aclaracion. Durante el periodo que abarcé la tercer
presidencia peronista, entre 1973 y 1976, se sucedieron cuatro gobiernos. El de Juan Domingo Perén
fue solo uno de ellos, y éste solo ocupd la presidencia durante diez meses, hasta su fallecimiento, el
1° de julio de 1974. Sin dejar de lado los otros gobiernos y sus politicas, este apartado se centrara,
fundamentalmente, en el proyecto —y accionar — politico, social y educativo de Perén. No solo
porque todo el periodo fue marcado por su influencia — ya sea por su presencia o por su ausencia —,
sino también porque ambos (proyecto y accién) constituyen un explicito programa de
ordenamiento y transformacién tendientes a lograr un nuevo orden social.
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También demostro que, era justamente Perdn, quien representaba la Unica salida posible a
la crisis politica y social de la Argentina.

El 12 de octubre de 1973, Peron asumia, por tercera vez, la presidencia de la
Nacion. Retornaba al poder con el respaldo masivo de la sociedad — resultd triunfante en
las elecciones con el 60% de los votos —, y con el apoyo implicito del espectro politico.

En su regreso Perdn presentaria un proyecto y un programa de accién asentado
sobre tres bases: un acuerdo democratico con las fuerzas politicas; un ‘pacto social’ con los
grandes representantes corporativos — el Pacto Social suponia un acuerdo entre los
sectores empresarios y trabajadores promovido desde el Estado y habia sido firmado
durante el gobierno de Campora —; y una conduccién mas centralizada de su movimiento.
De todos ellos, solo el primero pudo ser realizado, mantenido y consolidado, sin embargo,
esto no alcanzaria para poder sobrellevar las consecuencias provocadas por la
imposibilidad de poder mantener los otros dos (Romero: 2002)

A fines de 1973, y por decreto 776184, se aprobaba el ‘Plan Trienal para la
Reconstruccién y Liberacion Nacional’. En los considerandos del mismo se expresaba que:
“Visto que la lucha por la Reconstruccion y la Liberacion nacional que el pais ha emprendido no
tendria perspectiva de éxito si no se la entiende como una tarea de largo aliento, y en la que cuente
la participacion de todos los argentinos (...) el Poder Ejecutivo entiende como imprescindible contar
con un plan de Accion de caracter integral(...)”1€5,

Al igual que las experiencias que le precedieron, el Plan Per6n retoma el objetivo
de la modernizacion y el desarrollo econédmico como instrumento para el ordenamiento y
la pacificacién social. La diferencia, empero, se plantea en torno a las vias de realizacion.
Reaparecen, asi, los tradicionales principios del Justicialismo: justicia social, unidad
nacional e independencia econdmica. Si el Plan aparece como un programa de accion,
delineando los objetivos prioritarios a cumplir, para el trienio 1974/1977, es en el Proyecto
Nacional donde se expresa claramente el modelo social y politico de Perén.

Anunciado el 1° de mayo de 197418, en su discurso ante la Asamblea Legislativa, el
Proyecto Nacional o Modelo Argentino es presentado como “una propuesta de lineamientos
generales, antes que de soluciones definitivas187, de su ‘discusion esclarecedora’ deberd surgir,
segun lo expresaba el propio Perdn, el verdadero Proyecto Nacional.

Como plantea Plotkin (1993; 67), en el Modelo Argentino aparecen, en un lenguaje
levemente modernizado, la mayoria de sus viejas ideas acerca de lo que deberia ser la
sociedad, y de como organizarla. Lo nuevo, sin embargo, se expresa en una reivindicacion
de la democracia, del juego democratico y del pluralismo politico. Veamos los puntos méas
sobresalientes del mismo.

El Modelo es presentado como una opcion de reconstruccion y transformacion
social, politica y econdémica, “equidistante de las viejas ideologias™e8, en tanto y en cuanto
solo de esta manera el Modelo puede servir al proceso de liberacion. Como en 1946, Perdn
parte del reconocimiento de lo inexorable del cambio, y de la necesidad de conducirlo para
que este no de lugar al desorden social: “Es claro que hay fisuras inevitables cuando los cambios
son demasiados rapidos y es obvio que la dimension de las fisuras puede agrandarse en la medida en

184 Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXXIV A, 1974, p.232
185 |_a Nacion, jueves 20 de diciembre, 1973, p.14

186 |_a Nacion, jueves 2 de mayo de 1974, p.1

187 |bidem, p.19

188 |bidem, p.33
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que cambio se acelere 0 asuma una direccion equivocada(...)”’18. Para evitar esto, se vuelve
necesario determinar las formas del cambio, puesto que “librada la sociedad a una evolucion
espontanea, resulta victima de pautas extremas (...)”1%. Cambio y transformacion, entonces,
pero a partir de reformas que aseguren el orden social.

Asi, el Modelo se propone ofrecer un ambito de coincidencia para “que de una vez
por todas los argentinos clausuremos la discusion acerca de aquellos aspectos sobre los cuales ya
deberiamos estar de acuerdo”19! La apelacion al consenso, el acuerdo y la coincidencia aparece
de forma recurrente en el Modelo, y muestra a las claras, la preocupacién de Perén por
clausurar el conflicto social.

En su papel de conductor —y por lo tanto, segun su propia definicion, de intérprete
de las demandas del momento — Perén asumird la tarea de reorganizar las relaciones entre
el Estado y la sociedad civil. Esa reorganizacion suponia, para el Lider, la construccion de
una ‘democriacia integrada’ o ‘democracia social’. La apelacién a la democracia es un
elemento nuevo en su discurso, desdibujando la centralidad de antafio dada a la estrecha
vinculacion entre el lider y las masas como eje del sistema politico.

El modelo de democracia organica se ubicaba a medio camino entre la democracia
de partidos y el modelo de organizacidn corporativa de la sociedad. Veamos como la
definia el mismo Perdn: “Es organica porque se realiza en comunidad organizada y porque en tal
comunidad participan todos los grupos politicos y sociales en el proceso nacional integrados con
todas las fuerzas representativas de los distintos sectores del quehacer argentino; procura el bien
comun y lo persigue a través del ‘desarrollo social del pais; se nutre de una ética social que supera la
ética individualista, al mismo tiempo que preserva la dignidad del valor humano(...)192,

La democracia orgéanica era la estructura politica que debia darse la comunidad
organizada. En ella, la representacién a través de los partidos politicos — en tanto y en
cuanto es a través de estos que se canaliza la accién politica “de la cual deriva la asignacion de
poder politico, como poder de representacion y de juicio politico (...)”19 — se conciliaba con el
ordenamiento de los diferentes grupos sociales por funciones en entidades que agrupan a
representaciones del trabajo, el empresariado, etc. A tal efecto Peron propondra, en el
Modelo, la creacion de un organismo especial, el Consejo para el Proyecto Nacional,
paralelo al sistema de partidos, donde los intereses corporativos tuvieran representacion
(Perén: 1982; p.20).

El Modelo suponia una nueva concepcion del Estado, que buscaba superar la
concepcién y la vieja estructura del Estado liberal, pero que a la vez, tampoco significara el
Estado omnipresente y omniabarcador que Perdn intentd construir entre los afios cuarenta
y cincuenta: conduccion centralizada y ejecucion descentralizada. Por ejemplo, el Pacto
Social buscaba la gestién del economia por parte de las fuerzas econémicas del capital y el
trabajo.

Reconstruccién y liberacion; acuerdo y conciliacion; comunidad organizada y
democracia organica. El Modelo para el Proyecto Nacional suponia la propuesta de una
nueva sociedad en la cual se superaran los conflictos que desgarraban a la sociedad
argentina. Todos esos puntos culminaban en la necesidad de construir una cultura — no
solo como elemento conformador de una identidad amenazada por la ‘penetracion

189|bidem, p.48

19 |bidem, p.51
191 |bidem, p.27
192 |bidem, p. 86
193 |bidem, p. 87
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extranjera’ — sino también, como conjunto de normas y valores que socializara el nuevo
hombre argentino en los principios del consenso, el acuerdo, la solidaridad, la armonia, el
debate constructivo y la responsabilidad social.

En tal sentido, la educacién adquirir4 un papel fundamental en la formacion del
‘nuevo hombre argentino’. Ahora bien, ¢educar al ‘nuevo hombre’ sobre que bases y en
atencion a que valores?.

Si volvemos la mirada hacia el Proyecto Nacional, veremos que la educacion para
la liberacion — fundamental en la primera fase del gobierno peronistas, y en los primeros
meses de Peron en el poder — dejara lugar prioritario, sin por ello perder importancia, a la
educacién del ciudadano. Esto es, a la educacion para la restitucion y reconstruccién del
orden social. Recordemos que el Plan fue dado a conocer en diciembre de 1973, mientras
que el Proyecto es anunciado publicamente por Perén en mayo de 1974, cinco meses
después.

En ese lapso, las tensiones dentro del movimiento se dispararon a tal punto que
terminaron conviertiéndose en un conflicto abierto culminando con el rechazo
contundente por parte de Perén hacia el ala mas radicalizada. La posibilidad de un mayor
control y una mas enérgica conduccién del lider sobre su propio movimiento se
desvanecian, obstaculizando el proyecto de conciliacién y reconstruccién politica y
socialo4,

La educacién aparece asi, en el Modelo, como el instrumento privilegiado de
conformacién, consolidacion y transmisién de una cultura que asegure la identidad
nacional y, junto con ello, como elemento de integracion exigencia ineludible de toda
comunidad organizada (Perdn: 1982; 84).

Veamos. El proyecto de Perén asumia la necesidad de reconstruir los lazos de
solidaridad y cohesion social, de manera tal de construir una comunidad organizada, esto
es, una sociedad en donde los intereses colectivos e individuales se equilibraran en torno a
la idea de ‘bien comun’. La comunidad organizada no era algo nuevo en el ideario de
Perdn, lo que si en cambio se presenta como una novedad, es el componente democratico
y representativo de la misma. El pluralismo politico, la posibilidad del disenso y el debate
aparecen, ahora, como elementos indispensables en pos del acuerdo y el consenso.

Para esto, se hacia necesario reconstruir los canales institucionales de participacion
y canalizacion de las demandas Yy los intereses sociales. La democracia organica o social se
presentaba, en este sentido, como el instrumento mas adecuado para ello. Sin embargo, la
reorganizacion social y politica no bastaba por si misma, esto es, el proyecto de Perédn
supone también, la formacion del ‘nuevo hombre argentino’ (Perén: 1982; 73).

194 Los enfrentamientos con la corriente ‘izquierdista’ dentro del movimiento, y las dificultades a
que esto daba lugar, quedan patentes a través de los continuados decretos de prohibicién de la
accion de grupos y movimientos denominados subversivos, y de prohibicion o censura de sus
medios de prensa. A modo de ejemplo: en agosto de 1973 — por decreto 1454 — se declara ilegal la
actividad del Ejercito Revolucionario del Pueblo — ERP — (Anales de Legislacion Argentina, Tomo
XXXIII D, 1973, p.3746); en 1974 — y por decreto 811 — se prohibe el diario ‘El Mundo’, 6rgano de
difusion del ERP (Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXXIV A, 1974, p.376); en junio de ese
mismo afio — y por decreto 1704- se prohibe la revista ‘El Peronista’ (Anales de Legislacion
Argentina, Tomo XXXIV C, 1974, p.2093)
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El Proyecto Nacional “requiere del hombre de nuestra tierra que debe integrar la esencia
de cualquier hombre de bien: autenticidad, creatividad, responsabilidad (...) espiritualidad (...)”19.
Son estos principios universales lo que deben orientar el pensamiento y la accién de todos
los miembros de la comunidad organizada. La socializacién en esos valores aseguraria la
integracién a la comunidad: (...)’integrar significa, para nosotros, ‘integrarse’, y la condicion de
la integracion del ciudadano en la comunidad, es que la sienta como propia, que viva en la
conviccion (...) de que no hay diferencia entre sus principios individuales y los que alienta su
Patria” 19,

Dos son las instituciones que propone el modelo como instrumentos de integracion y
formacion ciudadana: la familia y la educacion.

Considerada como el nucleo primario, la célula social basica, cuya integridad debe
ser cuidadosamente resguardada ante “la creciente anarquia de los valores esenciales del
hombre y de la sociedad (...)”1%7, la familia tiene, como rol dentro de la comunidad
organizada, la de proyectar al individuo hacia la comunidad: “es la solidaridad interna del
grupo familiar la que ensefia que el amar es dar, siendo ese el punto de partida para que el
ciudadano aprenda a dar de si todo lo que sea posible en bien de la comunidad1%. Dentro de ella,
deben rescatarse los vinculos entre padres e hijos, asentados en una autoridad, no
entendida como simbolo de dominio, sino como principio de orientacién.

Dentro de la familia, la mujer tiene reservado un papel fundamental, ella
constituye el ‘centro animico’ de la familia, y su proteccion de madre la que inicia al nifio
en la identificacién de su funcién social (Peron: 1982; 76). El papel de la mujer dentro de la
familia, Per6n lo proyectaba al resto de la comunidad, reservandole un lugar
preponderante en el Modelo: “en cuanto a la mujer, estamos profundamente satisfechos como
mandatarios y como hombres de su evolucion en nuestra sociedad. Mas de veinticinco afios han
pasado desde que la asignacion del derecho de voto femenino termind con su subordinacion politica.
Nuestras mujeres mostraron desde entonces, que pueden trabajar, elegir y luchar con los varones, y
preservar, al mismo tiempo, los atributos de femeneidad y de esposas y madres ejemplares que
impregnan de afecto nuestra vida’19.

Signo de los tiempos, Per6n rescataba la funcién econdémica y politica de la mujer,
pero, fundamentalmente, su funcién social como madre y esposa.

La tarea de la familia — primera instancia de socializacién e integracion — se
continuaba en el sistema educativo: “Ya en la infancia — dird Peron —, deben sentarse los
fundamentos para la conformacion de un ciudadano sano, con firmes convicciones éticas y
espirituales (...)”200,

Para ello, se propone el acceso cada vez mayor del pueblo a la formaciéon educativa
en todos sus grados, en tanto y en cuanto esto supone una exigencia ineludible para lograr
la armonia social.

195 Juan Domingo Perén: El Proyecto Nacional. Mi testamento politico. El Cid Editor, Buenos Aires,
1982, p.73

19 |bidem, p.71

197 Ipidem, p.75

198 |pidem, p.76

19 ‘La Argentina necesita un Proyecto Nacional. Texto completo del discurso del presidente’. La
Nacién, jueves 2 de mayo, 1974, p.22

200 Juan Domingo Peroén: El Proyecto Nacional. Mi testamento politico. El Cid Editor, Buenos Aires,
1982, p.82
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Cada uno de los niveles educativos tenia un papel que cumplir en este sentido. Asi,
y segun lo expresado por el Ministro Taiana, el nivel pre-escolar consituia una de las
preocupaciones fundamentales ya que “estamos absolutamente convencidos que toda la
transformacion que nosotros esperamos del pais, toda la tarea de la reconstruccion y la liberacion
nacional debe arrancar desde el nifio, desde los primeros afios de la vida, ahi es donde debemos forjar
al hombre nuevo, el hombre del futuro (...)”20L,

En el mismo sentido, el Ministro de Educacion de la Provincia de Buenos Aires —
Dr. Alberto Baldrich — proponia que la educacién pre-escolar en la Provincia, asumia “la
responsabilidad de ayudar a los nifios a prepararse para el cambio (...) queriendo conciliar (...) la
funcion conservadora de los valores culturales que hacen a la esencia de nuestro ser nacional y de
nuestro propio estilo de vida, con la tarea de preparar a los educandos para el cambio(...)’202,

En el campo de la educacion primaria, el objetivo de ampliacion del sistema se
articulaba en torno a un principio basico: el establecimiento de las bases elementales de la
formacion fisica, psiquica y espiritual del nifio — indispensable para la conformacién del
ciudadano.

Se trataba de darle a la educaciébn un contenido de formacion ‘integral’,
considerada de valor estrategico para la “conduccion de una comunidad organizada”%. La
idea de formacion integral — ya presente en el proyecto educativo propuesto por Perdn en
sus primeros gobiernos — suponia, no solo la formacion intelectual, sino también la
formacion ética y moral, asegurando asi la integracion del individuo a la comunidad.

A tal efecto, en la Provincia de Buenos Aires, se proponia la creacion de los centros
educativos complementarios, a fin de lograr en ellos la “formacion e informacion
complementaria de la accion escolar’204, Los Centros tenian como objetivo extender la
educacion a la familia y la comunidad, en pos de un “desarrollo de la vida intelectual, de la
incentivacion de la expresién y la comunicacion, y de la integracién en la vida social”205,

Del mismo modo, en 1974 se establece la ensefianza de la Doctrina cooperativa en
las escuelas primarias de la provincia2es, La misma se instituia en virtud de la formacién de
“hombres dignos, justos y solidarios, fraternos e integrados en una comunidad feliz y esperanzada,
en marcha hacia un nuevo orden de vida en lo social, lo politico y lo econdmico”207. La ensefianza
del cooperativismo resume — en buena manera — los objetivos que perseguia el Modelo en
el ambito educativo, adquisicion de habitos y una sélida formacién moral. Veamos que
podian aprender los alumnos a partir de la doctrina cooperativa: “la educaciéon cooperativa
encuentra plena justificacion, entre otros motivos, en la constitucion particular de sus elementos
basicos y en el caracter democréatico de los principios que la caracterizan (...) Adhesion voluntaria,

201 ‘Discurso de apertura al Seminario Regional sobre literatura infantil, pronunciado por el
Ministro de Cultura y Educacion, Jorge Taiana’, Centro Nacional de Documentacién e Informacion
Educativa (CENDIE), Ministerio de Cultura y Educacion, Buenos Aires, abril/junio de 1974, N°13,
p.22

202 “| g Enseflanza Pre-escolar en la Provincia de Buenos Aires’, Revista de Educacién, Ministerio de
Educacion de la Provincia de Buenos Aires, junio de 1974, N°1, p.22

203 ‘Nuevos objetivos de los centros educativos complementarios’, Revista de Educacion, Ministerio
de Educacién de la Provincia de Buenos Aires, junio de 1974, N°1, p.24

204 |bidem, p.23

205 |bidem, p.28

206 [bidem, p.57

207 |pidem, p.55

65



(...) control democratico, (...) ejercicio pleno de la democracia representativa y acatamiento de las
decisiones populares y fortalecimiento de sus instituciones(...)””208,

El proyecto educativo contenido en el Modelo habla a las claras de la necesidad de
reeducar a una sociedad que, durante poco mas de dos décadas habia experimentado de
forma recurrente, la inestabilidad, el conflicto y la lucha violenta. Reeducarlo en los
principios de la unidad y la conciliacion como ejes fundamentales del nuevo orden social
propuesto. Conciliacion y democracia, como elementos nuevos, formacion del ‘nuevo
hombre’ para la comunidad, como elementos que permanecen.

La formacion del ciudadano — pues a eso hace referencia la idea del ‘nuevo hombre’
— se convirtid en el principio rector de la educacion durante el altimo gobierno de Peron.
Los mismos elementos seguirdn presentes una vez fallecido el anciano lider, sin embargo,
los sentidos que orientaban esa formacién habian cambiado20.

El 1° de julio de 1974, el fallecimiento de Perdn llevo a la presidencia a su mujer,
Maria lIsabel Martinez de Perdn. El precario equilibrio que habia elaborado el lider
justicialista se fue resquebrajando rapidamente al compés de la ‘derechizacion’ del
programa politico impuesto por Isabel y su Ministro de Bienestar Lopez Rega.

En el plano educativo, el reemplazo del Ministro Taiana por Oscar lvanissevich al
frente de la cartera — ex titular del Ministerio durante la segunda presidencia de Perén —
supuso un cambio de miras con respecto a los objetivos y las politicas educativas. La
prioridad era, ahora, eliminar la subversion del sistema, fundamentalmente de las
universidades, llevando adelante una politica de orden social, de corte netamente
conservador. Asi lo expresaba lvanissevich el 10 de septiembre de 1974, en ocasion de la
celebracion del dia del maestro: “(..)nos hemos propuesto rescatar el alma de la escuela
argentina perdida en un internacionalismo materialista. Vivimos hoy un estado convulsivo
revolucionario que es menester ordenar (...) Los dineros destinados a educar al soberano no deben
dedicarse a otras cosas y menos a estimular la indisciplina, el desorden y la subversion. Esto en
ningan nivel de la ensefianza. (...) La mision de este ministerio es el rescate espiritual de la
republica (...) Nuestra divisa es tradicién y progreso (...)"210,

Uno y otro — tanto el proyecto de Perén, como el de su sucesora — encontraban en la
formacion del ciudadano, la herramienta del orden social, sin embargo, diferian en lo que
ese orden suponia. Para Perdn, el orden solo podia darse sobre la base del consenso, la
integracién, la cohesion y la solidaridad, para su sucesora, el orden solo podia darse
mediante la exclusion de los elementos indeseables y el disciplinamiento social

El fracaso de uno y otro llevarian, nuevamente, a un golpe militar. EI 24 de
septiembre de 1976, las Fuerzas Armadas destituian a la presidente, ante la pasividad de la
ciudadania, en iniciaban el Proceso de Reorganizacion Nacional.

208 |bidem, p.56

209 Cabe aqui una aclaracién. En parte de la historiografia dedicada a analizar la politica educativa
del periodo suele marcarse como un punto de inflexion de la misma, el fallecimiento de Perény el
ascenso de Ivanissevich a la cartera educativa. Esto aparece como un parteaguas, entre un modelo
educativo destinado ala educacién para la liberacion y un modelo educativo destinado a la
educacidn para el orden. A nuestro entender, se trataria mas bien de un lento deslizarse, iniciado ya
durante la Gltima gestién de Perén.

210 ‘E] Sefior Ministro de Cultura y Educacién Dr. Oscar lvanissevich hablé a los docentes y al pais
con motivo del dia del Maestro’, CENDIE, Ministerio de Cultura y Educacién, Provincia de Buenos
Aires, Julio/Septiembre de 1974, N°14, p.5
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Disciplinar, ordenar, educar, formar (1976-1983)

Hacia marzo de 1976, la situacion econdémica, politica y social de la Argentina
parecia haber llegado a un punto de no retorno, que volvia imposible pensar en una salida
a la crisis que no fuera la de una nueva intervencién militar.

El peronismo, esa suerte de presencia constante — amenazante para algunos,
promesa para los mas — que signd durante casi tres décadas la vida nacional habia
fracasado en su ultimo intento de conciliacion y concertacion. Antes y durante el gobierno
de Perdn, la violencia. Después, mas violencia. Pero ademas, el desquicio dentro mismo
del movimiento, el problema de la sucesién y el débil y lacénico gobierno de Isabel
Martinez de Peron; la guerrilla y la crisis econdmica. ;Algo muy similar al caos?. Si la
sociedad del momento lo percibia asi es algo que, por ahora, no podemos aseverar. Pero
cierto es que sera esa idea de ‘caos’ y ‘desorden social’ la que — construida o
experimentada — preparard el terreno para que el 24 de marzo de 1976 un nuevo golpe
militar desaloje al Gltimo gobierno peronista del poder.

Ese dia, la Junta Militar — integrada por el Comandante General del Ejército,
Teniente General Jorge Rafael Videla, el Comandante General de la Armada, Almirante
Emilio Eduardo Massera y el Comandante General de la Fuerza Aérea, Brigadier General
Orlando Ramén Agosti — se instalaba en el gobierno de la Nacion

Continuando con una tradicién inaugurada en 1955 por la Revolucién Libertadora,
y en 1966 por la Revolucién Argentina, el flamante régimen militar se autodenominaria
“Proceso de Reorganizacion Nacional”, procurando, de esta forma, transmitir lo que sus
protagonistas entendian como misién a cumplir: “corregir excesos, impedir desviaciones,
reordenar y reencauzar integralmente la vida nacional, cambiar la actitud argentina con respecto a
su propia responsabilidad individual y social (...)"211

Tal misién se entendia solo dentro de un contexto caracterizado por “un tremendo
vacio de poder, capaz de sumirnos en la disoluciéon y en la anarquia (...) la falta de una estrategia
global que, conducida por el poder politico, enfrentara la subversion; a la carencia de soluciones para
problemas bésicos de la Nacion cuya resultante ha sido el incremento permanente de todos los
extremismos; la ausencia total de los ejemplos éticos y morales que deben dar quienes ejercen la
conduccion del Estado (...)"212,

Acorde a este diagnostico, los hombres de la Junta venian a ocupar ‘un vacio de
poder’, para ordenar a una sociedad sumergida en la disolucién y en la anarquia. Para ello,
se proponian terminar con el desgobierno, la corrupcion y el flagelo de la subversién, en
tanto y en cuanto cada uno de estos elementos ponian en peligro la integridad de la
Nacion. Tal tarea, suponia, como requisito indispensable, “el ejercicio severo de la autoridad
para erradicar definitivamente los vicios que afectan al pais213

Cargado de metéforas organicistas, el discurso de las Fuerzas Armadas daba
cuenta de la sociedad como un ‘cuerpo enfermo’, descompuesto por el ‘virus’ de la
subversion, el desorden, el caos y la anarquia. Enquistado el ‘virus’ en todos y cada uno de
los espacios del cuerpo social, la Unica solucidn posible era la de erradicarlo mediante una
certera y basta politica de disciplinamiento social que no conoceria ni plazos, ni limites
definidos.

211 ‘Bases para la intervencion de las Fuerzas Armadas en el Proceso Nacional’, Anales de
Legislacion Argentina, Tomo XXXVI A, 1976

212 ‘Proclama de la Junta Militar’, Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXXVI A, 1976
213 [bidem
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El nuevo gobierno parecia plantear, en cierto sentido, un retorno al programa de la
‘Revolucién Argentina’. Al menos si pensamos en sus objetivos de orden vy
disciplinamiento social. Sin embargo, a diferencia del proyecto inaugurado en 1966, el
Proceso nunca supuso una rechazo contundente al régimen liberal y sus instituciones
politicas, mucho menos planted la reconstitucionalizacion del pais en un sistema
corporativo (Di Tella: 1998; 339). Tampoco estrechd lazos indisolubles entre orden,
desarrollo y modernizacion, puesto que no se trataba, para el Proceso, de ‘ordenar’ para
‘crecer’. Si se trataba, en cambio, de ‘ordenar’ para ‘defender’, ‘restituir’, e ‘instaurar’
defender la Nacién y la integridad nacional, restituir el sistema de valores y jerarquias
tradicionales, e instaurar — por ultimo — un régimen ‘verdaderamente democratico’214,

Pero, ¢(de qué valores hablamos?. Los hombres del Proceso filiaran su discurso — y
su accion — en una defensa de los valores de la tradicién nacional, occidental y cristiana. La
vigencia “ de los valores de la moral cristiana, de la tradicién nacional y de la dignidad del ser
argentino” constituia uno de los Objetivos Basicos, declarados en el Acta del 24 de marzo
de 1976215,

Considerada la amenaza subversiva como el instrumento de una ideologia
extranjera — pero que actua en el interior de la sociedad, dentro de sus instituciones
(familia, religion, educacion) promoviendo la fragmentacion y la disolucién — el conflicto
social sera entendido, también, en términos nacionales. En la idea de Nacion, los hombres
del Proceso buscardn aquel elemento a partir del cual reconstituir la ‘unidad moral’
necesaria para el restablecimiento del orden social: “La unidad nacional es la cohesion e
integracion espiritual de los miembros de la Nacion; su permanente afianzamiento constituye la
base fundamental e imprescindible para la consolidacion y proyeccion del pais’216

Se tratard, entonces, de la defensa de la Nacién, de la restauracién de “todo aquello
que constituye la esencia misma de la tradicion nacional”?!?. La esencia de esa tradicion se
encarnaba en los valores e ideales de la ‘concepcién cristiana de la vida’; de la familia,
puesto que “como entidad superior al Estado constituye el grupo social esencial, ya que es el punto
de convergencia de las generaciones y el lugar natural de aprendizaje y comunicacion de la tradicion
nacional, de los principios morales y religiosos y del orden arménico entre persona y sociedad’218, y
de la democracia.

214 En el Acta en donde se fijaban el propésito y los objetivos del Proceso, la Junta Militar fijaba,
como Unico proposito “Restituir los valores esenciales que sirven de fundamento a la conduccion integral
del Estado, enfatizando el sentido de moralidad, idoneidad y eficiencia, imprescindibles para reconstituir el
contenido y la imagen de la Nacion, erradicar la subversion y promover el desarrollo econémico de la vida
nacional basado en el equilibrio y participacion responsable de los distintos sectores, a fin de asegurar la
posterior instauracién de una democracia republicana, representativa y federal (...)”. ‘Acta fijando el
Propésito y los Objetivos Basicos para el Proceso de Reorganizacion Nacional, Anales de
Legislacion Argentina, Tomo XXXVI A, 1976.

215 *Acta fijando el Proposito y los Objetivos Béasicos para el Proceso de Reorganizacién Nacional’,
Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXXVI A, 1976

216 ‘Acta fijando las Bases Politicas de las Fuerzas Armadas para el Proceso de Reorganizacion
Nacional’, Anales de Legislacion Argentina Tomo XXXIX D, 1979, p.3591

217 *Homenaje a Sarmiento. Discurso pronunciado por el Subsecretario de Educacién, Profesor
Floreal A. Conte’, Revista de Educacion, Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos Aires,
La Plata, 1976, p.21

218 ‘Acta fijando las Bases Politicas de las Fuerzas Armadas para el Proceso de Reorganizacion
Nacional’, Anales de Legislacion Argentina Tomo XXXIX D, 1979, p.3593
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La “instauracion de una democracia republicana, representativa y federal” constituia el
proposito ultimo al que iba dirigida la accion del Proceso. A simple vista, pareceria
contradictorio que los hombres del Proceso filiaran de forma permanente sus discursos en
la idea de democracia, cuando sus acciones pasaban mas bien por la negacién de todo
derecho a la participacion, expresion, inclusive, la negacion al mismo derecho a la vida.

Para los hombres del Proceso, la democracia no es concebida en términos de un
régimen politico o una forma de gobierno, sino mas bien en términos de un ‘estilo de vida’
(Romero: 2002; Rock: 1987), un ‘estado social’ (Barbero y Devoto: 1983) —. La democracia
forma parte de la tradicidn nacional en tanto y en cuanto se asocia a ‘vida civilizada’, a la
convivencia pacifica y ordenada, a la aceptacion de la ‘verdadera autoridad’. Todo lo cual
habia sido subvertido por décadas en donde habia primado “el odio a los mejores, a los mas
aptos, a los virtuosos y el encubrimiento de ineptos, inmorales, personajes inferiores que solo se
dedican a halagar a los instintos de las masas, lo que ha traido como consecuencia, la decadencia que
arrastramos (...)”21°. Mas que por su valor politico, la democracia importa por su valor
social y cultural.

En el mismo sentido, la idea de Republica, entendida en tanto ‘gobierno de la cosa
publica’, importa mas alla de cualquier régimen politico. Se trata, fundamentalmente, de la
defensa del ‘bien comun’: “el bien comun es el conjunto de condiciones de la vida social por el
cual se establece un cierto orden creador de seguridad y confianza, preservador de la paz,
indispensable para el desarrollo en plenitud de la comunidad y de cada uno de sus miembros, en
justo equilibrio, sin detrimentos de individuos ni sectores. (...) EI bien comin debe ser el principio
orientador para gobernantes y gobernados’220,

En la defensa, entonces, de aquellos valores e ideales que conformaban y definian
la tradicién nacional, y en su mision de restituirlos — y junto con ellos a las instituciones
naturales — los hombre del Proceso propondran un nuevo orden, una sociedad en donde
“(...) el hombre realiza los fines propios de su naturaleza a través de la pluralidad de grupos sociales,
desde la familia hasta el Estado en la cuspide. Los grupos intermedios, asociaciones situadas entre
uno y otro, procuran la defensa, promocion o realizacion de algin tipo de interés o necesidad de sus
integrantes.”221,

Se trataba, en suma, de recuperar los tradicionales mecanismos de integracion y
mediacién entre el individuo y la comunidad. Para ello, los hombres del Proceso
propondran un programa que se reducia, en lineas generales, a tres puntos principales:
disciplinar, reordenar, restaurar. Dentro del mismo, el sistema educativo fue considerado
un frente de primordial importancia.

Educacion en el Proceso de Reorganizacidon Nacional I: orden, disciplinamiento y
reorganizacion del sistema

En octubre de 1977, y por resolucion 538, el entonces Ministro de Educacion de la
Nacién daba a conocer el documento ‘Subversidén en el &mbito educativo (conozcamos a
nuestro enemigo)’. Destinado a ser distribuido en todos los establecimiento educacionales,

219 ‘| a educacion y el futuro. Mensaje del gobernador de la Provincia de Buenos Aires, Gral. de
Brigada, Ibérico M. Saint Jean’, diciembre de 1977, p.12

220 *Acta fijando las Bases Politicas de las Fuerzas Armadas para el Proceso de Reorganizacion
Nacional’, Anales de Legislacion Argentina Tomo XXXIX D, 1979, p.3591

220 |dem, p.3592

221 |dem, p.3592
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y difundido entre docentes y directivos, el documento presentaba una vision apocalitica
de la situacion en que se encontraba el sistema educativo al momento de producirse la
llegada del gobierno militar. Segun esta, la actividad subversiva en la educacion habia
actuado “neutralizando la fuerte vocacion y sentido nacional de la docencia argentina (...) el
sistema educativo y los procesos culturales (...) sufrieron una desarticulacion con respecto a los
destinos de la Nacion (...)"222,

Para esto, el accionar subversivo se servia de personal docente ‘ideoldégicamente
captado’, quien, a través de charlas o lecturas ‘tendenciosas’??® buscaba lograr en el
estudiantado “una personalidad hostil a la sociedad, las autoridades y a todos los principios e
instituciones fundamentales que la apoyan: valores espirituales, religiosos, politicos, Fuerzas
Armadas, organizacion de la vida econdmica, familiar, etc.(...)”’224. Tal accidn, iniciada en los
primeros grados de la escuela primaria, se continuaba, en una especie de “circuito cerrado
de autoalimentacion en el cual las ideas inculcadas en el ciclo primario son profundizadas en el
secundario y complementadas en el terciario, para luego como docentes y ya en un nivel
decididamente activo, continuar la tarea de formacion ideolégica marxista en las nuevas
generaciones que ingresen a la estructura educativa(...)”225.

Asi, probada la existencia de un sistema educativo caracterizado por el desorden, la
desjerarquizacion y el incumplimiento de los docentes en sus tareas especificas — sintomas
todos estos de ‘una grave enfermedad moral’ que afectaba toda la estructura cultural
educativa — desde el documento se proponian las acciones a seguir. En primer lugar
“actuar con rapidez y energia para arrancar la raiz de la subversion”226, esto es, ordenar,
disciplinar y recuperar la autoridad. Luego, y segun lo establecido en el Acta de Objetivos,
conformar un sistema educativo “acorde con las necesidades del pais, que sirva objetivamente a
los objetivos de la Nacion y consolide los valores y aspiraciones culturales del ser argentino™227,

Si la primer tarea puede ser entendida en términos de ‘limpieza’, reordenamiento y
reorganizacion, lo segundo puede ser entendido en términos de la ‘construccién’ del
nuevo ‘ciudadano’, en la necesidad de “afianzar las instituciones democraticas, proporcionando
una formacién del alumno para la practica de este estilo de vida228, Conviene ver de forma mas
detallada cada uno de estos aspectos.

Educacion en el Proceso de Reorganizacion Nacional |: orden, disciplinamiento vy
reorganizacion del sistema

A través de sus documentos basicos, como ya hemos visto, el Proceso de
Reorganizacién Nacional fijé las pautas que el gobierno militar iba a seguir en materia

222 ‘Subversidn en el Sistema Educativo (conozcamos a nuestro enemigo)’. Ministerio de Cultura y
Educacion, Buenos Aires, 1977, p.47

223 En este sentido, el documento sefialaba, con preocupacion, una “notoria ofensiva marxista en el area
de la literatura infantil que se propone emitir un mensaje que parte del nifio y le permita ‘autoeducarse’ sobre
la base de la ‘libertad y la alternativa’(...)”. Ibidem, p.49

224 |bidem, p.54

225 |bidem, p.59

226 |bidem, p.59

2271 *Acta fijando el Propésito y los Objetivos Béasicos para el Proceso de Reorganizacion Nacional’,
Anales de Legislacidon Argentina, Tomo XXXVI A, 1976

228 ‘Realidad y proyeccién de la educacion. Gral. de Brigada Ovidio J. Solari, Ministro de Educacion
de la Provincia de Buenos Aires, La Revista, Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos
Aires, La Plata, 1976, p.20
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educativa. En tal sentido, en el ‘Acta’ que fijaba las bases politicas para las Fuerzas
Armadas en el Proceso, se sefialaba que: “La cultura y la educacion estaran orientadas a
asegurar a la sociedad argentina su continuidad histérica, la vigencia de los valores sustentados por
nuestra nacionalidad y el acceso a los conocimientos y habitos tendientes a conformar las actitudes y
aptitudes que permitan una convivencia solidaria y productiva y educar a los habitantes del pais
para estar al servicio de la concepcion republicana del gobierno y la sociedad, con el fin de lograr los
mas altos niveles éticos y técnicos posibles y contribuir a la formacién integral de la persona
humana (...)”22.

Para alcanzar estos objetivos, los hombres del Proceso consideraron prioritario
purgar al cuerpo docente de elementos sospechosos de subversion, erradicar de escuelas y
universidades toda actividad politica y extirpar de estos ambitos la ideologia marxista
(Waldman, Garzon Valdéz: 1983; 93). En este sentido, el 29 de marzo de 1976, y por Ley
21278, el gobierno nacional autorizaba al Ministro de Cultura y Educacién a suspender el
Estatuto docente, atendiendo a los objetivos del Proceso y teniendo en cuenta la situacion
de “disfuncionalidad de los cuadros docentes e inorganicidad escolar”. La suspension del
estatuto se volvia indispensable en aras de una necesaria “politica de administracion del
personal docente”230, En diciembre de 1976, y por Ley 8597231 la misma medida fue tomada
en la Provincia de Buenos Aires.

Aunque establecida en ambos casos por el término de un afo, dicho plazo fue
prorrogado de forma sucesiva: la Ley 21.250232, de enero de 1977, establece una prorréga
de un afio en el ambito nacional, mientras que la Ley 8725, de febrero del mismo afio, lo
establece en la Provincia de Buenos Aires23. En julio de 1978, la Ley 9097, que prorrogaba
nuevamente la suspension del Estatuto en el &mbito de la Provincia de Buenos Aires,
autorizaba al Ministerio de Educacion provincial a “declarar inhabilitado para desempefiarse
en establecimientos educacionales al personal vinculado a actividades subversivas o que menoscaben
el respeto a expresiones de nuestra nacionalidad”234. Segun lo estipulado por la Ley, dicho
personal serian eliminados de los registros de aspirantes o ingreso a la docencia, por el
término de cinco afos, periodo durante el cual tampoco podrian desempefiarse como
docentes.

Las medidas de suspension y cesantias de docentes, fueron acompafiadas por otras
destinadas a limitar y prohibir libros y lecturas destinadas a la educacion, asi, en la
Provincia de Buenos Aires, en octubre de 1976 se establecia la adopcion de medidas
tendientes a “limitar el ingreso en los establecimientos (de ensefianza ) y su utilizaciéon como
material formativo e informativo, exclusivamente a aquellas publicaciones que favorezcan y dirigan
la formacidon de la personalidad del educando, su desarrollo intelectual, moral y fisico, lo ilustren en
nuestra historia, (...) y nuestras instituciones sin deformaciones ni agravios, fomente el amor a
Dios, el concepto de Patria y el respeto a la familia y su autoridad”23s,

229 *Acta fijando las Bases Politicas de las Fuerzas Armadas para el Proceso de Reorganizacion
Nacional’, Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXXIX, 1979, 3595

230 Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXXVI B, 1976, p.1043

231 |bidem, p.1480

232 Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXXVII A, 1977, p.110

233 |bidem, p.894

234 Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXXVIII C, 1978, p.2715

235 ‘Realizaciones’, Revista de Educacién y Cultura, Ministerio de Cultura y Educacion de la
Provincia de Buenos Aires, La Plata, agosto de 1976, p.200
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La tarea de ‘ordenamiento’ en el &mbito educativo fue acompafiada por otra de
reorganizacion de la estructura educativa, destinada, también a ‘ordenar, normalizar’ y
asegurar un mayor control sobre la conduccién del mismo. Aunque en este Gltimo aspecto,
el proceso de control y unidad en la conduccién fue acompafiado por otro, igual de
intenso, de ‘descentralizacién’, en la ejecucion y la administracién23s,

Atendiendo a tal objetivo, hacia 1978 el gobierno militar inicio la transferencia de
los establecimientos escolares del nivel primario a las Provincias??. Politica iniciada
durante el gobierno de Frondizi — y continuada tibiamente por los gobiernos de la
Revolucién Argentina —, la misma alcanzd, durante los gobiernos del Proceso, su maxima
implementacion. Asi, la Ley 21810238, también de junio de 1981, establecia al transferencia
de los establecimientos escolares a la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires y al
territorio Nacional de Tierra del Fuego e Islas del Atlantico Sur. La misma medida se tomd
con respecto a los establecimientos educativos del nivel primario de educaciéon de
adultos?3,

Justificadas en torno a la necesidad de promover una educacién que atienda a la
diversidad y caracteristicas propias de cada zona y region del pais, la descentralizacion no
suponia, sin embargo, la pérdida, por parte del Estado nacional de su prioridad
normativa, en tanto y en cuanto era el Estado a quien se le reservaba la planificacién y el
dictado de los planes de estudio a todo el territorio nacional: “la transferencia proyectada no
supone en modo alguno el abandono por la Nacion de sus poderes respeto de la ensefianza primaria
y preprimaria (...) el Poder Ejecutivo mantiene los poderes y competencias para dirigir la educacion
primaria y administrar de la mejor manera que entienda conveniente’240,

236 A estos fines, en 1976, y por decreto 642, fue intervenido el Consejo Nacional de Educacion -
medida prorrogada en 1977 — por decreto 1929 — y en 1978 — por decreto 2774. En 1980, el Consejo
Nacional de Educacién fue reemplazado por la Direccion Nacional de Educacion Primaria, a cual
asumiria la conduccién y administracion de los establecimientos primarios.

En 1979 se creaba el Consejo Federal de Cultura y Educacion, el mismo unificaba dos organismos —
el Consejo Federal de Educacion y el Consejo Federal de Coordinacion Cultural —, unificacion
considerada necesaria, segun la nota dirigida al Poder Ejecutivo por el entonces Ministro de
Educacion Juan Llerena Amadeo, “en bien de la cultura y la educacion a fin, buscando a través de un
enfoque Unico y coordinado la adopcidn de resoluciones sobre las que no cabe un tratamiento separado”.Segun
la ley, la le cabia al Consejo, la funcién de afirmar el desarrollo educativo y asegurar la vigencia de
la cultura nacional, mediante la “consolidacion de los valores éticos cristianos, enraizados en la tradicion
del pais”. Ademas, la ley dejaba traslucir el principios de subsidiariedad en la educacién al afirmar,
en su articulo segundo que el correspondia al Consejo “proponer medidas para que la accion cultural y
educativa se estructure y consolide a través de las instituciones naturales y necesarias (familia, municipio,
provincia, nacién) y de organismos oficiales y privados representativos”.

Dicho principio quedaria firmemente establecido en la Ley 22.4550 — Ley de Ministerios que
derogaba la 20540, sancionada durante el gobierno de Ongania — del 27 de marzo de 1981. La
misma, establecia en su articulo 26 que le correspondia al Ministerio Cultura y Educacién entender
en la elaboracion de la politica educativa nacional, estatal y no estatal, para todos los niveles y
ciclos, sobre la base de la descentralizacion ejecutiva y la centralizacion normativa.

237 ey 21809, Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXXVIII A, 1978, p.1454

238 |bidem, p.1454

239 | ey 22367, Anales de Legislacion Argentina, Tomo XLI A, 1981, p. 107

240 Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXXVIII B, 1978, p.1458
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Asi, la descentralizacidén del sistema, y el declarado principio de subsidiariedad,
fue acompanado en la préactica efectiva por una politica estatal de neto corte
intervencionista en el sistema educativo. Dicha intervencion no solo atendia a las
necesidades de ordenamiento y reorganizacién, como plantedbamos al iniciar este
apartado, sino que también respondio a los fines que el Proceso le asignaba a la educacion
en en sus objetivos de instauracion de un régimen verdaderamente democrético, que
respondiera a los valores constitutivos y esenciales de la tradicion nacional. Se tratara,
entonces, una vez reestablecido el orden, de formar al ciudadano.

Educacion en el Proceso de Reorganizacidon Nacional Il: educar al soberano

En septiembre de 1976, el entonces Subsecretario de Educaciéon de la Provincia,
Floreal Alberto Conte, dirigiéndose a los maestros en su dia, exponia la importancia de la
educacién como instrumento fundamental contra la violencia, el caos y la anarquia. La
educacidn, sostenia, “impide el caldo de cultivo de la ignorancia (formando) en la aceptacion de la
verdadera autoridad, mas que el caudillismo ocasional y carismatico, muchas veces bastardeado en
la demagogia corruptora”241,

En palabras del Subsecretario, la reorganizacién nacional tendria en la educacién
su herramienta fundamental, puesto que, de lo que se trataba, era de “educar al soberano242,
solo de esa manera, se evitaria repetir experiencias cuyos ecos y consecuencias aun
resonaban fuerte para los hombres del Proceso.

Solo a través de una formacién civica y moral se evitaria la reaparicion del
caudillo. Pero entiendase bien, “no del auténtico hombre fuerte, seguido por sus hombres por sus
condiciones viriles y de conductor, sino del actual, del caudillo de la sociedad de masas (...) que
posee un dominio total sobre su publico siempre en la forma mas degradada: la multitud
indiferenciada, sin rostro, entregada docilmente a reaccionar de acuerdo a los habiles estimulos
aplicados por el dictador de turno (...)”"243,

Asi, se trata de atender a una educacion que forme, y que lo haga a partir de la
“reafirmacion de la personalidad nacional (mediante) una accion de transmision generacional, por
la cual se efectiviza la continuidad de nuestra cultura tradicional y de la filosofia que la orienta
(...)724,

La educacion debe, asi, transmitir a los alumnos los valores esenciales, perdurables,
aquellos que, como ya vimos, definian la Nacion y la identidad nacional. Una educacion
gue inculque “apego a la familia y devocion por la Patria y sus simbolos™245,

La importancia atribuida a la ‘formaciéon del ciudadano’ queda claramente
expuesta en la declaracion de objetivos realizada por el Ministro de Educacién de la

241 ‘Homenaje a Sarmiento. Subsecretario de Educacion, Prof. Floreal Alberto Conte’. Revista de
Educacion y Cultura, Ministerio de Educacién de la Provincia de Buenos Aires, La Plata,
septiembre de 1976, p.23

242 |bidem, p.23

243 *|_a educacion y el futuro. Discurso pronunciado por el Gobernador de la Provincia de Buenos
Aires, Gral. Ibérico M. Saint Jean, Azul, 1977

244 ‘Subversioén en el Sistema Educativo (conozcamos a nuestro enemigo)’. Ministerio de Cultura y
Educacion, Buenos Aires, 1977, p.60

245 ‘Homenaje a Sarmiento. Subsecretario de Educacion, Prof. Floreal Alberto Conte’. Revista de
Educacion y Cultura, Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos Aires, La Plata,
septiembre de 1976, p.23

73



Provincia de Buenos Aires, Gral. Ovidio Solari, realizada en septiembre de 1976: “El
sistema educativo esta destinado a satisfacer (...) las politicas del Proceso de Reorganizacion
Nacional (...) (para ello se propone) Adecuar el sistema educativo a la realidad argentina y al
afianzamiento de las instituciones democraticas, proporcionando una formacion del alumno para la
préctica de este estilo de vida; (...) despertar y fomentar a través del sistema educativo, el respeto y
la vivencia de los valores e ideales que orientan el desarrollo de la cultura nacional; fortalecer las
condiciones que permiten a los ciudadanos educarse y perfeccionarse dentro de un orden de libertad
individual y justicia social; encauzar la educacion dentro del espiritu democratico de nuestras
instituciones con el fin de lograr una convivencia pacifica; (...) propiciar en la vida escolar la
formulacidon de normas de convivencia que concilien los derechos individuales con los del grupo, de
modo que este proceso sea una adecuada preparacion para la vida ciudadana’.246

Se tratara de educar y formar en valores, con el objetivo de cambiar habitos y
conductas, en suma, de educar voluntades: “Nuestra gran preocupacion estriba, precisamente,
en que la degradacion en todos los 6rdenes a que asistimos, pone en evidencia que la raiz profunda
de la crisis que atravezamos en de caracter moral (...) Resutla indispensable adoptar una actitud
ética y de ahi la necesidad de poner un fuerte acento en la educacién moral (...) del alma del
educando (...) Esta es la tnica manera que el dia de mafiana ajuste su conducta, ya sin tutela, a los
valores vitales, religiosos, éticos y estéticos que vivio en la escuela (...)"247,

Tratando de adecuar contenidos a los fines de socializacion politica, en 1976 el
gobierno reemplazé la materia ‘Estudio de la Realidad Social Argentina’por ‘Formacion
Moral y Civica’?8 en las escuelas medias. En los considerandos del decreto se hace
mensién a la necesidad de orientar la accién educativa en el campo de la formacion civica,
tendiente a afianzar el proceso de organizacién de la personalidad del alumno, de manera
tal que “llegue a ser un ciudadano consciente y participativo”. Entendiendo, ademas, el
verdadero civismo como expresion de lo nacional, los contenidos de la materia debian dar
cuenta de una ‘pedagogia de los valores’ que significara “el desarrollo libre y creativo de
conductas responsables, que sin sectorizaciones ideoldgicas, aseguren la comprension de los
contenidos culturales tradicionales, a fin de posibilitar un desarrollo arménico y dindmico para el
proyecto futuro de la sociedad (...)""24°.

En el ambito de la educacion primaria, la politica del Proceso tendi6 a reestablecer
la continuidad en el proceso de socializacion y reproduccion social entre familia y escuela:
“la escuela continuara la labor de adaptacion social iniciada por los padres en el hogar”250. En este
proceso de adaptacion, jugaba un papel fundamental el concepto y la idea a transmitir de
autoridad. Asi, a la hora de transmitir contenidos sobre las relaciones familiares y la
autoridad en el d&mbito de la familia, los libros de texto aducian que “por exigencias
psicoldgicas y fisicas debe quedar el vardn constituido en la autoridad (...) A la mujer corresponde,
por naturaleza, la ternura y el amor. De no ser asi, la anarquia y la insatisfaccion de sus miembros
es un hecho. Negar la autoridad paterna es despedazar la familia. La obediencia de la mujer a la
autoridad familiar tiene gran influencia formativa en los hijos(...)” (citado en Rock: 1987: 232).

246 ‘Realidad y proyeccién de la educacion. Gral. de Brigada Ovidio J. Solari, Ministro de Educacién
de la Provincia de Buenos Aires, La Revista, Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos
Aires, La Plata, 1976, p.18 a 20

247 ‘| a educacion y el futuro. Discurso pronunciado por el Gobernador de la Provincia de Buenos
Aires, Gral. Ibérico M. Saint Jean, Azul, 1977, p.11

248 Decreto 1259, Anales de Legislacion Argentina, Tomo XXXVI C, 1976, 2172

249 |bidem, p.2172
250 ‘Perfeccionamiento sobre Legislacion Escolar’, Archivo Escuela A, 1976, folio 20

74



En defensa de una concepcion tradicional de la familia, el divorcio y el amor libre, por
ejemplo, aparecerian como estrategias desestabilizadoras de la agresion marxista en contra
de la civilizacion occidental y cristiana.

La imagen de la mujer identificada con la ternura y el amor, elementos que
definian su potencialidad formativa, se trasladaba al aula, al ahora que se buscaba definir
la funcién docente: “la maestra, arquetipo, modelo, con su palabra, su gesto, su porte, su dulzura,
la agudeza de su pensamiento (...) tiene que hacer vibrar las fibras méas intimas para que todo
quieran ser como ellas (...) trabajen con la dedicacién de una maestra, el amor de una madre y la fe
de un apostol (...)"25L,

Asi, en el aula, la maestra debia lograr el justo equilibrio entre afecto y autoridad.
Su ejemplo, ademas, serviria para inculcar normas de conducta y reglas de convivencia
gque gue aseguraran una efectiva internalizacién de la disciplina: “la imagen de la maestra es
concebida por sus alumnos como un marco referencial para sus acciones futuras, a través del
cumplimiento estricto de sus obligaciones: asistencia, puntualidad, presencia, normas de urbanidad,
cooperacion, respeto por sus superiores, trabajo tesonero en un marco de orden”.252 Si en los
primeros afios, el nifio aprendera valores, reglas de convivencia y disciplina a través del
‘ejemplo viviente del maestro’, en los grados superiores “La adaptacion social tendra ya la
imagen del futuro adulto, miembro Gtil en la comunidad. A través del conocimiento de la historia y
las biografias ejemplares de cientificos y héroes se los prepara para el ingreso a la sociedad”.253

La imagen de cientificos y héroes, da cuenta de una preocupacion por formar la
voluntad de los individuos en valores como la perseverancia, el sentido del deber y la
responsabilidad. En la misma sintonia, se entendia que la ensefianza de las disciplinas
cientificas, en este caso Ciencias Naturales y Sociales para alumnos de 4° a 7° grado “posee
una gran eficiencia moral por las virtudes que desarrolla: el espiritu del método y el orden’254,
Dentro del aula, la disciplina debia basarse en el trabajo cooperativo y solidario, valores
que se asociaban al respeto y la responsabilidad: “la disciplina exigida dentro de una
comunidad escolar, adquiere un sentido de comunicacion y cooperacion entre los elementos
humanos que la componen (...) El educador debe promover la aceptacion libre de las normas (...)
estipuladas estas en virtud del orden y no como medida arbitraria de imposicion externa’25s

La educacion de la voluntad se convirtio asi en un elemento fundamental de la
politica educativa del Proceso. Conformada a través de una revalorizacion de los
conceptos de autoridad y disciplina, y de los valores que estos buscaron transmitir —
orden, jerarquia, respeto, perseverancia, responsabilidad, sentido del deber — se pretendio
formar en pos de aquella definicion de democracia que defendian y prometian restaurar:
un estilo de vida civilizado identificado con el orden y un sano y natural equilibrio entre
los diferentes grupos y sectores de la sociedad.

El Proceso de Reorganizaciéon Nacional supuso el dltimo intento de dar un solucién
definitiva a la herencia de la ‘Argentina populista’. Para ello consideraron necesaria una

251 ‘L a educacion y el futuro. Discurso pronunciado por el Gobernador de la Provincia de Buenos
Aires, Gral. Ibérico M. Saint Jean, Azul, 1977, p.13

252 *Circular general N°11: La disciplina en la escuela primaria’, Archivo Escuela A, mayo de 1980,
p.8

253 ‘Perfeccionamiento sobre Legislacion Escolar’, Archivo Escuela A, 1976, folio 20

254 ‘Regsitro de Inspecciéon’. Archivo Escuela A, mayo de 1976, folio 3

255 ‘Circular general N°11: La disciplina en la escuela primaria’, Archivo Escuela A, mayo de 1980,

p.6
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etapa de ordenamiento, disciplinamiento y restablecimiento de la autoridad. Concebida
como una etapa de transicion, esta llevaria hacia un nuevo orden, hacia el restablecimiento
de una ‘verdadera y sana’ democracia.

Que este nuevo orden social encontraba sus bases de sustentacion en tradicionales
principios, ideas y valores, ha quedado claro, esperamos, en el transcurso de la presente
exposicion. Pero justamente, porque eran esos tradicionales principios, ideas y valores los
gue habian sido subvertidos, dando lugar a décadas de conflictos, enfrentamientos y
disolucién del orden social, era necesario volver a formar en ellos. Era necesario volver a
educar en aquellos valores y aquellas tradiciones que definian el ‘verdadero ser nacional’.

Tanto en uno como en otro aspecto, la educacion jugé un papel fundamental.
Considerada como uno de los campos que habia sido especialmente apto para el
florecimiento de la subversién, la primer tarea del Proceso en el campo educativo, al igual
que en el resto de la sociedad, fue la de ordenarlo, disciplinarlo, ‘limpiarlo’
ideolégicamente. Pero la educacion también fue entendida como el instrumento por
excelencia para reconstituir los lazos sociales, restaurar los principios de jerarquia y
autoridad, y formar al futuro ciudadano.
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Conclusiones

Al iniciar este informe, planteabamos nuestro objetivo de analizar los modelos de
autoridad que, propuestos desde el Estado, buscaban instalarse en el sistema educativo
entre el periodo 1946-1976, tratando de ver si estos habian experimentado cambios, en
sintonia con los cambios politicos y sociales que caracterizaron el periodo

Amén de las consideraciones planteadas en la Introduccion, consideramos
oportuno iniciar nuestro analisis con el periodo que abre la experiencia peronista,
poniendo énfasis en aquellas lecturas que, después del 55 — y aln durante - lo
consideraron como una fendmeno de ruptura radical con respecto a las concepciones
tradicionales de jerarquia y autoridad. Era esta percepcion la que se encontraba en la base
de la politica ‘restauradora’ de la ‘Revolucién Argentina’. Segun ella, una vez derrocado el
peronismo, se hacia necesario recuperar y poner en pie ese ‘orden social subvertido’, esa
autoridad y esa jerarquia tradicional, y junto con ella, las instituciones y los valores que
habian, desde siempre, caracterizado a la sociedad argentina.

Ahora bien, ;cuan diferente era el ideal de orden social propuesto por el
peronismo, de aquel reivindicado posteriormente, por los hombre de la ‘Revoluciéon’?. No
era, justamente un cuestionamiento radical al orden social lo que se encontraba en la base
del proyecto peronista. La propuesta, mas bien, era resguardarlo, mantenerlo,
‘recuperarlo’, salvar el equilibrio social. Lo que si proponia el peronismo era asentar ese
orden social sobre nuevas bases. Tampoco se encontraba en él una critica a las
instituciones tradicionales. Como también vimos, el modelo de familia tradicional, y el
modelo de autoridad patriarcal — adn con la incorporacién de la mujer al trabajo y a la
politica — se sigui6 transmitiendo en la escuela como un valor fundamental.

La sociedad sigui6é concibiéndose como un conjunto de instituciones, naturales,
positivas, inmutables, bases de la integracion del individuo a la sociedad, y de la cohesion
social. A través de ellas, y fundamentalmente de la educacién, habia que formar al
individuo para que aprendiera a cumplir el rol o la funcién que la misma le demande. Esa
era la tarea de la educacién para el proyecto peronista, integrar en el tejido social... solo
de esa forma se podia asegurar el equilibrio y la armonia social.

Claro que todo esto no supone dejar de reconocer que, en los hechos, el peronismo
si significo una experiencia de transformacion, y tratamos de dar cuenta en que sentido lo
habia sido: el peronismo supuso un cambio en el tradicional equilibrio entre las relaciones
sociales. Justamente, el cambio en ese equilibrio fue lo que se percibié como ‘desorden’,
‘anomia’ y ‘trasgresion’. Y ese cambio atraveso todos los campos: el econdmico, el social, el
politico y el cultural. Fue la forma en que el peronismo buscé la incorporacion de los
sectores populares a éstos ambitos, lo que generd esa imagen de rupturay ‘subversion’.

Con ella, el peronismo habia dado por tierra con la tradicion ‘democratica y
republicana’ en la que se filiaba la identidad de la Argentina moderna (Halperin Donghi:
1994: 25).

Todos las experiencias posteriores de ‘refundacion’ no fueron mas que la expresion
de los sucesivos fracasos en el intento de reestablecer esa tradicion y ese equilibrio
perdido. Todas ellas encontraron, también, en la escuela, el instrumento privilegiado de
cohesion y integracidn... pero ya no se trataba de ‘integrar en la sociedad’ a sectores antes
desplazados, sino de integrar el tejido social. Las formas propuestas, empero, poco se
diferenciaban — aunque esto no signifique dejar de reconocer las distinciones entre ellas,
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como hemos tratado de ver a lo largo del informe — de las que hemos venido viendo hasta
ahora.

Rescatando, en este sentido, las breves experiencias radicales del periodo, para
atenuar las consecuencias negativas de los cambios sociales que venia experimentando la
sociedad argentina, los sucesivos gobiernos seguian proponiendo, desde el sistema
educativo, una socializacion que descansaba en el mismo ideal de orden social que
supuestamente habia desgranado el peronismo. Junto con él, la misma concepcién de las
instituciones — instituciones que, como la familia o la escuela, estaban cambiando al ritmo
de los tiempos — y el mismo modelo de autoridad.

Un interrogante se nos plantea entonces. Y este intenta descifrar los mecanismos a
través de los cuales la institucion escolar buscé salvar esta brecha entre los modelos,
ideales y contenidos a través de los cuales debia actuar en una sociedad que ya no
respondia a ellos. Pero responder a él supone cambiar el foco de analisis, y centrarnos, no
ya en el Estado y sus politicas, sino en el alcance efectivo de las mismas. Es decir, en como
fueron recibidas éstas en el campo educativo, hasta donde cada uno de los proyectos
politicos se reflejé en el ambito cotidiano de las escuelas y, mas importante aln, como
éstos fueron mediados por préacticas, representaciones y discursos propios de la institucion
escolar. Son estos intereses los que recorren la segunda parte de mi proyecto de
investigacion.
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Capitulo 3: “Una Mirada Etnografica sobre las Relaciones de
Autoridad en la Escuela Publica de Sectores Populares Urbanos”®

A lo largo de los altimos dos afios nos hemos abocado de manera sistematica a abordar
etnograficamente la cotidianeidad de la escuela publica en barrios populares de dos
localidades de la provincia de Buenos Aires. La primera — a la que llamaremos aqui
Ciudad Rodriguez — es una ciudad intermedia de unos 110.000 habitantes, localizada en el
centro-este de la provincia: alli nos alternamos entre dos escuelas del barrio mas
estigmatizado de la ciudad, a lo largo de un periodo que se extiende entre Enero y Agosto
de 2004. La segunda etapa de nuestro trabajo — comenzada en Noviembre de 2005 y que
calculamos se extendera hasta Marzo de 2006 - tiene por escenario una escuela
perteneciente a Villa Zanjon: una villa situada en un partido del Oeste del conurbano
bonaerense, asociada frecuentemente a representaciones de marginalidad y peligrosidad
extremas. Tanto en un caso como en el otro hemos llevado a cabo observaciones
prolongadas y practicamente cotidianas, hemos participado de varias de las actividades de
las escuelas involucradas — tanto curriculares como extracurriculares y, en el caso
especifico de una de las escuelas de Ciudad Rodriguez, el dictado de clases — y hemos
entrevistado en profundidad tanto a agentes del sistema escolar (docentes, directivos,
miembros del gabinete) como a alumnos, madres, padres y otros adultos relacionados con
ellos.

Sin duda alguna numerosas y nada triviales diferencias separan a un barrio popular de
una ciudad relativamente pequefia y préspera como Ciudad Rodriguez de una
sobrepoblada villa en uno de los distritos pretendidamente mas conflictivos del
conurbano: es precisamente en virtud de esas diferencias — supuestas primero,
establecidas después — que consideramos interesante intentar comparar escuelas de uno y
de otra, a fin de que la comparacidon nos permitiera eventualmente poner de relieve
continuidades y discontinuidades que a su vez hagan posible establecer qué fendmenos
son sensibles a esas diferencias y cuales se extienden por encima — o por debajo, 0 a través
— de ellas. El presente capitulo se ocupara, precisamente de algunas de las continuidades
mas salientes que hemos tenido ocasién de notar: aquellas que tienen que ver con las
relaciones de autoridad y las representaciones y practicas que las involucran o hacen
referencia a ellas.

¢Qué debemos entender por ‘autoridad’? Si, siguiendo la recomendacion de
WITTGENSTEIN — “no preguntes por el significado, pregunta por el uso” — comenzaramos por
preguntarnos cémo y en qué circunstancias hacen su aparicion las menciones a la
autoridad en la escuela?®s o en relacion con ella, probablemente nos sorprenderiamos de
ver con cuénta frecuencia y en qué variedad de contextos y situaciones es invocada: puede

) Gabriel NOEL

256 Sj bien en aras de no fatigar en demasia al lector, escribiremos de ahora en mas “la escuela”, a
secas, deberd entenderse que nos referimos especificamente a “la escuela publica de barrios populares
urbanos”. Quisiéramos dejar debidamente asentado que esto no debe leerse como implicando que
los fendmenos que describimos sean especificos o exclusivos de estas escuelas, sino en el sentido
estricto de que han sido observados alli (hasta que punto se extiendan o no a otros escenarios es,
por supuesto, una cuestién que debe resolverse empiricamente).
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apostarse que practicamente no habra conflicto — sin importar su escala o a quiénes
involucre — en que tarde o temprano (y mas bien temprano que tarde) no se recurra a la
mencién a la autoridad — a sus excesos 0 a sus defectos, a sus fundamentos o a la ausencia
de los mismos. Consecuentemente, si estamos de acuerdo con GEERTZ en concebir la
descripcion etnografica como “descripcion densa” (GEERTZ 1987: 19-24) y tomamos debida
nota de esta omnipresencia de la autoridad como principio explicativo al interior de la
institucidn escolar — esto es, el recurso persistente al concepto de “autoridad” (a algin
concepto de “autoridad”) por parte de distintos actores a la hora de dar cuenta de sus
experiencias — los protocolos de uso de esta nocion parecen sefialar un lugar propicio para
comenzar la indagacién etnografica.

Los Argumentos de la Autoridad y la Autoridad de los Argumentos

Comencemos entonces intentando sistematizar algunos de los principales usos de la
nocion de autoridad en relacién con el escenario escolar y sus conflictos. ;Quiénes hablan
de autoridad en la escuela? ;En qué circunstancias? ;Como y para qué usan el término?

SegUn nuestra experiencia, las principales modalidades de enunciacién del concepto de
autoridad pueden sistematizarse en unas pocas proposiciones:

® Las referencias mas frecuentes al concepto de autoridad aparecen en el marco de
una queja o una protesta por parte de alglin actor que se supone investido de
autoridad - generalmente un docente respecto de sus alumnos, pero también en
ocasiones un directivo o funcionario del sistema escolar en relacion con los
docentes, o un padre o madre en relacién con sus hijos — y que afirma estar
incapacitado o imposibilitado de ejercerla en forma efectiva, en gran medida
porque los supuestos sujetos de esta autoridad le niegan consentimiento.
Habitualmente se interpreta esta imposibilidad o impotencia en el ejercicio de la
autoridad a una “crisis”, “deterioro” o “decadencia” de la “autoridad en general” que
excederia el macro especifico de la institucién escolar (aln cuando éste sea
habitualmente sefialado como ejemplo privilegiado o paradigma de este deterioro).

® A veces esta queja 0 protesta aparece bajo la forma alternativa de una
imputacion sobre agentes encargados de ejercer determinada autoridad —
docentes sobre sus alumnos o padres sobre sus hijos — de no saber o de no
querer hacerlo.

= QOtra de las formas en las que aparece el concepto de autoridad en los discursos de
los actores de la institucion escolar — y aqui el uso es méas generalizado, de modo
que al decir “actores” nos referimos tanto a docentes y directivos como a alumnos
y padres — tiene que ver también con una queja, pero esta vez en relacién con un
exceso 0 un abuso de autoridad. A su vez, esta imputacion de abusar de la

autoridad suele fundarse de tres maneras caracteristicas:

® O bien se sefala que la persona que intenta hacer valer la autoridad carece
de caracteristicas personales, méritos profesionales o atributos esperables
0 esperados en una persona que ejerce autoridad (ie. “no tiene autoridad
moral”, “no sabe nada”, “no tiene idea”, “me porto mal y no me hace nada”).
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® O bien se argumenta que la persona que intenta hacer valer la autoridad
excede la jurisdiccion, atribuciones y competencias definidas por su
posicion respecto de la persona sobre la que intenta ejercer la autoridad
(“¢Quién es usted [ella/él] para decirme eso?”, “jUsted no es mi maestra!”,
“jUsted no se meta que nadie la Ilamg!”).

® O bien, por ultimo, se hace equivaler automaticamente cualquier intento
de ejercer la autoridad — cualquiera sea su fundamento — a “autoritarismo”
y se lo declara (en forma implicita o explicita) moralmente condenable.

AUn cuando en la practica frecuentemente se alternan, confunden y refuerzan
mutuamente, he aqui, muy estilizadas, las formas habituales en que el concepto “nativo” —
folk, emic, experience-near (GEERTZ 1983) — de autoridad es utilizado en el discurso de los
diversos actores al interior de la institucion escolar. Como un lector atento no podra dejar
de notar, las dos formas principales en que el concepto hace su aparicion lucen
sospechosamente complementarias: por un lado todos aquellos que se supone “tienen
autoridad” — o debieran tenerla — argumentan constantemente que a todos los efectos
carecen de ella, o bien se los acusa de carecer de ella; por otro, todos aquellos sujetos a
alguna forma de autoridad — ¢y quién no lo esta, en algin momento y bajo algun aspecto?
— disponen de diversos mecanismos retéricos para impugnarla. Podemos por tanto
intentar leer la queja de los primeros a la luz de las impugnaciones de los segundos y
suponer — a modo de hipotesis de trabajo — que las protestas respecto de la imposibilidad
de ejercer una autoridad efectiva estan ligadas a la eficacia de los principales mecanismos
de impugnacion, siempre disponibles para socavar cualquier pretensién de ejercer la
autoridad por parte de un tercero. Sigamos esta hipétesis y veamos a donde nos lleva.

Sefialabamos recién que los tres mecanismos de contestacion de la autoridad que hemos
presentado (y que podemos denominar, para resumir, la impugnacion personal, la
impugnacion posicional, y la acusacidn de autoritarismo) estan en principio disponibles
para la totalidad de los actores del escenario escolar — docentes, directivos, funcionarios,
alumnos, padres. Lo que esto implica, en principio, es que cualquiera de estos actores
puede recurrir a estos argumentos en respuesta a la pretensioén de ejercer autoridad. Si
bien el que se los use con tanta frecuencia como sefialdbamos en los primeros parrafos de
nuestro texto puede entenderse como un indicio razonable a favor de su eficacia,
indudablemente la pregunta que recogemos a modo de hipétesis — en qué circunstancias y
hasta qué punto estas intervenciones se muestran efectivas a la hora de recusar un reclamo
de autoridad por parte de un tercero —debe responderse empiricamente. Consideremos
brevemente entonces cuales son las circunstancias en las que los diversos argumentos de
impugnacion de la autoridad se muestran efectivos, para intentar indagar
subsecuentemente sobre las razones putativas de su efectividad.

La Impugnacion Personal

Comencemos entonces por la clase de argumentos que hemos llamado impugnacion
personal. La impugnacién personal intenta responder a la pretension de ejercer autoridad
por parte de un tercero con una imputacion que busca negar que la persona que intenta
ejercer esa autoridad esté en condiciones efectivas de ejercerla en virtud de carecer de
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alguna de las caracteristicas personales, méritos profesionales o atributos esperables o
esperados que definirian una posicion legitima para su ejercicio. Notese que lo que aqui se
niega no es la legitimidad en si de una relacion de autoridad, ni el contenido de la
prescripcion que invoca la autoridad en su beneficio sino el que la persona especifica que
reclama esa autoridad tenga derecho a reclamarla en virtud de ser quién es, como
persona.

Los recursos mas frecuentes de los llamados a la impugnacién personal suelen ser
retrospectivos. Quizas la mejor forma de explicar esto sea mediante un ejemplo: un tercero
da una indicacién o una orden, sustentada por un reclamo implicito de autoridad. Su
destinatario, en lugar de rehusarse abiertamente a seguir la indicacién, la acepta implicita
y momentadneamente junto con el reclamo de autoridad implicado, s6lo para impugnarlo
tan pronto como se cuenta con un auditorio junto con el cual se sabe que se puede
consensuar la impugnacion. Si, por otra parte, este auditorio se compone de iguales o
superiores de quién dio la indicacién original, se puede habitualmente utilizar
exitosamente la impugnacién personal para incumplir la mencionada indicacién sin
mayores consecuencias.

Sugerentemente, el factor mas importante aqui es el consenso que pueda existir en torno
de las falencias o carencias personales o profesionales de una persona que reclama una
posicion de autoridad. Si este consenso es extendido — en particular entre los iguales o
superiores de esa persona — practicamente cualquiera que tenga conocimiento de este
consenso y un modicum de credibilidad ante quienes participan de él puede movilizarlo
para argumentar con éxito a favor de su renuencia o resistencia a obedecer una indicacion
dada por aquél. Consecuentemente, la impugnacién moral se presta abiertamente a un uso
tactico efectivo siempre que estén dadas las siguientes condiciones:

® La persona cuya autoridad se desea impugnar es objeto, por parte de al menos
algunos de sus iguales o superiores, de atribuciones personales o profesionales
negativas y estigmatizantes consensuadas que puedan citarse como contradictorias
con el ejercicio de la autoridad.

® |La persona que desea impugnar esa autoridad goza de una credibilidad razonable
ante los que comparten esas atribuciones.

® La persona que desea impugnar esa autoridad tiene recurso efectivo a estos
altimos como instancia de queja o protesta.

Como puede verse, en las disputas sobre el ejercicio de la autoridad en el sistema escolar,
tanto los actores que buscan ejercerla como aquellos que estarian sujetos a la misma son
sumamente sensibles a sus reputaciones y en particular a las diferencias relativas de sus
respectivos credit ratings. Cuando esta diferencia beneficia a aquellos respecto de los cudles
se intenta invocar la autoridad, y es manifiesta (0 al menos conocida por éstos), se puede
utilizarla regularmente con éxito para sustentar la renuncia a acatar las 6rdenes de estos
terceros estigmatizados.

Noétese que la manifiesta y observable efectividad de estas intervenciones tacticas que

recurren a la estigmatizacion personal o profesional de actores que reclaman autoridad
sugiere un supuesto implicitamente compartido por todos — o al menos por buena parte —
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de los actores al interior de la institucion escolar respecto de que el ejercicio de la
autoridad es contradictorio con determinados atributos personales o profesionales de
quien la reclama (o, presentado de modo inverso, que el ejercicio de la autoridad requiere
de determinados prerrequisitos personales o profesionales). Lo interesante del caso es que
este supuesto contradice varios de los fundamentos de la autoridad racional o burocratica
(cf. WEBER 1996:172ss) que se supone caracteristica de las instituciones del estado
moderno, acercandola mas bien a alguna forma de autoridad carismatica (cf. WEBER
1996:193-197) en la medida en que la legitimidad del ejercicio de la autoridad est4 ligada a
determinados atributos personales y ya no — 0 no sélo — posicionales?s7,

Autoridad, Castigo y Violencia

AUnN cuando sea una forma muy frecuente, la impugnacion de la autoridad mediante el
recurso a los estigmas personales o profesionales de quien busca ejercerla no es la Unica
forma en que la impugnacién personal hace su aparicién en la interaccion escolar. Otra
forma en la que ésta puede hacerse presente implica aquellas situaciones en que la
autoridad de la persona que intenta hacerla valer es negada en virtud de que ésta no se
comporta como se espera que lo haga una persona que esta intentando hacer valer su
autoridad. Aqui el fundamento del rechazo o de la negativa a acatar una indicacion no
tiene tanto que ver con los atributos generales — personales o profesionales — de la persona
que reclama autoridad sino con atributos especificos relacionados con los modos de
reclamarla: si aquella persona que recibe una indicacion supuestamente respaldada por la
autoridad de quien la emite no reconoce en ésta los atributos que indisociablemente asocia
a la idea de lo que es y lo que hace una persona con autoridad, esa autoridad o bien no
serd reconocida como autoridad, o bien sera impugnada automaticamente.

Como puede sospechar el lector suspicaz, tengo en mente un ejemplo especifico y es el que
involucra las relaciones de los alumnos y padres de sectores populares con docentes
habitualmente socializados en sectores medios. Segun la evidencia disponible, es frecuente
entre los chicos y jovenes de sectores populares que el reconocimiento de la autoridad de
una persona a la hora de dar una indicacién esté ligada a la amenaza explicita o implicita
de que el que da la indicacion recurrird a la fuerza fisica o a la sustraccion o destruccién de
propiedad en el caso de que la indicacion no sea obedecida. Sin duda esto tiene sentido si
se tiene en cuenta, como ha argumentado persuasivamente Gabriel KESSLER, que muchos
de los chicos y jovenes de sectores populares “han perdido lo que se ha llamado ‘sentimiento de
verglienza individual’” (KESSLER 2003:219), asi como las dificultades que sefialan

257 Si duda puede pensarse que asi como la atribucidn de rasgos estigmatizantes a una persona
puede funcionar como base de un recurso que permita impugnar sus reclamos de autoridad,
también podria suceder, inversamente, que una persona a quien se reconocen atributos “positivos”
— generalmente expresados bajo la forma general de “ser gamba” o “tener [buena] onda” puede
utilizar su buena imagen como garantia de autoridad. Aun cuando en ocasiones puntuales esto sea
posible, debemos sefialar que se trata de una garantia débil y en Gltimo término autocontradictoria
[self-defeating]: en la medida en que el “tener buena onda” se opone a cualquier intento por demandar
obediencia o reclamar autoridad — lo que se denomina habitualmente “ponerse la gorra” — la persona
con imagen positiva deberd elegir entre mantener su imagen (renunciado por tanto a sancionar o a
reclamar autoridad) o intentar esto Ultimo y renunciar, por tanto, a su imagen de “tener buena onda”.
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DUSCHATZKY y COREA (y también el mismo KESSLER) en torno de la relacion con normas
abstractas. Cuando la demanda de autoridad implicita en todo pedido de obediencia no
puede referirse con éxito al valor de una norma abstracta — ni, consecuentemente, a una
sancion implicada por la verglienza de ser expuesto ante si mismo o ante los deméas como
transgresor en relacién con una norma o un valor que se acepta como valido (MALINOWSKI
1991) - la unica clase de autoridad que entrara dentro del horizontes de visibilidad de
estos actores serd aquella que se sostenga sobre una sancién que implique el uso de la
fuerza sobre la persona o las posesiones de los transgresores2ss,

Ahora bien: tanto las normas explicitas de la institucion escolar, como aquellas implicitas
en la socializacion de los actores pertenecientes a sectores medios escolarizados (y esto por
no hablar del Cédigo Penal) hacen hincapié en la ilegitimidad del recurso a la fuerza fisica
(al que se califica con la etiqueta fuertemente peyorativa y cargada de “violencia)2%°. Por
consiguiente, cuando un docente, por ejemplo, intenta hacer valer su autoridad ante un
alumno socializado en sectores populares a través de una sancién o una amenaza de
sancién que no recurre a la fuerza fisica o al menos a su posibilidad, esta omitiendo
precisamente el atributo que define la posibilidad misma de reclamar autoridad para este
alumno, de modo tal que la sancibn o su amenaza devienen inefectivas2eo,
Paradodjicamente, esta actitud suele provocar en los destinatarios del reclamo de autoridad
una gran perplejidad primero, y una sensacién de omnipotencia e impunidad luego, una
vez que perciben — aunque no comprendan del todo el por qué — que los docentes no

258 Sefialamos aqui una aparente excepcién: hemos sido testigo de casos en los que un docente
particularmente perceptivo ha logrado revelar y utilizar como amenaza efectiva de castigo -y, por
consiguiente, como fundamento de una autoridad también efectiva — valores que resultan
estigmatizantes para los alumnos y sus grupos de pares, y que permiten sanciones “inocentes” para
el sistema escolar, a la vez que fuertemente estigmatizantes para los alumnos. Concretamente,
estamos pensando en el caso de un docente vardn, que amenazaba sancionar las transgresiones de
sus alumnos varones con un ruidoso beso en la mejilla, lo cual constituye una accién fuertemente
estigmatizante para los varones jévenes de sectores populares y sus ideas de virilidad. No obstante
cabe destacar que la apariencia de este docente — una persona alta y robusta — constituia por si
misma una amenaza virtual de uso de la fuerza: por méas que esa amenaza nunca se enunciara, esta
era efectivamente reconocida y considerada por los alumnos.

259 AUn asi debe sefialarse que en ciertas ocasiones algunos docentes pueden delegar en terceros,
aungue mas no sea por via de omision, un disciplinamiento que haga uso de la fuerza. El ejemplo
tipico aqui involucra el disciplinamiento que practican ocasionalmente los “chorros” sobre los
“parderos” (MiGUEZz 2004: 62-63ss): en ocasiones un docente o directivo tolera pasivamente que un
“chorro” discipline a uno o mas “barderos” sabiendo que ese disciplinamiento goza de una autoridad
de la que los docentes y sus métodos carecen habitualmente.

260 Cabe destacar que si bien la impugnacion aqui sigue siendo de naturaleza personal, en la medida
en que es expresion de lo que se percibe como un defecto (muchas veces inexplicable) de caracter —
la renuncia a utilizar la fuerza fisica como amenaza para respaldar una indicacidbn — merece,
creemos, particular atencion en la medida en que descansa especificamente sobre la modalidad
concreta de reclamar autoridad y de que, a diferencia de lo dicho mas atras sobre las impugnacion
personal fundada sobre la estigmatizacion colectiva y consensuada, no requiere del recurso a un
auditorio de terceras personas.
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recurriran a los medios que para ellos encarnan la idea misma de autoridad sin importar
cuantas veces ésta sea desafiada26l.

Como puede verse, estas dificultades tienen su origen o su fundamento en diferencias
profundas (y casi nunca explicitadas) entre las subjetividades de los agentes del sistema
escolar — socializados en sectores medios atravesados por el “proceso de civilizacion” (ELIAS
2000) — y las de los alumnos y padres de sectores populares que han pasado por un
proceso de socializacion alternativo. Son estas diferencias las que vuelven muy dificil —
cuando no manifiestamente imposible — consensuar principios en torno de los cuales
construir una autoridad considerada legitima por todas las partes involucradas.

La Impugnacion Posicional

La segunda clase de argumentos que puede utilizarse — y de hecho se utiliza -para
impugnar reclamos de autoridad involucran aquello que hemos denominado
impugnacion posicional. No se trata ya aqui de que las pretensiones de autoridad de una
persona sean impugnadas en virtud de supuestos vicios personales o de su falta de
idoneidad profesional, sino mas bien de una recusacion basada en la imputacién de que la
persona que reclama autoridad no tiene jurisdiccibn o competencia, en virtud de la
posicidn que ocupa, para reclamarla a quien se la reclama.

Resulta sencillo reconstruir el supuesto aqui implicado: la idea de que un escenario social
cualquiera estaria dividido en una serie de jurisdicciones especificas, cada cual con un
namero limitado de responsables (o incluso uno solo), que serian los Unicos facultados
para reclamar obediencia en virtud de su autoridad reconocida en el seno de las mismas.
Cualquier intento por parte de una persona de reclamar autoridad en el seno de una
jurisdiccion distinta de aquella o aquellas en la cuales los sujetos de autoridad le reconocen
competencia, sera automaticamente impugnado por arbitrario e improcedente.

Para recurrir nuevamente a un ejemplo iluminador: habitualmente tanto los alumnos de
las escuelas de barrios populares como sus padres reconocen en principio que su docente
0 su preceptor tienen competencia respecto de ellos (sin que esto implique, por supuesto,
gue reconozcan inequivocamente sus reclamos de autoridad). Si embargo, se considera
que cualquier otro docente o preceptor distinto del propio carece de autoridad alguna, por
lo cual sus indicaciones pueden ser ignoradas o impugnadas. Cabe sefalar que esta

261 Asimismo cabe tener en cuenta que los padres de los alumnos comparten habitualmente el
supuesto de que la Unica autoridad efectiva es la que se apoya sobre el uso de la fuerza fisica. Si
bien no existe acuerdo ni mucho menos entre los padres respecto de si es licito que los docentes
hagan uso de la misma (cf. la impugnacion posicional, infra), cabe destacar que en ciertas ocasiones
(quizés no excesivamente frecuentes, pero tampoco particularmente excepcionales), los padres
depositan explicitamente sobre los docentes el permiso — y aun la exigencia — de que disciplinen a
sus hijos haciendo uso de la fuerza — “péguele nomas, es la Unica forma en la que entiende”. Alli donde
este reclamo tenga lugar, los padres que lo enuncian veran frecuentemente en la renuencia de los
docentes a castigar fisicamente a sus hijos o0 a sus comparieros un sintoma inequivoco de debilidad,
ineptitud o incompetencia.
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situacion no es mas que un ejemplo de lo que parece ser una clase mas general: la regla
entre actores provenientes de sectores populares suele ser, efectivamente, que las
jurisdicciones de autoridad sean estrechas y estén fuertemente personalizadas (esto es,
circunscriptas a unas pocas o incluso a una Unica persona)2 Consecuentemente el
reconocimiento de autoridad se limitard siempre a niveles relativamente bajos de
abstraccion: eventualmente se puede reconocer autoridad legitima a un profesor — el
propio — a un preceptor — idem — 0 a la propia madre, pero el reconocer una autoridad
genérica a los docentes, a los preceptores y ni hablar de abstracciones de gran alcance
como los adultos, estéa ciertamente fuera de cuestion.

Una vez mas, esta circunscripcion estrecha de las jurisdicciones de autoridad presenta
particulares problemas y desafios a una instituciéon que se concibe sobre la base de una
autoridad burocratica y jerarquica, en la cual se supone que todos los actores que ocupan
posiciones homoélogas en la jerarquia tienen idéntica competencia respecto de sus
inferiores. Si bien este supuesto permanece en principio intacto entre los agentes del
sistema escolar — como puede inferirse de sus intentos, no por infructuosos menos
constantes, de invocarlo para respaldar su autoridad ante sus supuestos subordinados —
no puede decirse lo mismo de sus alumnos de sectores populares o de sus padres y
familiares. Se entiende, por consiguiente que el “¢y usted quién es para mandarme?” sea una
de las recusaciones que mas frecuentemente se oyen ante cualquier intento de intervenir
por parte de un docente distinto del propio, de un desconocido, o — mas generalmente — de
cualquier persona cuya jurisdiccién no sea explicitamente reconocida.

Merece especial mencion, en relacion con la autoridad posicional, la cuestion de la
delegacién putativa de autoridad de los padres hacia los docentes al interior de la
institucién escolar. Los agentes del sistema escolar habitualmente suponen — y a esto
contribuye si duda el éxito de la extendida metéfora de la docente como “segunda madre” y
de la escuela como “segundo hogar” — haber sido objeto de una delegacién jurisdiccional de
autoridad por parte de los padres, equivalente a la que estos poseen al interior del hogar.
Traducido esto al lenguaje que hemos venido utilizando: la escuela y el hogar serian
jurisdicciones andlogas, éste a cargo de los padres, aquélla a cargo de docentes,
preceptores y demas agentes del sistema escolar.

No obstante, no todos los padres parecen estar de acuerdo con esta afirmacion: muchos
padres niegan — explicita o implicitamente — que los agentes del sistema escolar tengan
competencia sobre sus hijos salvo delegacion expresa, al menos en relacion con aquellos
aspectos de la cotidianeidad escolar que habitualmente se denominan “disciplina”. Asi, un
intento de un agente cualquiera del sistema escolar por sancionar a un alumno, sera
frecuentemente confrontado por los padres sobre la base de una impugnacion posicional
(“Usted no es quien para castigar a mi hijo”” o, mejor aun, “nadie le dio permiso para castigar a mi
hijo™).

262 A\ este respecto, remitimos a lo que sefiala Gabriel KeSSLER respecto de “la dificultad para reconocer
la legitimidad de un tercero autorizado para intervenir en conflictos privados” (KESSLER 2004:251)

89



La Acusacion de Autoritarismo

Las clases de impugnacién a las que nos hemos referido hasta ahora — la personal y la
posicional — tienen un alcance similar: ambas impugnan una indicacion o mandato
sustentado en una pretensién o reclamo de autoridad intentando socavar la legitimidad
de la pretension del actor a la hora de exigirla, ya sea en virtud de cualidades personales
(o maés estrictamente hablando, de su ausencia), ya de consideraciones jurisdiccionales.
Notese que ninguna de esas impugnaciones niega, en principio y de suyo, la posibilidad
de la existencia de una autoridad legitima: de sus supuestos subyacentes se sigue que si
una persona redne los atributos personales y profesionales que se supone la autoridad
requiere (en otras palabras, si esa persona no puede ser sometida con éxito a una
acusacion estigmatizadora) y si se cifie a la jurisdiccion que los sujetos de esa autoridad
explicitamente le reconocen, dispondrd, al menos en esas circunstancias concretas, de
autoridad efectiva.

Sin embargo, la tercera clase de impugnaciones a la que haremos referencia -y que hemos
denominado la acusacion de autoritarismo — reviste un alcance mucho mas general. Aqui
el supuesto subyacente es que cualquier intento por reclamar autoridad es en si y de por si
odioso, y sospechoso de arbitrariedad, connotacidn negativa que se sustenta a su vez en la
sospecha de que la pretension o el ejercicio de la autoridad contradicen de suyo la
igualdad baésica entre los individuos que cabe esperar en una sociedad democratica.

Interesantemente, este supuesto es en gran medida compartido incluso por aquellos que
reclaman o detentan posiciones de autoridad, lo cual se evidencia en numerosas y
frecuentes manifestaciones de lo que podemos denominar autoridad culpable, o
culpabilidad de la autoridad: un ejercicio dubitativo que hace a quien reclama autoridad
vulnerable a cualquier forma de impugnacién, en la medida en que concuerda en que toda
autoridad conlleva en si y de por si una falla de origen, una suerte de afrenta
antidemocratica. Asi, aquellos que se supone detentan posiciones de autoridad, se
muestran muchas veces renuentes a exhibir cualquier conducta que la exprese
explicitamente, lo cual frecuentemente apoya esa clase de impugnaciones personales
sustentadas sobre los atributos esperables de una figura de autoridad, a la que ya nos
hemos referido.

Cuando se profundiza en esta culpabilidad de la autoridad, lo que suele encontrarse
debajo es un colapso de la distincion entre autoridad legitima e ilegitima, esto es, entre
autoridad y autoritarismo. A su vez este colapso se sustenta, en dltimo término y como
hemos ya adelantado, sobre el caracter irritante y presuntamente antidemocréatico de
cualquier desigualdad, maxime si esta implica alguna clase de jerarquia. A riesgo de
entrar en el terreno de la conjetura, quisiéramos sugerir algunas de las razones probables
de la vigencia de este supuesto, asi como de su enorme predicamento en actores muy
diversos, y pertenecientes a sectores sociales en otros aspectos altamente diferenciados.

Si admitimos con Alejandro GRIMSON que “los argentinos comparten experiencias histdricas
configurativas que han sedimentado traduciéndose en que la diversidad y la desigualdad se
articulen en modos de imaginacion, cognicion y accion que presentan elementos comunes”
(GRIMSON 2002:151) y que entre esas experiencias historicas se destaca con especial fuerza
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“el genocidio (...) es decir, el terrorismo de estado”, podra concebirse sin dificultad que luego
de varios afios de autoritarismo politico que desembocaron en una esperable reaccion
antiautoritaria — y en un discurso que enfaticamente reiteraba por oposicion las saludables
virtudes de una sociedad democrética — la idea de la autoridad y de su ejercicio despierten
resonancias odiosas. Si agregamos que esta reaccion se muestra en sintonia con ese fondo
de igualitarismo violentamente equiparador de las jerarquias que Guillermo O’DONNELL
seflala como caracteristico de la sociabilidad argentina (O’DONNELL 1984:5-12), se
entenderd — esperamos — hasta que punto deviene sentido comun la sospecha de que la
autoridad es de suyo ilegitima, en la medida en que cualquier pretensién de autoridad
supone jerarquia y que esa jerarquia, en cuanto contradice la igualdad béasica que se
supone los individuos tienen entre si, es fundamentalmente injusta e hiriente. Asimismo,
podemos sumar en este balance los efectos sostenidos de un discurso pedagégico
igualitarista, pseudo-cientifico y fuertemente ideoldgico, basado de ordinario en una
vulgata de lecturas apresuradas y fragmentarias de ciertos autores de moda — o, peor aun,
en lecturas de lecturas de lecturas — que circulan como “sentido comudn” en los ambitos
escolares.

Cabe destacar que a diferencia de las clases de impugnacidn anteriormente descriptas —
personal y posicional — la impugnacion basada en la acusacién de autoritarismo suele ser
la mas eficaz en la medida en que descansa sobre supuestos fundamentalmente
compartidos, tanto por parte de quien reclama autoridad, como de quien busca
impugnarla. Ciertamente un docente puede negar una acusacién estigmatizante, o discutir
la estrechez de las jurisdicciones que aquellos sujetos a la autoridad que reclama le
reconocen; pero serd mucho mas dificil sorprenderlo defendiendo la legitimidad de una
autoridad basada en la jerarquia alli donde ésta sea impugnada por antidemocratica.
Podra hacerlo cuando lo que se pone en juego en una indicacibn o mandato sea
particularmente crucial, pero cuando se lo interrogue después al respecto, apareceran en
forma casi inequivoca la ambigledad moral y la culpa.

La Autoridad en Crisis: un Balance Provisorio

Se podra sefialar con justicia que nuestro recorrido preliminar — puesto que eso es lo que
es — del ejercicio de la autoridad en la escuela esta fuertemente sesgado. Efectivamente,
hemos hecho hincapié excesivo — cuando no exclusivo — sobre las dificultades en el
ejercicio de la autoridad en la institucion escolar a partir de algunas de las tacticas que
suelen ser utilizadas, las més de las veces con éxito, para impugnar e impedir su ejercicio
efectivo; mientras que hemos guardado silencio sobre las formas y las ocasiones en que la
autoridad se establece, si no pacificamente, al menos en forma efectiva.

La Unica respuesta que podemos ensayar a este respecto es que, siguiendo la linea de
menor resistencia, nos hemos dejado llevar por lo mas visible de las interacciones y de los
relatos de los actores implicados, no s6lo porque esto sea sentido comun etnogréafico —
estamos acostumbrados a esperar que “el punto de vista de los nativos” tenga en cualquier
etnografia digna de ese nombre un lugar saliente (GEERTZ 1987:28) — sino también porque
este repertorio de formas de impugnacion en principio accesibles a los diversos actores de
la institucion escolar — a todos ellos en ciertos casos, s6lo a algunos en otros — nos permite
hacernos una representacion cabal de las dificultades implicadas a la hora de reclamar,
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construir o hacer valer autoridad en la escuela publica contemporéanea, o al menos en la de
sectores populares urbanos.

Somos testigos hoy de una multiplicacién incesante de las referencias a una “crisis” 0 una
“decadencia” de la autoridad, en practicamente todos los niveles y entre todos los actores
del sistema escolar. Creemos que en ningun lugar aparecen mejor ejemplificados que en
ese escenario de negociacion constante, de impugnaciones continuas y de reclamos
truncados representado por la cotidianeidad escolar de estas escuelas a las que nos hemos
referido. Suponemos no obstante que ha de haber algo méas que desorden e incertidumbre.
Quisiéramos por tanto precaver contra la tentacion de leer como meta definitiva de
nuestra investigacion lo que no es ni puede ser mas que una parada temporal en el
camino.
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