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Introducción


		


		

			





Este libro


			Este libro es el producto de una investigación de Tesis de Doctorado realizada durante los años ‘90 en el ámbito de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires, Argentina, y que contó con la dirección de la Dra. Ana María Barrenechea, profesora Emérita de esa Universidad. Antes de continuar dejo ya sentado mi infinito agradecimiento a Anita como guía constante de esta investigación, lectora atenta, proveedora de bibliografía y de datos esclarecedores, informante clave y poseedora de un contagioso entusiasmo a la hora de hablar de la literatura, la investigación y la educación.


			Desde el principio, la tarea de construir una historia de la enseñanza de la literatura en la escuela secundaria argentina, de comprenderla en conexión con un abanico de prácticas pedagógicas que también podían entenderse como parte de una pedagogía de la literatura y de avanzar en un nuevo conocimiento sobre la enseñanza literaria como problema interesante, invitaba a varios desafíos. 


			El primero de ellos aspiraba a superar fronteras y prejuicios en torno a las relaciones entre literatura y educación. Si mirado desde lógicas académico-institucionales, este par disciplinario siempre había transitado por carriles paralelos sin puntos de cruce y articulación, se imponía entonces inaugurar un nuevo recorrido que permitiera construir hipótesis nuevas que jerarquizaran la práctica de la enseñanza literaria como una práctica cultural vital y dinámica y que a la vez entendieran de la riqueza de una relación tan fecunda como inevitable. Contra esto se levantaban los estereotipos de lo teórico como jerarquizado sobre lo práctico, del conocimiento universitario entendido como superior respecto de otros modos de producir y transmitir conocimiento en otros espacios pedagógicos, de lo literario-escolar como una suerte de subpro­ducto cultural intrascendente en su dimensión de problematicidad teórica y crítica, insignificante desde el punto de vista ideológico y ni siquiera neutral sino siempre ligado a un cierto conservadurismo reproductivista encarnado en los vastos muros de la escuela, impregnados siempre de un tufillo a acto escolar, efeméride y símbolo patrio. 


			Superar estas fronteras y prejuicios tuvo entre sus primeros pasos interesar a una investigadora del prestigio de Ana María Barrenechea de que esta investigación tenía sentido; lo cual no fue tarea difícil como era de suponer a la luz de la incesante y efectiva incidencia que los equipos de gramática y de literatura coordinados por Barrenechea tuvieron en la década del ‘60. En el trazado de este nuevo recorrido académico, la figura de Barrene­chea importa menos por su trayectoria como crítica e investigadora que por su generosidad constante, su mirada amplia, su apertura académica que por supuesto desde el comienzo no estuvo atravesada por ninguno de los estereotipos descriptos más arriba. En el momento previo de ponerme en contacto con Anita, Josefina Ludmer, en ese entonces profesora de Teoría Literaria en la Universidad de Buenos Aires, reconoció la originalidad del tema y me dio todo su apoyo, traducido en cartas de recomendación que me valieron, junto a otros méritos, haber obtenido en el año 1989, la Beca Categoría Doctoral del Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET) por un período de cinco años. En ese momento los Profesores Jorge Panesi y Nicolás Brato­se­vich mostraron su interés por esta investigación. En distintas etapas distintos profesores de la Universidad de Buenos Aires y de La Plata como el Dr. Hugo Cowes en investigaciones de cátedra co­nexas con la que es objeto de esta tesis, hicieron explícito su apoyo a este trabajo. Desde el campo de la educación, Amanda Toubes, informante clave, apoyó con entusiasmo este trabajo y en el tramo final en su aprobación para su publicación en la Serie Tesis de la Facultad de Filosofía y Letras en coedición con la editorial Miño y Dávila. Graciela Montes como gran curiosa de nuestra cultura escolar, escritora y editora al fin, se impacientó bastante para que por fin terminara de escribir y publicara esta tesis. Más discreta, Maite Alvarado me manifestó siempre su interés por este trabajo, me invitó en tres oportunidades a exponer sobre el tema en el Seminario de Procesos de Lectura y Escritura de la Carrera de Especialización de la UNESCO que se dicta en la Facultad de Filosofía y Letras, así como también en las Jornadas de inauguración de esta carrera, y leyó, a propósito de sus temas de investigación, los tramos referidos a la enseñanza de la escritura. De allí que nos propusiéramos, en el año 2001, escribir juntos un artículo histórico sobre el tema, lo que lamentablemente nunca será posible. Para Maite va esta línea como testimonio de su pasión por la tarea y porque de ella aprendí mucho más de lo que ella misma hubiera estado dispuesta a admitir. En el trayecto final con Ana Porrúa, profesora de la Universidad Nacional de Mar del Plata, compartimos (como remedando el viejo secundario en esa ciudad) ciertas instancias evaluativas: la entrega del plan definitivo, la defensa con un día de diferencia a fines de 1999. María Adelia Díaz Rönner y Cristina Blake me alentaron en el trayecto de escritura y a ellas mucho les agradezco. Rosana Bollini leyó manuscritos con paciencia, minuciosidad y con esa mirada lúcida que hacen maravillosas sus devoluciones. 


			Kuky Amado, Patricia Bustamante, Carolina Cuesta, Sergio Frugoni, Claudia López, Paola Piacenza, Valeria Sardi y Jacobo Setton sacaron inmediato provecho de la Tesis apenas hice circular una primera versión por attach y me terminaron de convencer de la importancia de su publicación. 


			


			Con una lógica propia de nuestro país una comisión de notables oscurantistas, ligados a las gestiones científicas de las dictaduras militares, se constituyó en 1991 como instancia evaluadora de mis informes de avance en el CONICET del menemismo y con argumentos propios de un autoritarismo poco compatible con la autoridad académica (“Utiliza bibliografía parcial e ideológica” rezaba –nunca mejor utilizado este verbo– el dictamen redactado por el Dr. Germán Orduna y firmado por algunos miembros de la Comisión, refiriéndose a la monumental Historia de la Educación en la Argentina coordinada por la Dra. Adriana Puiggrós, profesora titular de Historia de la Educación Latinoamericana y Argentina de la UBA, quien era presentada en el texto de Orduna como un personaje demonizado) evaluó negativamente mis informes y procedió a quitarme el beneficio de la beca doctoral.


			Pese a ellos, mi investigación siguió adelante y aquí agradezco a los Doctores Luis Yanes y Felix Schuster, en ese entonces, Decano y Secretario de Investigación y Posgrado, respectivamente, por el apoyo institucional recibido a través de la beca de investigación de la UBA y de su tenaz posicionamiento para la continuidad del programa de investigación por el cual pude concluir esta investigación desde el espacio de la Cátedra de Didáctica Especial y Prácticas de la Enseñanza del Departamento de Letras de la que hoy soy Profesor Adjunto a cargo. En este trayecto es inevitable agradecer a mi colega de beca, Carina Kaplan quien me brindó siempre una valiosa colaboración en aspectos metodo­lógicos y fundamentalmente su entusiasmo, amistad, buen humor y envidiable sentido práctico. Natalia Filipini, Conrado Ferre y Diego Boriosi me ayudaron en ciertos procesos técnicos de desgra­bación, de edición, de impresión así como también y en aspectos de la redacción de los manuscritos de la tesis y del libro.


			Por fin mi Jurado de Tesis merece este párrafo: Maricarmen Porrúa leyó con interés la Tesis, realizó comentarios elogiosos en su Defensa y me brindó desde la Comisión de Doctorado todo su apoyo para no saltearme ningún paso en los trámites previos; María Teresa Sirvent, de quien mucho aprendí en un trayecto de cursada de Seminarios y también en el bando de los entusiastas, valoró el trabajo de investigación, elogió aspectos de lo metodológico y de originalidad; por su parte Beatriz Sarlo me alentó en distintas ocasiones sobre la importancia de realizar este trabajo, se interesó en leer manuscritos en proceso y deseó integrar el jurado para la defensa. Allí, sus elogios fueron contundentes y para mí muy grati­ficantes. Con la presencia de Anita Barrenechea, el Jurado dictaminó la nota 10 (diez) con recomendación de publicación. 


			La última dedicatoria es a mis padres quienes confiaron y me apoyaron económicamente para que a principios de los años ‘80 me trasladara desde Mar del Plata a Buenos Aires para estudiar la carrera de Letras en la Facultad de Filosofía y Letras de la UBA. Este Doctorado supone uno de los logros más significativos, acaso el culminante, de esa empresa a la que ellos apostaron.


			


			





Esta tesis


			“Los arrabales de la literatura” es el título de una conferencia que Eduardo Gómez de Baquero dictó en 1924 en el Ateneo de Madrid y allí, el conferenciante se refirió a uno de los problemas que, como veremos, recorre buena parte de los debates en relación con la enseñanza literaria: el de la lectura directa de los textos literarios. Dice Gómez de Baquero: “Todo esto es importantísimo, sería ignorancia y rudeza el desdeñarlo, pero es, al cabo, complemento de los textos, glosa, comentario, explicación” (...) “Mientras no se conocen los textos, por mucho que se hayan visitado esos arrabales de la Literatura, no se sabe Literatura; nos andamos por los márgenes del libro, por las glosas de los escoliastas”.  


			Hace pocos meses y a través de internet logré dar por fin con el texto de la conferencia de  Gómez de Baquero; sabía de ella a través de una cita incluida en un artículo de José María Monner Sans de 1924 que había leído a principios de los ‘90 cuando todavía no era tan habitual buscar antiguas revistas por internet y desde casa. Una tesis histórica que va tras de material nunca antes consultado, acaso considerado irrelevante, disperso en relación con los circuitos más habituales, propone algo del orden de la incertidumbre, del deslumbramiento, algo de azar en los sinuosos avatares de reconstruir fuentes, de descubrir nuevos documentos, de no encontrar aquellos que por sus paratextos se presentan como reveladores y que por fin nunca leeré, de abandonar caminos estériles, de desilusionarse por la pobreza de contenido de ese prólogo, de esa reseña, de ese artículo de sugestivo título y contenido reiterativo y obvio. Parece ser éste otro sentido posible de los arrabales: la producción paraliteraria escolar no ha sido tratada con el cuidado, la preocupación, la responsabilidad patrimonial con que filólogos e historiadores de la literatura, bibliotecarios o genetistas tratan a los materiales de su interés. Con algo de filólogo, de historiador, de bibliotecario, de genetista, con algo de crítico literario y también de pedagogo me introduje en los fascinantes e intrincados caminos de reconstruir la historia de una disciplina escolar. La historia de una prescripción curricular y sus enrevesados puntos de contacto y de alejamiento, de controversia y de paz con el mundo de la práctica.


			Desde el primer momento, a la hora de pensar el tema de esta tesis, me había imaginado algo que es bastante parecido a lo que hoy se puede leer en este libro. Por un lado un trabajo fundacional, sin que esto suene demasiado presuntuoso, en el sentido de recuperar una primera linealidad, un primer relato, un pasaje por las primeras evidencias de una trama, la de la literatura convertida en materia de enseñanza. Leer las inflexiones posibles que las operaciones ideológicas, los debates culturales, las políticas educativas, las reformas curriculares van reconociendo en un campo disciplinario específico se convierte en una tarea fascinante a la hora de las ratificaciones y de las desmentidas; al momento de confirmar ciertas lógicas del orden de la linealidad, el progreso y la evolución y, por el contrario, descubrir ciertos modos de lo imprevisible, ciertos pliegues y repliegues de lo que en tanto es una práctica social –educativa y estética–mostrará en la riqueza de su desarrollo sus tensiones específicas.


			Me había imaginado, por otro lado, un libro que en la densidad de su relato viniera a ratificar y a ratificarme un cierto espesor problemático que la propia práctica de enseñanza literaria me venía mostrando. Varios años como profesor en la escuela secundaria, otros tantos como profesor de Didáctica en Letras en la Universidad formando docentes e infinitos trayectos dedicados a la capacitación de profesores en distintos lugares dentro y fuera del país, me venían mostrando unas complejidades que no podían limitarse a un horizonte de contemplación que se ciñera a lo contemporáneo. Estaba seguro de que esta historia mirada ya no desde el umbral de las evidencias, es decir, a partir de una primera lectura de libros de texto, programas y planes de estudio, mostraría la riqueza de los debates, la intrincada y por momentos contradictoria lógica de la práctica, la desafiante y siempre más compleja perspectiva de los propios sujetos sobre las prácticas de las que son protagonistas. Esta expectativa fue ampliamente superada a la hora de entrar en contacto con las fuentes, de reconstruir las trayectorias profesionales, de observar a los sujetos en acción: intelectuales, funcionarios, profesores y alumnos formando parte de una vasta red que, sin duda, también superará en sus expectativas al lector de este libro.


			Acaso también me atravesaba la fantasía de incidir: dar a conocer las prácticas de la enseñanza de la literatura en la historia le brindaría a los profesores contemporáneos, a mis colegas, pistas certeras, un espejo en profundidad en donde mirarse y desde allí reconocer una genealogía de sus propias prácticas, de sus propios modos de hacer.


			


			





Planteo del problema 


			El planteo de esta investigación parte de la constatación de una ausencia. Más aún: de una ausencia múltiple. Tanto en el campo de la historia literaria como en el de la reflexión sistemática acerca de la literatura, se puede señalar la casi total inexistencia de trabajos que aborden aspectos vinculados con la relación entre educación y literatura. Ya se trate de la consideración sobre el lugar que el sistema educativo estatal reserva a esta práctica cultural, ya del análisis de las condiciones de circulación de la literatura en contextos escolares, ya de los aspectos didácticos específicos ob­ser­­vables en las situaciones de enseñanza, en general el cruce entre literatura y educación se presenta como escasamente estudiado. Si acordamos con la afirmación del interés social de esta prác­tica, que de hecho constituye “Para muchos jóvenes” –como sostiene Remo Ceserani– “la única verdadera relación con la dimensión de lo literario en toda su vida” y “para muchos otros, en todo caso se trata de una relación fundante y condicionante”1, sin duda, su consideración se constituye en una cuestión interesante en el interior de los estudios literarios. Sin embargo, llama la atención el hecho de que, a partir de una recorrida exhaustiva sobre la producción de investigación historiográfica y crítica en el campo de la producción argentina, se compruebe la ausencia de trabajos que se hayan abocado a la dilucidación de aspectos teóricos, críticos e históricos en torno a una de las prácticas paraliterarias de mayor significatividad social. 


			Desde el campo de la historia de la educación, Ivor Goodson2 ha planteado la necesidad de incluir la historia del curriculum escolar como parte de una historia de la educación o una historia de los sistemas escolares. Se trata de abrir un camino para analizar la naturaleza interna de la enseñanza y para desentrañar los sentidos que permanecen ocultos. Desgraciadamente, dice Goodson “la tendencia a concentrarse en la historia de las instituciones siguió predominando”. Sin embargo, sigue, “una de las tendencias más notables que se han producido en la teoría educativa durante los últimos años ha sido el creciente interés por la historia del curri­culum. Ese interés ha sido quizá más visible en Gran Bretaña y en Australia, pero hay pruebas de que también cobra impulso en Estados Unidos y Canadá y otras partes del mundo, gracias en gran parte a la atención académica que se ha prestado a recientes estudios históricos de las disciplinas de la escuela secundaria”. Luego de destacar la importancia fundamental que le atribuye al curri­culum escrito, es decir a las prescripciones oficiales para el estudio de las disciplinas escolares, Goodson llega a la conclusión de que estas no son entidades monolíticas sino “amalgamas cambiantes de subgrupos y tradiciones que influyen mediante el enfrentamiento y el compromiso, sobre la dirección del cambio”.


			Salvo algunas excepciones, no existen en nuestro país desarrollos de investigación que hayan tomado por objeto a las disciplinas escolares en el nivel secundario. De hecho se podría afirmar que en general desde el interior de la propia escuela así como también en los ámbitos académicos se sostiene una representación de tipo monolítico en relación con la génesis, configuración y procesos de cambio de las disciplinas por la que no se reconoce la complejidad de estos procesos; esto se traduce en un conocimiento sobre el pasado y sobre el presente de las disciplinas escolares que las reduce a la monotonía de los programas de estudio inamovibles. En este sentido Goodson se pregunta: si “el curriculum es declarada y manifiestamente una creación social ¿por qué entonces se trata esa creación social fundamental como un elemento intemporal en tantos de nuestros estudios sobre la enseñanza?”.


			En el más amplio espectro de los llamados estudios literarios, es posible realizar una operación de ensanchamiento de fronteras con el fin de enriquecer las consideraciones sobre la literatura y la escuela. El estudioso inglés Robert Young3, al trazar un panorama de lo que él llama “una tradición en crisis”, refiriéndose a la enseñanza de la literatura en Gran Bretaña, señala precisamente que “el análisis teórico del funcionamiento de las instituciones en el campo literario” no ha estado acompañado, al menos hasta los años ‘80, “por una reflexión sobre las formas específicas de la institución literaria, ni sobre su relación con las cuestiones teóricas y las prácticas pedagógicas”. Para Young, la composición de la institución literaria es “múltiple” e incluye las instituciones de enseñanza universitaria, las llamadas “escuelas politécnicas”, los “colleges”, las escuelas primarias y las secundarias, todas encuadradas en el Department of Education and Science, equivalente al Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología argentino.


			La mirada ampliada de Young le permite considerar también “algunas instituciones comerciales que, si bien situadas fuera del campo educativo, forman igualmente parte de la institución literaria e influyen en –continúa– de manera significativa la enseñanza de la literatura, su recepción y su consumo”. Se trata de editoriales, de revistas especializadas, de semanarios literarios, de la crítica literaria en periódicos e incluso del cine, la radio y la televisión. La presencia de escritores o de otras referencias a la literatura en estos medios o películas de amplia repercusión como, por ejemplo, La sociedad de los poetas muertos han suscitado debates y transmitido representaciones posibles sobre la propia literatura y sobre las prácticas de la enseñanza literaria4.


			En este sentido, había en el origen del planteo del proyecto de esta tesis la búsqueda de un “tema” de investigación que diera cuenta de amplios procesos sociales de circulación de la literatura que excedieran la institución académica. Aquella afirmación de Remo Ceserani citada más arriba y mi propia constatación cotidiana en prácticas de enseñanza en el nivel secundario y en la formación y en la capacitación de profesores me alertaba sobre la necesidad y el interés de intentar inaugurar nuevas líneas de indagación, sobre la posibilidad de delimitar un campo problemático que mostraba en su práctica actual sus contornos más acuciantes.


			Es posible postular entonces que la enseñanza de la literatura se constituye en una cuestión clave en el interior de los estudios literarios donde la pregunta por el objeto “literatura” supone la necesidad de pensar sus delimitaciones en relación con otras prácticas discursivas ligadas a instituciones específicas y diversas, como las de la enseñanza, que actúan desde un metadiscurso, con funciones legitimadoras. La afirmación de que la enseñanza de la literatura constituye una cuestión clave en el campo de los estudios literarios permitiría pensar en una diversidad de áreas de indagación, de problemas posibles, de hipótesis en desarrollo y en una producción académica en consecuencia. La construcción de este ámbito de reflexión y la delimitación de este objeto de indagación encuentran en la consideración histórica, tal como se propone en esta tesis, un horizonte vasto sobre el cual reconocer, en el espesor de su historicidad, los materiales necesarios para indagar en torno a los complejos problemas que se plantean. En este sentido, podemos acordar con el historiador del curriculum el ya mencionado Goodson cuando plantea que “el trabajo histórico debería constituir un ingrediente esencial del estudio del conocimiento escolar”.


			Durante la primera aproximación a la tarea de reconstruir la historia de la enseñanza de la literatura nos abocamos a la búsqueda y revisión exhaustiva de toda la documentación accesible sobre planes de estudio, programas de la asignatura “literatura” y cualquier otro tipo de comunicación propio de la burocracia escolar del nivel secundario a partir de 1863, así como también algunos aspectos de los planes y programas de la formación docente. Junto con estos materiales aparecía el conjunto de libros de texto, antologías, colecciones didácticas, libros para el docente y otros materiales impresos dirigidos a público escolar y que se constituían como instrumentos imprescindibles para la práctica docente.


			Se partió en ese momento de la idea de que el discurso de la enseñanza se caracteriza por realizar habitualmente sucesivas operaciones de apropiación de diferentes saberes sobre la literatura provenientes del campo de la producción teórica y crítica. Entre la operación de construcción del objeto escolar “literatura” y el saber específico que se constituye en enseñanza acerca de este objeto es posible observar una serie de regulaciones institucionales –la institución escuela, las instituciones literatura– correspondientes a distintos momentos del desarrollo de la práctica y que no son ajenas a las tensiones sociales que, como veremos, forman parte de los procesos de constitución del curriculum.


			Esta mirada inicial desde el saber académico hacia el saber escolar corría el seguro riesgo de configurarse en una mirada eva­luativa en la que el saber escolar era considerado como una versión en cierto sentido deformante del saber académico de referencia: se presentaba necesariamente como un saber de menor jerarquía sujeto a errores, desaciertos y, hasta verdaderos desatinos. La mirada se volvía mecánicamente crítica y seguramente tendía un velo sobre aspectos más complejos del funcionamiento específico de esos saberes posibles en su circulación escolar. La consideración de esos saberes en las situaciones de enseñanza ofrecía otras perspectivas para la comprensión de aspectos complejos de la enseñanza literaria.


			Sin desestimar que la lectura de estos materiales permitirá la fijación de un punto de partida consistente en la reconstrucción de ciertos hechos, a partir de los cuales será posible comenzar a observar los distintos procesos de continuidad y ruptura, los variados movimientos de rutinización y ritualización, los distintos procesos de constitución del canon literario escolar –un conjunto de textos legibles– y una estrategia para su enunciación escolar       –es decir, una concepción teórica e historiográfica junto con un modelo didáctico estandarizado–, se hacía necesario indagar, además, sobre distintos aspectos de la práctica, reconstruir la trama compleja de experiencias posibles que pudieran dar cuenta de lo efectivamente ocurrido en algunas clases de literatura.


			Junto con la necesidad de revisar algunos aspectos en torno a la cuestión de la configuración de la profesión docente, con especial referencia al profesor de literatura de secundaria, se presenta como un espacio de indagación significativo el reconocimiento de ciertas trayectorias individuales o experiencias colectivas e institu­cionales en las que será posible detectar y analizar relatos referidos a prácticas alternativas a las propiciadas por el curriculum prescripto, así como también reconocer los rasgos de un modo de ser, del habitus específico del profesor de literatura.


			También, más allá del curriculum prescripto, más allá de una historia de datos, se hacía necesario dar cuenta de la complejidad de una práctica que no se agota en su propia especificidad escolar sino que establece zonas de cruce y articulación con otras prácticas literarias y culturales extraescolares. En este sentido, historizar la práctica de la enseñanza de la literatura supone el desafío de construir sistemas de relaciones entre prácticas pedagógicas y prácticas literarias y culturales; e incluso, entre prácticas el nivel secundario y otras experiencias de enseñanza en otros niveles y subsistemas del sistema educativo.


			Se ha decidido considerar específicamente en esta investigación, la disciplina escolar “literatura” en el nivel secundario, lo que supone diferentes círculos concéntricos y convergentes de problemas a ser analizados que van desde las concepciones de la literatura escolares y extraescolares, el conocimiento académico y el conocimiento escolar sobre la literatura, los recortes particulares de contenidos que en distintos momentos históricos definen a la disciplina escolar literatura de acuerdo a planes de estudio y programas y llegan al nivel de la práctica concreta.


			Más específicamente, se ha realizado un recorrido por los mate­riales impresos oficiales (planes de estudio y programas) que corresponden a los estudios del bachillerato, donde se pudo obser­var que, según los distintos momentos históricos, los programas correspondientes a los Liceos de Señoritas, Escuelas Nor­males, Escuelas de Comercio y Escuelas Técnicas son, según los casos, idénticos, similares o constituyen versiones reducidas de aquéllos. La organización propuesta para el bachillerato parece operar como una matriz sobre la cual se producen las variantes que presenta la asignatura literatura en las otras modalidades.


			Por otra parte, la necesidad de articular una versión posible en torno a las prácticas efectivamente desarrolladas promovió la búsqueda de fuentes orales y escritas, testimonios de ciertas prácticas que mostraran la complejidad de un debate, más explícito o más ensordinado, en relación con los modos posibles de enseñar literatura. Asimismo, la perspectiva inaugurada a partir del conocimiento de las experiencias presentaba un interés que efectivamente terminó por exceder las consideraciones en torno al nivel secundario. Resultó de gran interés tomar conocimiento de otras prácticas en las que la literatura, convertida en objeto de enseñanza, podía recibir nuevos tratamientos que ofrecían perspectivas didácticas originales en relación con las prácticas habituales presentes en los materiales inicialmente analizados. Redoblar la apuesta en la búsqueda de otras prácticas de enseñanza posibles nos obligó a recorrer un camino sesgado respecto del recorrido central de nuestra investigación. De esta manera se convirtieron también en objeto de análisis algunas prácticas del campo conocido tradicionalmente como educación no formal5, en las que han intervenido sujetos adolescentes o adultos de sectores populares urbanos y periféricos donde la literatura ha formado parte de los saberes abordados.


			A su vez esta versión de la dimensión histórico-descriptiva habrá de articularse con una dimensión de inflexión teórica que permita la paulatina puntualización de diversos problemas que contribuirán a conformar un capítulo poco trabajado de la teoría de las instituciones literarias. Si el planteo inicial había sido refugiarse en el campo de la teoría literaria en la expectativa de que ella brindaría las categorías necesarias para dar cuenta de las particulares transformaciones que asumirían en referencia a la enseñanza literaria, unos problemas ya transitados, el contacto con las fuentes y la heterogeneidad de los materiales analizados puso en evidencia la necesidad de reconocer problemas específicos que son los que surgen de las particulares características de la práctica. La enseñanza de la literatura en el nivel secundario no constituye entonces una suerte de versión degradada de la enseñanza académica en el nivel superior, sino que, en la especificidad de su amplio alcance social, el perfil diferenciado de los sujetos de aprendizaje, en la particular formación de los docentes a su cargo, en el alto grado de especialidad de sus prácticas, reclamaba el reconocimiento de un campo problemático específico en el que las preocupaciones clásicas, no solo de la teoría literaria sino también de la teoría didáctica y de la historia literaria y de la educación (y específicamente del currículo), podrían ser revisitadas para enri­quecerlas con un nuevo repertorio de asuntos.
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Parte I:


			Curriculum, saberes y textos


		


		

			





Capítulo 1


			Enseñanza de la literatura e historia del curriculum


			Orígenes


			En los orígenes del sistema de enseñanza secundaria en la Argentina, se inauguran una serie de líneas de debate que, de alguna manera, atravesarán distintos momentos en los procesos de cambios y reformas por los que se va configurando una disciplina esco­lar ocupada de la enseñanza de la literatura. La lógica de constitución de esta disciplina en lo que hace a su organización pro­gra­mática y a las relaciones entre los debates en el campo de la política educativa, el campo cultural y el lugar posible de la literatura en la escuela secundaria pueden comprenderse más nítidamente a partir del conocimiento de dichas líneas iniciales.


			Un primer recorrido a través de los procesos de transformación que van afectando a planes de estudio y programas permitirá, en primera instancia, reconocer las variaciones que se van produciendo respecto del lugar que vendría a ocupar la literatura en las prescripciones oficiales. Este recorrido opera, sin duda, como marco necesario para entender progresivamente, por una parte, el carácter arbitrario, es decir no-dado, que reconoce la constitución de una disciplina escolar particular y gracias al cual es posible evitar que se naturalice nuestra percepción de la organización de la enseñanza literaria. Por otra parte, este recorrido operará como marco necesario para la comprensión de otros procesos que se dan más allá, pero a partir de la existencia de una pauta curricular.


			Más allá de esta normativa se van reconociendo las actitudes de respuesta en relación con ella: la producción de materiales escolares que tiene a la propia norma como horizonte que la determina, los debates en torno al conocimiento escolar que subyacen y que requieren un trabajo de reconstrucción que permita observar las tensiones que se producen en el interior del propio sistema del conocimiento escolar y también en relación con el conocimiento extraescolar en cada época.


			Con anterioridad a la organización del sistema de enseñanza secundaria en la Argentina, la presencia de las disciplinas literarias se circunscribía al estudio de la lengua y la literatura latinas. De hecho se habla en ese momento en los términos más generales de “enseñanza de las humanidades”1 y no como una disciplina escolar diferenciada, tal y como la entendemos hoy. La historiadora Beatriz Bosch2 traza una detallada reseña sobre la enseñanza de las humanidades en el antiguo Entre Ríos en la época de la Confederación y demuestra cómo, hasta la nacionalización de los colegios, los alumnos se ocupaban de traducir fábulas de Esopo, los diálogos de Luis Vives, cartas y discursos de Cicerón, elegías de Ovidio y pasajes de Julio César, Virgilio y Horacio. Una preocupación específica en relación con la enseñanza literaria y que manifiesta de alguna manera un inicio posible de las inquietudes por definir un nuevo campo disciplinario escolar es la iniciativa del gobernador Justo J. de Urquiza, quien ya en 1848, en épocas de la Confederación había intentado la creación de una Academia Literaria en la que “según las fuerzas del Erario, se establezca la educación literaria de los jóvenes más adelantados en nuestras escuelas primarias”.


			En el Colegio ‘San Miguel’ de Tucumán, fundado en 1854 y dirigido por Amadeo Jacques desde 1858, tanto el Señor José Acha como el propio director se ocuparían de la enseñanza literaria, también aquí restringida principalmente al estudio de la latinidad con alguna referencia ocasional a textos de la cultura griega. Por su parte, en el Colegio de Ciencias Morales, sobre el que fundará Barto­lo­mé Mitre más tarde el Colegio Nacional de Buenos Aires, la enseñanza de las humanidades se había basado en el esquema heredado de los colegios jesuíticos, tomado, a su vez, de las universidades medievales y que comprendía retórica, gramática latina y española, lengua griega, matemáticas, filosofía, física y religión3.


			La creación de los colegios nacionales


			Juan Carlos Tedesco4 ha destacado la función específica­mente política que signó a la enseñanza en el período de la organización nacional. Se trataba de formar un hombre apto para el cumplimiento de las labores políticas, lo que daría lugar a una elite que contribuiría a la consolidación del régimen liberal impuesto. El decreto de creación de los colegios nacionales en las capitales de provincias, elaborado por el gobierno de Mitre en 1863, señala, entonces, el inicio de la organización del sistema de la enseñanza secundaria en la Argentina en el marco de la organización del Estado Nacional. En su discurso pronunciado años más tarde, en 1870, en la Cámara de Senadores5, Mitre puntualiza los objetivos definidamente políticos de este nivel de la enseñanza y pone en juego su perspectiva particular dentro de la controversia inicial de la fundación del sistema educativo argentino:


			(...) al lado de las escuelas primarias tenemos los colegios nacionales que dan la educación secundaria que habilita al hombre para la vida social, desenvolviendo en más alta escala sus facultades, elevando así el nivel intelectual, de modo que el saber condensado en determinado número de individuos obre en la masa de la ignorancia, difunda en ella una luz viva y sostenga con armas mejor templadas las posiciones desde las cuales se gobierna a los pueblos.


			Por su parte, y sumándose a los sectores que criticaron el marcado elitismo del proyecto de los colegios nacionales, Sarmiento había insistido en otorgarle prioridad a la escuela primaria. Si bien Mitre advertía sobre la necesidad de difundir la educación primaria, que en ese momento excluía a un grupo mayoritario de niños en edad escolar, para “luchar contra la barbarie que nos amenaza”, también insistía en la necesidad de formar ciudadanos “para el perfeccionamiento del gobierno”. 


			En este marco de discusiones se crea en 1863 y sobre la base del antiguo Colegio de Ciencias Morales, el Colegio Nacional de Buenos Aires. En 1865 –todavía en la presidencia de Mitre– se fundan los colegios nacionales de Tucumán, Mendoza, San Juan, Catamarca y Salta; en 1869, los de Jujuy, Santiago del Estero, Corrientes y San Luis; en 1871, el de la Rioja; en 1874, el de Rosario; en 1887, el de La Plata; en 1889, el de Paraná y tres más en Buenos Aires, antes de que termine el siglo. En cada provincia estos colegios iban a cumplir su función política: formar una elite para desenvolverse en la vida pública y ratificar el carácter oligár­quico –señalado por Juan Carlos Tedesco– de la educación argentina del siglo XIX.


			El gobierno central convoca en 1865 a Juan María Gutiérrez, José Benjamín Gorostiaga, Alberto Larroque, Juan Thompson y Amadeo Jacques para integrar una Comisión que se encargaría de la elaboración de un Plan de Instrucción General y Universitaria. Jacques, quien falleció antes de finalizar su trabajo, dejó su famosa Memoria que tuvo gran incidencia en el trabajo posterior de la Comisión.


			En términos generales la posición modernizadora de Jacques estaba en contra de la especialización temprana, pues era necesario no “dejar ociosa una sola facultad del espíritu, sea que se aplique a lo verdadero, a lo bello o a lo útil”6. Esta posición de Jacques preanuncia una prolongada controversia en torno al carácter que habría de asumir la enseñanza secundaria en la Argentina. Así, a lo largo de las siguientes décadas y entrando ya en el siglo XX, se debatirá en torno a la necesidad de sustituir la enseñanza secundaria general de tipo enciclopédico, dirigida a una elite necesariamente reducida y llamada a cumplir con las tareas de conducción, por una enseñanza especializada, destinada a formar grupos más amplios en relación con el mundo productivo. Esta discusión será una constante en la sucesión de proyectos de reforma de la enseñanza secundaria elaborados en la época. Fue a partir de su puesta en práctica en los diversos de escenarios educativos de los colegios nacionales del interior donde se comenzó a plantear la preocupación por la conveniencia o no de una formación general que comprendía un curriculum de tipo moderno en el que predominaban las lenguas, la historia, la geografía y donde las disciplinas científicas tradicionales aparecían con un papel cada vez más relevante pero siempre subordinado.


			En ocasión del anuncio de la reforma del plan de estudios de 1884 llegan al Ministerio de Instrucción Pública, a cargo en ese momento de Eduardo Wilde, propuestas de los rectores de los cole­gios nacionales del interior del país postulando la necesidad de reorientar los contenidos de la enseñanza en relación con las econo­mías de las regiones. Por ejemplo, Eusebio Gómez, director del Cole­gio Nacional de Rosario, postulaba en 1884: “...antes que abogados, médicos, estadistas y literatos, el país reclama imperiosamente el concurso de comerciantes, industriales, agricultores, ingenieros y trabajadores en general”7. Sin embargo, el plan aprobado acentuó la tradición de la formación general y enci­clo­pedista con una importante presencia de los contenidos humanistas.


			En relación con este predominio de la tendencia humanista y la dificultad para desarrollar un nuevo proyecto modernizador que apuntara a diversificar los estudios secundarios hacia orientaciones técnico-profesionales, Rodolfo Rivarola sostendrá recurriendo a una analogía con la naturaleza: “los animales educan a su prole en la manera de procurarse la subsistencia. Sólo al hombre, que se llama racional, se le ha ocurrido lo contrario en sus planes de estudio: saber de la historia romana o de la griega, de la célula y del tejido; de las funciones de nutrición... y morirse de hambre”8.


			Más allá del poder persuasivo de esta analogía, sin embargo, el crecimiento del sistema de la educación secundaria no tendió a desarrollar las articulaciones posibles entre la educación y las realidades económicas de las provincias, sino que se orientó a satisfacer los requerimientos de los sectores medios que aspiraban a esa formación humanística que garantizaría la posibilidad de participar en el poder político. Esta orientación no ofrecía ningún atractivo para los grupos dedicados a las actividades productivas, sino que preparaba para el ingreso a la Universidad o para los puestos de la administración pública. La expectativa por el crecimiento del sistema de la enseñanza secundaria por parte de amplios sectores de la sociedad implicaba la amenaza del ingreso en el mundo de la política de esos sectores que iban más allá de grupos ajenos a la elite inicial en la que el gobierno central había pensado en el momento de crear el sistema de los colegios nacionales. Dos intentos de cambiar la orientación humanista por una orientación de tipo especializada vinculada con la producción económica, entre 1890 y 1900, y en 1915, muestran el fuerte interés del grupo dominante en la organización del sistema de enseñanza secundaria para contener el ingreso a los espacios de conducción de los sectores medios, ya hijos de la inmigración, que pugnaban por su ascenso.


			La literatura en los inicios de la enseñanza secundaria


			Con anterioridad a la reforma de 1884, el programa de Literatura en el plan de estudios de 1870 incluye dos cursos de “Composición y ejercicios literarios” en los que se trabaja con los dos tomos de Trozos selectos de literatura de Alfredo Cosson, profesor del Colegio Nacional de Buenos Aires, amigo de Amadeo Jacques. Estos tomos contenían textos en prosa y en verso, de autores franceses y latinos traducidos al español y pocos autores americanos y argentinos como Lavardén y Carlos Guido y Spano. Con la reforma de 1874, llevada adelante por el Ministro Albarracín durante la presidencia de Sarmiento, el plan de estudios incluyó tres años de Literatura, que se titularon: Literatura y ejercicios de composición, Oratoria y Poesía. En el programa de la primera materia, dictada en el Colegio Nacional de Buenos Aires por el profesor Pablo Tarnasi, posteriormente profesor de la Facultad de Filosofía y Letras, se proponía el siguiente ejercicio en torno de la definición de Literatura: “escribirle a un amigo una carta animándolo a que se consagre al estudio de la literatura, cuyas ventajas se harán resaltar tanto con respecto al espíritu de quien se entrega a él, cuanto con relación a la vida social”. Más adelante se incluyen varias unidades dedicadas a la retórica, la poética, la oratoria, la historia y la didáctica. En el programa del último año se proponía el estudio de géneros de tipo dramático como los diálogos bucólicos, la ópera, el vaudeville, la pantomima y el baile. Tarnasi incluía asimismo una consideración de géneros como la novela y el cuento aunque sin más especificaciones, lo que demuestra la amplitud de criterios en relación con géneros que serán considerados poco relevantes por sus continuadores. El ejercicio final de la última materia del ciclo literario requiere “escribir una oda a la patria, expresando la gratitud que el poeta conservará siempre hacia ella, y el voto de consagrarle su vida y las ventajas que él conseguirá de sus estudios”, algo que constituye un antecedente anecdótico, pero interesante, de lo que será el inminente proceso de nacionalización de la enseñanza.


			Los planes de estudio de 1879 reducen a dos los cursos de Literatura, precedidos por tres cursos de “Gramática castellana”. El primero continúa llamándose “Literatura y ejercicios de composición”, mientras que la segunda materia se titula ahora “Literatura y ejercicios de crítica literaria”. La ausencia de fuentes más completas nos impide ir más allá de lo que los meros enunciados programáticos nos permiten inferir. A pesar de ello, resulta notable la importante presencia de prácticas de escritura.


			La reforma Wilde, Calixto Oyuela y la fundación de una tradición


			Son los programas de 1884 los que, de alguna manera, inician el proceso de constitución de la disciplina perfilando lo que serán, ya entrado el siglo, los principales ejes de discusión en torno a la especificidad de su objeto, un canon escolar posible, los saberes establecidos para ser enseñados y los métodos a aplicar. A diferencia de las reformas anteriores, en este caso los programas tienen autoría explícita. Las materias que se ocupan de la enseñanza de la literatura en los colegios nacionales de todo el país son ahora: Literatura Preceptiva en tercer año, Literatura española y de los estados iberoamericanos en cuarto año, y Estética y literaturas extranjeras en quinto. Los profesores autores de los programas son Calixto Oyuela, en las dos primeras y Ernesto Quesada, en la última, ambos profesores del Colegio Nacional de Buenos Aires, quienes se convierten, entonces, en los primeros literatos-pedagogos y planificadores. La presencia de dos intelectuales de visible actuación en la cultura oficial y ligados al mitrismo habla de la jerarquización del campo y pone en escena un tipo de operación que busca ligar programas culturales con programas pedagógicos. En algún sentido, cierta cultura literaria propiciada desde lo oficial busca encontrar en esta operación de fundación una eficaz reproducción escolar.


			Con respecto a Literatura Preceptiva, la postulación de Oyuela en la “Advertencia” que precede al programa de la materia, es de tipo preventiva. Oyuela aclara que ha limitado este estudio a lo que pudiera servir de “base” a los alumnos “precaviéndolos cuidadosamente de los extravíos que en tan lamentable estado mantiene nuestra literatura” y, en debate abierto con otras posiciones que ya no parecen ser del campo pedagógico, sino del campo literario, intenta “apartar” a los alumnos tanto “de las vistas estrechas y mezquinas como de las teorías frívolas y licenciosas”. Oyuela parece estar operando en un triple movimiento que lo lleva desde su posicionamiento como intelectual en relación con los debates literarios a la misión encomendada de fundar una tradición literaria nueva, paralela o simultánea, que consiste en el ingreso sistemático de la literatura en la escuela. En el cruce de estos dos espacios, la función pedagógica del profesor Oyuela lo lleva a “precaver”, a “apartar” a sus alumnos de aquello a lo que todavía no se han acercado y a erigirse en juez de la “peligrosa” producción contemporánea. Campo pedagógico y campo literario se presentan como ámbitos superpuestos o de amplia intersección; su relación es limítrofe y su total autonomización no es todavía posible. Ratificando esta posición, Oyuela sostiene que “no es posible enseñar bien un ramo cualquiera, y en especial los que no pertenecen á la ciencia pura, sin tomar en cuenta el espacio intelectual del país en que se ejerce esa enseñanza”. El Colegio Nacional es, por ahora, el único escenario de la enseñanza literaria. Todavía no se han creado ni el profesorado ni la Facultad de Filosofía y Letras. En el revés (seguramente también de la apuesta estética de Oyuela), 1884 es el año de publicación de Juvenilia de Miguel Cané, donde el Colegio es el escenario de la representación literaria.


			Más allá de los posibles “defectos de método”, sobre los que advierte el autor, el programa de Literatura Preceptiva se organiza en catorce unidades dedicadas fundamentalmente al lenguaje, a la definición de ‘literatura’, a las reglas de la composición literaria y, más específicamente, a partir de la unidad IV, a la oratoria, la historia, el género didáctico, la novela, la poesía, la versificación, la poesía lírica, épica y dramática, y la fábula.


			Contra los peligros de la rutina, los numerosos términos técnicos de la preceptiva con los que se abruma la memoria de los estudiantes y la estrechez de las doctrinas enseñadas, Oyuela sostiene que está proponiendo un programa “escrito sobre bases completamente distintas”, pues dejará de lado “los vanos pormenores retóricos” y “las ideas tradicionales que la moderna crítica ha condenado para siempre”. Sin embargo, esta formulación inicial de Oyuela parece desmentida en cuanto se efectúa la lectura del extenso programa que venimos comentando.


			Es interesante observar el cariz fuertemente valorativo que Oyuela imprime a su programa. En relación con la “forma” que adoptan los distintos géneros literarios, un tema son los “Errores vulgares a este respecto”, sobre los que también existen “Vicios que es necesario evitar”. Las “bellas artes” “superan á la poesía” y, a su vez, es posible preguntarse “¿En qué consiste la gran superioridad de la poesía con respecto á ellas?”. Hay tipos de cláusulas que “son las que mejor dicen con la índole del idioma castellano” y, por el contrario, puede haber “Extremos viciosos”. De la poesía lírica se puede postular su “Superioridad sobre los demás géneros poéticos”. Los poemas descriptivos presentan “Su inconveniente” y la poesía didáctica tiene “Sus defectos esenciales”.


			El programa para cuarto año (Literatura española y de los Estados hispanoamericanos) parte de un doble reconocimiento: por un lado, el de un encuadre que es el del propio plan de estudios de “espíritu eminentemente nacional”, por otro, de la inexistencia de un texto para los alumnos que pueda dar cuenta de la disciplina. Sólo algunos manuales españoles podrían aportar algo en ciertos capítulos, pero, según postula Oyuela, “En cuanto á la literatura americana, sabido es que todo está por hacer, sin que sea fácil tener exacto conocimiento de todas ellas entre nosotros, por la lamentable separación en que viven los pueblos americanos”. A causa de esta carencia, que excede el campo de la enseñanza, algunos temas serán “dictados verbalmente en clase por el profesor”, quien también deberá prestar especial atención a las ideas erróneas o atrasadas que pudieran aparecer en los libros de texto existentes.


			La operación más significativa en cuanto a la organización de la materia es, sin duda, el establecimiento de la historia de la literatura como un saber legítimo para la enseñanza y en este marco, la particular organización que coloca a la literatura española como antesala para el estudio de las literaturas iberoamericanas, dentro de las cuales se le dedica a la literatura argentina tres bolillas de un total de veinticinco. Con esta operación de historización se inaugura, a su vez, la progresiva tendencia hacia la nacionalización del curriculum, que encuentra en la literatura un material ideológico maleable, útil para la inculcación. No sólo los programas, sino también los libros de texto y otros materiales afines –tal como lo veremos más adelante– contribuyen al desarrollo de este proceso de nacionalización de la enseñanza literaria al construir una propuesta historiográfica, un canon ajustado a ella, un aparato interpretativo orientador y un método consecuente. Este nacionalismo fundacional de Oyuela tiene algunos rasgos propios que es importante puntualizar, especialmente por su pervivencia durante los años posteriores.


			Dentro de los contenidos culturales de ese momento Oyuela se inclina por el hispanismo. Este rasgo, que habrá de ser muy significativo en la enseñanza, abre un recorrido ascendente desde la tradición castellana y de allí a la grecolatina. “Nuestro idioma es el español”, dice Oyuela y con ello se enfrenta a quienes quieren asimilarse a la tradición francesa, hecho que juzga frívolo y decadente.


			En cuanto a la literatura nacional, existe en Oyuela cierto descreimiento, especialmente en relación con la literatura contemporánea, según lo consigna de manera fuertemente valorativa en el programa de cuarto año: “Estado actual de la literatura argentina -Causas principales de su debilidad”. En este sentido, la opinión de Oyuela parece estar más cerca de la de Mitre, el creador del sistema de la enseñanza secundaria, quien en una carta de 1887 dirigida al crítico e historiador de la literatura Juan María Gutiérrez manifiesta su posición negativa –y opuesta al reconocido afán documentalista del propio Gutiérrez– con respecto a que se pueda establecer un corpus de “literatura argentina”. Este rasgo valo­rativo se acentúa y se hace más específico cuando Oyuela se refiere a la literatura gauchesca de la que incluye en el programa a algunos autores como Bartolomé Hidalgo, Hilario Ascasubi y Estanislao del Campo, de quien se indica específicamente su Fausto. Sobre el género, el programa habla de “Importancia y legitimidad” y “Sus peligros”, un enunciado en torno a la legitimidad lingüística que muestra la voluntad firmemente disciplinadora del programa de Oyuela. Es notable asimismo que el Martín Fierro de Hernández, cuya primera edición data de 1872, esté ausente. Evidentemente, el personaje de Fierro se constituye como representante del proletariado rural, precisamente la clase más perseguida durante el gobierno de Mitre. Según el mapa de lectura trazado para la última década del siglo XIX por Adolfo Prieto en su trabajo sobre el discurso criollista9, los efectos de las políticas de alfabetización habían conformado un nuevo tipo de lector que no coincidía necesariamente con el de la cultura letrada. El nuevo lector de la campaña o de las pequeñas localidades del interior brindó una amplia acogida al texto de Hernández, lo que no coincidía con la escasa repercusión que entre los críticos tuvo el poema hasta bien entrado el siglo XX. Excepcionalmente Miguel Cané, Nicolás Avellaneda y Carlos Guido y Spano le escribieron a Hernández cartas elogiosas; por su parte, Mitre criticó duramente el poema sobre el que argumentó que sus “barbarismos” y su “jerga” pueden ser pintorescos y graciosos pero no “constituyen lo que propiamente puede llamarse poesía”.


			En el esquema de Oyuela, la literatura, asociada marcadamente a la poesía, “no puede surgir de las ideas y sentimientos en lo que tienen de general y vago, sino de la manera de pensar y de sentir propios de cada raza y de cada pueblo” y –este es otro rasgo de su nacionalismo– esta literatura nacional constituye un capítulo en formación de la literatura de la península: “Hay pueblos que no se diferencian entre sí sino por ser variedades de una misma raza, unidas por un vínculo importantísimo, el idioma (así el inglés y el norteamericano, las naciones de Hispano-América y España). Si, pues, no se distinguen unos de otros fundamentalmente, tampoco pueden esencialmente distinguirse sus respectivas litera­turas. Em­peñarse en ello sería empeñarse en un artificio con­trario á la naturaleza de las cosas”. Un acentuado rasgo hispanizante caracteriza a la propuesta de Oyuela quien precisamente le dedica un extenso análisis a la literatura española (“Quizá halle alguno excesivamente largo este programa. Pero debe tenerse presente que la naturaleza de la asignatura así lo requiere, pues se trata de una literatura importante, copiosísima, y cuyo origen, florecimiento y vicisitudes es menester seguir a través de siglos enteros”), no sólo teniendo en cuenta sus influencias latinas, judías y árabes, sino también introduciendo tres unidades iniciales sobre literaturas de los pueblos antiguos, literatura griega y romana, y literatura medieval.


			En general, el criterio de organización para esta literatura es a partir de autores y géneros presentados en sucesión. Entre el siglo XII y el XVII se ciñe al modelo Taine10 en el que raza, medio y momento son los tres factores en relación con los cuales es posible descubrir la “facultad superior”, espiritual, que constituye lo duradero de la obra de arte. Los autores y textos incluidos van desde el Mío Cid hasta Leandro de Moratín.


			La literatura nacional –en sentido restringido, es decir, como literatura argentina, pues Oyuela designa también como ‘literatura nacional’ a la literatura española– se ubica en la bolilla XXV, la última del grupo de literaturas iberoamericanas. Oyuela está inventando una tradición en un doble sentido: por una parte selecciona, es decir, canoniza un grupo de autores y textos para su enseñanza, por otra, establece unos criterios posibles de organización sobre los que se recortarán después las continuidades y las diferencias. Organizar el programa de Literatura supone un doble nivel de decisiones: las que tienen que ver con lo curricular y, a la vez, las del orden eminentemente historiográfico Se conforma así una particular ‘metahistoria’ de la producción, la circulación y el uso en el ámbito escolar, un orden que reduce la diversidad de los materiales literarios al campo de la escritura culta11 según la estética de las elites dirigentes del siglo XX y que los ordena bajo la idea marcadamente evolutiva, de progreso indefinido recurriendo a estructuras ya utilizadas para dar cuenta del desarrollo histórico literario europeo. En esta historiografía de Calixto Oyuela se re­toma una categoría estética –el “romanticismo”– y se proponen dos que tienen que ver con la serie política: “Época colonial” y “Epoca revolucionaria”; otro criterio es agrupar por género, y de allí la aparición de “Poesía gauchesca”, y el último es hacerlo por mera localización cronológica: “Estado actual de la literatura argentina”. Categorías extrapoladas, categorías que tratan de dar cuenta de unos objetos originales, categorías con significación en torno a la temporalidad, en fin, se busca una metodología fundada para postular la existencia de una totalidad, pretendidamente homogénea “la literatura nacional” –recordemos el doble a priori ontológico e histórico del que hablaba Rafael Gutiérrez Girardot para referirse a la obra de Marcelino Menéndez y Pelayo quien suponía la existencia de un “ingenio español” constante– que, contradictoriamente, debe recurrir a categorías heterogéneas para dar cuenta de un objeto complejo12.


			La última materia del grupo literario de los planes de 1884 es “Literaturas extranjeras y estética” a cargo, en el Colegio Nacional de la Capital, del Doctor Ernesto Quesada, otro intelectual orgánico del grupo dominante. El curso se plantea como complemento de los estudios literarios y supone no sólo haber cursado lengua nacional, preceptiva y literatura española y de los estados hispanoamericanos, sino también los idiomas extranjeros vivos (inglés, francés alemán) y el latín. El programa se plantea como una literatura universal y está dividido en literaturas nacionales: italiana, francesa, inglesa, norteamericana y alemana sobre las que se propone un recorrido desde la Edad Media –salvo, obviamente la norteamericana– hasta los escritores contemporáneos y las ma­nifestaciones del periodismo. De este modo se incluyen en el programa autores como Carducci, Steccheti, De Amicis, Michelet, Thiers, Renán, Holmes y Twain, entre otros. El curso, al que se puede considerar marcadamente modernizador por el hecho de estar organizado a partir de las historias literarias nacionales, culmina con tres unidades dedicadas a la “Estética” donde aparecen algunos temas que ya estaban en el programa de preceptiva de Oyuela y cuyos ejes principales son el arte, el genio, el gusto, el concepto de belleza y sus categorías: (lo feo, lo ridículo, lo agradable, lo lindo, lo gracioso, lo sublime). Quesada aclara que no se le dará a estos temas un tratamiento metafísico, sino que se propondrá “una fecunda aplicación de los cursos literarios”, pues tenderán a enseñar “á juzgar y á formar el propio criterio literario”. Tanto en los programas de Oyuela como en éste de Quesada, se hace hincapié en desarrollar en el alumno la actividad crítica en relación con la literatura.


			Oyuela y Quesada, como instrumentos de las elites dirigentes decimonónicas en su intento de delinear los rasgos definitivos de la educación secundaria, constituyen una doble presencia –de cierta persistencia– en la tarea de fundar una ortodoxia en el campo de la enseñanza13, unos bienes simbólicos postulados que se deben defender y reproducir, un capital cultural específico que, en primera instancia, habla de un nuevo campo –el de la enseñanza literaria– y que en segundo término, usufructúa un saber posible –el histórico– para contribuir a un proyecto político cultural de más amplio alcance y que reconoce a la escuela secundaria como uno de los escenarios más eficaces. Podríamos, en este sentido, acordar en parte con Peter Bürger, cuando sostiene que los autores de las historias literarias del siglo XIX estaban más interesados en establecer la idea de nacionalidad que en transmitir conocimiento14.


			La década del ‘90 y la reforma de Carballido


			La crisis del ‘90, la consecuente merma en el ingreso de capitales extranjeros y el alejamiento de numerosos inmigrantes que se enfrentaron a una baja de salarios y a la desocupación, no parece haber modificado sustancialmente el debate educativo. Los proyectos ministeriales atacaron otra vez la debatida cuestión de la preparación general o especializada del secundario. En términos generales, la situación era poco más que preocupante, pues la Memoria ministerial de 1899 señala que entre 1886 y 1891 el desgranamiento para todo el país en los colegios nacionales era del 68%.


			La reforma Carballido, de 1891, realizada durante el gobierno de Carlos Pellegrini, condensó en dos años, cuarto y quinto, una gran parte de los contenidos propuestos en los programas de Oyuela y Quesada. Se mantuvieron los Elementos de Literatura iniciales (elocución, estilo, clasificación de géneros, tal como los había organizado Oyuela), y a ellos se agregaron, como novedad, algunos elementos de etimología y formación de la lengua castellana. El programa de quinto año, con cuatro horas semanales de dictado, propone un extensísimo recorrido que va desde la literatura latina sin incluir la literatura griega, pasando por los “Ultimos escritores profanos. La literatura cristiana: padres de la iglesia latina”, hasta llegar a la literatura española, cuyo estudio se centra en el Siglo de Oro, aunque sin descuidar el siglo XIX. El último capítulo corresponde a la “LITERATURA AMERICANA” con un temario relativamente extenso, fundamentalmente dedicado a la literatura nacional y donde no se propone una periodización de corte político, sino más bien una organización por géneros y autores, entre los que se destacan Echeverría, Mármol y Sarmiento. No se incluye la literatura gauchesca y se incorporan ciertos géneros como “La política; la prensa; la oratoria; la crítica” y autores no incluídos antes como Alberdi, Varela, Avellaneda, Rawson y Frías. En una doble transformación, el programa perdió el carácter fuertemente valorativo en relación con la literatura nacional que caracterizaba al de Oyuela, a la vez que, en algún sentido, se politiza la práctica literaria con la inclusión de autores que pertenecen restrictivamente al campo político. El efecto parece ser el de una nacionalización de programas que por momentos produce cruces con el campo de la disciplina Historia.


			Los planes Bermejo y Roca-Magnasco


			En 1895, el Ministro de Instrucción Pública, Dr. Antonio Bermejo señalaba la necesidad de modificar los planes de estudio de los colegios nacionales “...tomándose las medidas para que la enseñanza sea eminentemente práctica”. Proponía un plan de estudios con un ciclo básico de cuatro años y luego un período de dos, especializado según la distribución de las fuentes de producción de todo el país. Los efectos de la crisis del ‘90 marcaban este intento de vincular educación con las actividades productivas.


			En su discurso ante la Asamblea Legislativa de 1899, el presidente Roca plantea que15 “La instrucción general para ser fecunda, ha de contraerse a ciencias y artes de aplicación, a cosas prácticas, a las lenguas vivas y a conocimientos de utilidad material e inmediata”. Ligado a este postulado, el Ejecutivo envía al Congreso con fecha del 31 de mayo de 1899 el Proyecto Roca-Mag­nasco en el que se propone el desarrollo en secundaria de tendencias prácticas: eliminar el enciclopedismo y reorientar el sentido de los estudios de un sector importante de la juventud que no pertenecía a la elite dominante. Se propone de hecho reemplazar a algunos colegios nacionales y escuelas normales por ‘institutos prácticos’.


			El debate en la Cámara de Diputados fue en términos políticos, pues los que se oponían al proyecto, como el diputado Carbó, consideraban antidemocrático excluir a vastos sectores de la posibilidad de la formarse para la vida política. En la posición de Carbó, la educación utilitaria encierra un carácter marcadamente antidemocrático. Esto debe interpretarse en el mismo sentido planteado por Gramsci16 de que la expansión de las escuelas especializadas tendía, bajo una apariencia modernizadora a “eternizar las diferencias tradicionales”. Finalmente, el plan del Ejecutivo es rechazado.


			En relación con la enseñanza de la literatura, los planes de estudio de Magnasco de 1901 incluyen una materia en el cuarto año, donde se propone una primera unidad para el análisis de la cláusula en un pasaje de “literatura nacional”. En las unidades siguientes, se desarrolla un esquema de elementos de teoría literaria que resume las propuestas precedentes de Oyuela y se propone un “Breve estudio” del siguiente grupo de autores: Homero, Demóstenes, Virgilio, Cicerón, Dante, Milton, Cervantes, Calderón, Goethe y Shakespeare. Asimismo se sugiere una también breve historia de la literatura argentina sin especificación de períodos, movimientos, autores, géneros ni otros criterios de organización. En este programa ha quedado desplazado, como no había ocurrido hasta el momento, el marcado hispanocentrismo de las propuestas anteriores en un intento de corto alcance por disminuir el componente enciclopedista de la propuesta programática.


			Desde la Revista de Derecho, historia y Letras, publicación que agrupaba a intelectuales positivistas y que dirigía Estanislao Zeballos, el jurista y profesor de lengua griega y estética, Dr. Matías Calandrelli lanzó reiteradas críticas hacia los diferentes cambios de planes impuestos por los sucesivos ministros de Instrucción Pública. Irónico, Calandrelli critica con minuciosidad, en un artículo de 190117, los programas del Plan Magnasco que él denomina “Desmolins-Magnasco” por considerarlos una copia de la reforma encarada en Francia por ese ministro. Según el crítico, el nuevo Plan anula la enseñanza secundaria tradicional y la convierte en una prolongación y un perfeccionamiento de la enseñanza básica con nociones de agricultura y artes manuales. El cambio en la enseñanza del español lo mueve a risa, pues la materia ya no se denomina ni “español” ni “nacional” sino que ahora es “Idioma Patrio” por esa “manía (actual) de patriarlo todo”. En este mismo sentido llama la atención Calandrelli sobre el hecho de que la primera unidad del programa de literatura proponga “estudiar la cláusula” “en un trozo de literatura nacional”. En una posición marca­damente hispanista, el catedrático rechaza la propuesta, pues elimina “por completo la literatura castellana, base, tipo y modelo de todo lo que escribimos en idioma patrio”. Según el crítico, claramente enrolado en las filas de los que descreen enfáticamente en el interés y en la propia existencia de la literatura nacional, las autoridades tienen intención de que las escuelas tomen como mo­delo “las piezas oratorias y las circulares ministeriales”, lo que traerá consecuencias en el segundo año –continúa Calandrelli–, pues los alumnos deberán referirse al “estilo” y a las “cualidades”, mientras “han formado su gusto en trozos ministeriales”. La presencia prematura de la crítica en la secuencia total de estos programas molesta a Calandrelli, quien sostiene que “por ser la parte más seria de ella” debe constituir “el coronamiento de la enseñanza”. En este sentido, el jurista cree que se corre el riesgo de que el alumno practique la crítica sobre una “obra literaria” que puede no haber leído. Por otra parte, algunos enunciados de otros temas del programa son objeto de análisis y valoración. Cuando el programa propone hacer un “breve estudio” de una serie de autores de la literatura universal, Calandrelli no sólo objeta el listado de autores propuesto –señalando la ausencia de Molière, Racine y Camões– sino que además se pregunta incisivamente sobre la especificidad y el interés de ese “estudio” propuesto:


			¿Qué clase de estudio debe hacerse sobre esos autores? ¿será una simple biografía, una breve narración de la vida de cada uno de ellos y de las obras dejadas por ellos en la historia literaria? ¿una sinopsis de la literatura de cada una de las naciones á que esos autores pertenecen, referente á la época en que ellos vivieron o una lista de sus obras, especie de almanaque, con la fecha de su publicación?


			En esta serie de preguntas, Calandrelli parece estar enumerando un conjunto de alternativas posibles para la enseñanza literaria y podría interpretarse, en algún sentido, como un diagnóstico apro­xi­mado de lo que podrían ser las prácticas efectivas. Calandrelli exige precisión al lenguaje de la prescripción: “Esa palabra estudio es tan vaga que, por decir mucho, no dice nada” junto a lo cual tiende a establecer limitaciones en las posibilidades de trabajo intelectual de los alumnos: “No se puede significar el estudio de las obras de cada uno en su lengua original, porque los alumnos desconocen el latín, el griego, el italiano y el alemán”. Su postura en relación con estas limitaciones va más allá y se extrema al punto de considerar que es el lenguaje literario el de difícil acceso aun en los idiomas conocidos, el materno o la segunda lengua más estudiada: “y si esforzamos un poco la afirmación, desconocen también literariamente la lengua de Cervantes y Calderón y la difícil de Milton y Shakespeare”. El crítico considera “una especie de delirio” la posibilidad de que se proponga la lectura y análisis de algunos textos de estos autores, sin poseer el conocimiento de las lenguas: “es un colmo nunca visto y soñado”, adelantándose de este modo a una tendencia sostenida en el campo de la enseñanza literaria en la Argentina. Por último, Calandrelli considera insuficiente el tiempo destinado a la literatura. Concluye, burlón, sosteniendo que es “en el afán de patriarlo todo” que “sólo se ha fijado una hora por semana: ¡cuatro por mes!”.


			La reforma Fernández


			La reforma Fernández de 1903 impuso la idea de dos bachilleratos y los estudios en los colegios nacionales se dividen en dos ciclos. El primero, común a todos los alumnos, de cuatro años, ofrece estudios generales, mientras que el segundo, de tres años, propone cursos preparatorios y especializados en relación con las carreras universitarias. De alguna manera se está repitiendo cierta tendencia insinuada en los planes Bermejo y Magnasco.


			Los programas de 1903 establecen por primera vez una marcada separación entre dos secciones: un Primer Ciclo que comprende los programas de Castellano para el primero, segundo y el tercer curso preparatorio firmados por el profesor J. Alfredo Fe­rreira a los que se agrega una segunda sección de “Estudios literarios” a cargo del profesor Calixto Oyuela y finalmente un programa de Literatura Contemporánea para el cuarto año, última materia de este Primer Ciclo. Oyuela concibe a este último curso como una prolongación de los estudios de la lengua y por ello se presentan algunos conceptos del campo de la estética (belleza, arte, artista), junto con una idea de literatura, géneros literarios, elocución y estilo. El resto del programa está dedicado a lo que Oyuela denomina “Explicación de autores”, y propone la lectura de una o dos obras de treinta autores de prosa, poesía y drama, de los cuales la mayoría son españoles, a excepción de Bello, Juan María Gutiérrez y José M. Estrada.


			Ya entrando en el Segundo Ciclo, la materia que abarca nuestra disciplina se designa con el nombre de “Teoría literaria” y comprende, expandidas, las mismas nociones que se habían propuesto en la primera parte del programa de cuarto año, el curso anterior. Según su posición explícita, Oyuela manifiesta haber “sustituido el carácter preceptista, rígido y menudamente reglamentario, poco en armonía con la libertad del arte y su variedad infinita”. Se condensa en esta frase, que opera a la manera de una defensa previa al ataque, la constante polémica que, como ya veremos, se suscita entre escritores, críticos y profesores preceptistas y que tiene a Oyuela como una de las partes en disputa. Oyuela trata de borrar las marcas de ese preceptismo denominando a esta materia –que en 1884 se llamaba “Literatura preceptiva”– y al manual de uso escolar del que es autor Teoría literaria.


			Con respecto a este manual, cuya primera edición es de 1883 y que se sigue reeditando hasta 1942 es necesario puntualizar que coincide punto por punto, de manera casi estricta con el programa que estamos comentando. En el recorrido de lectura de programas que vamos realizando es posible observar que el esquema Oyuela para la disciplina, aun cuando se llame ‘Teoría literaria’ se seguirá repitiendo. En una evolución histórica del campo disciplinario donde la retórica es poco a poco abandonada como teoría de referencia para la enseñanza, la propuesta de Oyuela se cristaliza y no establece confrontación alguna con ninguna otra alternativa.


			El programa de sexto año se denomina “Reseña de la literatura castellana” y repite en lo sustancial el esquema de los programas de 1884. En la carta de presentación dirigida al Ministro Fernández, Oyuela juzga a estos programas de “reseña somera y general” donde sólo se da a conocer “el nombre, la índole, y las obras de los escritores más representativos”. La última unidad, la XV, está dedicada a “Primeras tentativas literarias en la República Argentina – Época colonial – Época revolucionaria – Época independiente”. El carácter escueto de los enunciados de esta unidad neutraliza lo que, en los programas de 1884, constituía un espacio explícitamente polémico en relación con períodos de la literatura, géneros, autores, etc.


			El “Programa general de Historia literaria” de séptimo, último año del Segundo Ciclo, comprende una extensísima enumeración de épocas, movimientos, géneros y autores desde la “literatura” de “Indos – Persas – Celtas – Escandinavos – Germanos” hasta las “Tendencias literarias posteriores al romanticismo en las literaturas europeas”.


			El otro intento de “sistema definitivo”: la reforma de Joaquín V. González


			Después de Magnasco asumió el Ministerio de Instrucción Pública Joaquín V. González quien propició reformas tendientes a diferenciar a los egresados de la secundaria. Para ello propuso la creación de un colegio nacional dependiente de cada una de las universidades nacionales donde se formarían, precisamente, aquellos alumnos que después entrarían en la Universidad. De esta manera, se crea el Colegio de la Universidad Nacional de La Plata.


			De acuerdo con sus ideas darwinianas basadas en el principio de selección natural para la diferenciación social, un grupo reducido de alumnos entraría en estos colegios universitarios y el resto asistiría a colegios de “tendencia moderna”, más especializada y científico-utilitaria. En el marco de la controversia de la época18, el diputado socialista Juan B. Justo denuncia la intención de aristocratizar la enseñanza secundaria, que dejaría sin oportunidad de ingresar a la Universidad a aquellos posibles intelectuales proletarios que tanto preocupaban al gobierno. Por su parte, Gon­zález sostiene que sería un “error político”, seguir con un régimen de bachillerato clásico para toda la población en un país donde todavía no se habían consolidado las instituciones ni la nacionalidad. También se propone la creación de un ciclo intermedio –es el caso, por ejemplo, de la ‘primaria agrícola’, que será retomado más tarde por Saavedra Lamas–.


			La Reforma de Programas de 1905, durante el ministerio de Joaquín V. González constituye un paréntesis modernizador en relación con la secuencia de programas que la anteceden y la suceden. Según la introducción al plan de estudios, la superposición de tres planes distintos –el de 1900, el de 1902 y el de 1903– genera en “la situación actual de estudios secundarios normales” “confusión, diversidad e incongruencias”. Para subsanar esta situación se necesita, según lo postula el documento, “un nuevo ordenamiento que tenga en cuenta sus antecedentes anteriores con la salvedad de que “el ideal de la estabilidad en materia de planes de estudio, no está en la inmovilidad ni en la cristalización” sino que más bien se necesitan “moldes” de “bastante amplitud y elasticidad” “para contener los sucesivos adelantos de la ciencia y progresos de la cultura pública”. La reforma de Joaquín V. Gon­zález propone volver al esquema de bachillerato de seis años que había regido hasta 1891 y para ello se apoyó en la Memoria de Amadeo Jacques y en las decisiones que había tomado la Comisión de 1865.


			Una de las preocupaciones más importantes de esta reforma es la necesidad de introducir el “espíritu científico” en la enseñanza que, según Lanson, citado en la introducción, “consiste en la investigación metódica de la verdad”. “Este método tiene tanta importancia en el estudio de las ciencias como en el de las letras y las artes”. El plan de estudios jerarquiza “el sitio y extensión” que “corresponde á las materias científico matemáticas y ciencias naturales, ó á lo que últimamente se ha denominado ‘predominio de las ciencias’” pero aclara que esto no significa “en el pensamiento de P. E. [¿Poder Ejecutivo?] que haya de empeñarse en una guerra de exterminio contra la enseñanza literaria” a lo que considera “un absurdo”. Sostiene asimismo –y esto atañe a la tendencia instaurada por Oyuela desde hace veinte años– que “se haya comprobado que el decaimiento deplorable que se observa en las letras, se debe a la ausencia absoluta de método en su enseñanza”. La literatura y el método con la que se la explica en la escuela no están aislados, en la visión de González, de la cultura literaria, pues “ninguna otra recibe daño mayor de este estado de cosas”.


			En el marco de esta evaluación negativa, el plan de estudios propone novedosos principios didácticos como “el que va de lo conocido á lo desconocido, de lo inmediato á lo remoto” o bien, en una marcada tendencia hacia lo experimental, postula que “lo que importa es mostrar no describir”. “En el observatorio se aprenderá la Astronomía, en los parques la Zoología, en el campo la Botánica; viajando y leyendo libros de viajes se aprende mejor la Geografía. Sólo aquello que hiere los sentidos interesa y queda impreso”. En acuerdo con las críticas formuladas con respecto al sistema escolar francés, la introducción del plan de estudios de 1905 señala que “se padece de un ‘exceso de uniformidad’, en pugna con la diversidad natural y social del país, de un ‘exceso de teoría y de saber’, por ausencia de métodos experimentales en todas las materias”. Esta suerte de proto-antienciclopedismo, ligado quizá a cierto componente pragmatista del pensamiento de Gon­zález, afecta también a la enseñanza de la literatura, que se va a regir por la tendencia general de estos programas.


			Bajo el postulado de la “belleza literaria y moral de lo leído”, el programa de primer año de “Castellano y literatura” “comprenderá esencialmente la lectura”. Se proponen “trozos escogidos” u “obras cortas” en los tres primeros años y textos más extensos en los años siguientes. Se incluyen textos en prosa de autores modernos, en algunos casos recurriendo a los Trozos selectos de Cosson, La vida de las abejas de Maeterlinck, El mar y La montaña de Michelet, textos de Humboldt, novelas de Julio Verne, Ensayos de crítica de Taine, Recuerdos de provincia de Sarmiento, trozos escogidos de las Memorias del General Paz, del Cid se lee el Romancero, en castellano moderno. Junto a la lectura de autores, aparecen respectivamente en cuarto y quinto año, las nociones de ‘historia literaria’ y de ‘género’, a la manera de consideraciones generales. En quinto año, se incluye una “ojeada general” de Literatura de Grecia, Roma y de la Edad Media y algunas nociones de estética y de teoría del estilo como “enseñanza derivada” de los “ejercicios” de lectura que se propondrán para esos textos. Sexto año está reservado para la literatura española, centrada fundamentalmente en autores del siglo de oro como Cervantes, Quevedo y Góngora, y la literatura argentina de la época colonial, la de la época revolucionaria y, más ampliamente se considera el “estado actual de la literatura en la América española”.


			Siguiendo la tendencia experimental, no sólo se hace hincapié en el desarrollo del “sentido crítico [para el que el alumno ‘debe gozar en clase de una completa libertad de opiniones’] en comentarios sobre la belleza literaria y moral de lo leído”, sino también en la ejercitación de la escritura: “Composición de cartas familiares y sobre asuntos de observación directa”, “Composición de cartas y narraciones inventadas por el alumno”, “Composición de tema libre”.


			Joaquín V. González, intelectual orgánico de la oligarquía, era, sin duda, el representante más progresista de su grupo. Según sostiene Adriana Puiggrós19, para González, “la acción coercitiva del Estado debía respetar el patriotismo del inmigrante, no obligarle a la nacionalización, ni obligarlo a desprenderse de los afectos domésticos o de los vínculos que ataban a su familia a la tierra originaria”. Socialmente, González era detentador de un pensamiento antirracista –lo que le permitía superar las antinomias sim­pli­ficadoras de ciertas interpretaciones positivistas, como por ejemplo el que enfrentaba a la raza indígena contra la raza española, o el de la cultura hispánica contra cultura sudeuropea– y cultu­ral­mente internacionalista. En este sentido es posible interpretar que los programas de Literatura de la reforma González estarían proponiendo un gesto inclusivo, asimilativo (piénsese en el principio didáctico de ir de lo más conocido a lo menos conocido, la selección de autores modernos, la importancia de la escritura personal) para la construcción de un sujeto pedagógico diferente del sujeto enciclopedista de Oyuela.


			En un artículo del año 190520, el Dr. Matías Calandrelli arremete contra la reciente reforma educativa llevada adelante por el Ministro Joaquín V. González. Esta vez la crítica es más negativa aún que la dirigida a Magnasco. Precisamente Calandrelli sostiene que esta reforma se ha colocado “muy á retaguardia de las anteriores” (...) “bajando muchos peldaños de la escala intelectual del aula”. ¿A qué atribuye esta situación? La polémica se establece a partir de fuertes diferencias tanto en las decisiones sobre los saberes a ser enseñados como también en los planteos di­dácticos. Uno de los ejes de la crítica de Calandrelli está vinculado con la necesidad de tener en cuenta los conocimientos previos que se consideran necesarios para abordar los temas propuestos. La preocupación, es por una parte, de orden teórico, pues Calan­drelli considera que es una “mala colocación” la que ubica el estudio de la literatura castellana antes de haber estudiado algunos elementos de Literatura preceptiva y aspectos de la clasificación de los géneros literarios. Lo que había regido la decisión de la reforma de González era el principio didáctico que sustenta la necesidad de la experimentación; en este caso la idea de experiencia está ligada a la lectura directa de obras literarias. En la posición de Calandrelli resulta insostenible llegar a la lectura de texto sin poseer una serie de conceptos teóricos, venidos de la preceptiva, que se anticipen a dicha actividad. La relación entre teoría y práctica (práctica sin teoría, teoría en función de la práctica, teoría como saber en sí mismo, teoría como instrumento) son algunos de los ejes de una discusión didáctica, de una polémica sobre la cuestión de la enseñanza literaria que reconocerá, como veremos, una prolongada tradición. La postura de Calandrelli encierra también un contenido de política lingüística, que es producto de la convicción de que la literatura puede constituir un eficaz instrumento para ejercer una función rectificadora: “Es oportuna la lectura, pero hubiéramos deseado que en vez de leer obras extranjeras traducidas en mal castellano (en nuestro castellano), se aconsejara la lectura de algunos libros clásicos para que el alumno se formara desde muy temprano en su gusto”. La cita parte de una marcada desvalorización de la lengua rioplatense y, de esta forma, Calandrelli se ubica en una línea defensora de la lengua española peninsular que se constituirá como una tendencia fundamental en el campo de la enseñanza literaria en las primeras décadas del siglo. Calan­drelli construye el mismo tipo de enunciados alarmistas que es posible leer en su contemporáneo, Calixto Oyue­la, ya que considera que el gusto de los jóvenes alumnos se halla “sencillamente estragado en la jerga criolla que el alumno lleva de la familia y de la calle á las aulas de los colegios nacionales”; “ya conocemos la forma acriollada de la literatura del país, mitad francesa, mitad callejera”, pondera el profesor. Contradiciendo los principios pedagógicos postulados por González en el sentido de ir de lo conocido hacia lo desconocido, Calandrelli impugna la propuesta de composición de cartas familiares y de asuntos de observación directa. Considera que llevar esto a cabo en primer año “es imposible”, pues “el alumno ignora todavía el idioma”. Por otra parte, el género elegido es muy difícil, afirma Calandrelli, “pues baja siempre á lo chato y lo vulgar”, agregando nuevos elementos a su posición normativizadora para la enseñanza de la lengua y continúa: “ya, finalmente, porque en los pri­meros estudios del idioma, forzar la inteligencia juvenil á que componga cartas sobre asuntos de observación propia es imponerle una tarea superior á sus fuerzas”. Esta relación entre la superioridad de la demanda y la inferioridad del demandado recorre todo el artículo de Calandrelli pues en la reforma: “se persiste en exigir composiciones superiores á la capacidad de los alumnos, especialmente narraciones inventadas por éstos, cuando ignoran aún lo que es una narración”. Al llegar al programa de cuarto año, la advertencia de Calandrelli se hace más extensa y enfática. Calandrelli critica la propuesta oficial: “El ministro tiene el horror al castellano clásico”, lo cual parece una categoría adecuada, si hacemos una interpretación etimológica: se trata del castellano para ser enseñado en clase. Calandrelli exagera la postura del adversario para poder criticarlo quizá con vehemencia: El ministro recomienda “lo nuevo, lo moderno, lo de hoy. Las traducciones y los clásicos modernizados”. Sin embargo, el acceso excluyente al “español verdadero”, a “las bellezas de la lengua”, a “los primores del estilo” es posible únicamente a través de los clásicos de la literatura española. Siguiendo una postura evolucionista similar a la planteada por Oyuela, Calan­drelli exige “recurrir a las fuentes. En ningún país se desdeña á los creadores de la literatura, cuyo idioma se habla” y postula, así, el doble vínculo de continuidad y dependencia respecto de la literatura española, el cual caracteriza a la organización de estos programas de literatura fun­da­cio­nales. Resulta, por lo tanto, una consecuencia lógica la exclusión de los textos traducidos: “No se forma el estilo en traducciones del francés, ni en clásicos modernizados, ni se aprende elocución castellana en libros que no están escritos en forma correcta y elegante”. Contra estos modelos inadecuados, Calandrelli postula la “necesidad del modelo clásico en lengua española, un “modelo impecable en el fondo, en la forma, en la concepción, en la inspiración, en el arte”. En este sentido, los programas del Ministro González decepcionan al crítico, pues “Todo el movimiento literario español, toda la amplia, gloriosa, inmensa literatura de España” está representada por apenas doce autores y, al igual que en el artículo anterior, Calandrelli se queja de las escasas tres horas semanales para “enseñar literatura española, desde sus orígenes hasta la fecha y además todo el movimiento literario de la América Española desde la época colonial hasta hoy”. Entre la propuesta de intensión más inclusiva de González y la más excluyente de Calandrelli, ya, en los textos que se incorporan o se dejan afuera ya en la actitud fuertemente desvalorizada del alumno, parecen prefigurarse , líneas más o menos constantes de debate en el interior del campo de la enseñanza literaria. La polarización entre direc­tivismo y esponta­neismo que se encuentra en el origen del sistema educativo argentino y que fuera señalada por Tedesco parece reconocerse en esta polémica sobre la enseñanza de la literatura, en lo que debaten el positivismo didáctico de Calandrelli y la propuesta experimen­talista pragmática de Joaquín V. González.


			La renovación de programas entre 1908 y 1917


			En 1908 se acortan en un año los planes de estudio y se vuelve al esquema de cinco años. La literatura se incluye en cuarto con un programa similar al de cuarto de 1905 y el de quinto, equivalente al de Literatura española, americana y argentina de sexto año de los programas anteriores. Se suprime –y esto de manera definitiva– la literatura universal no hispánica. En esta nueva propuesta se desjerarquiza, aunque no se elimina totalmente, la idea de lo experimental entendido en Literatura como la práctica de lectura por sobre la teoría o el conocimiento erudito.


			Dos años más tarde –y coincidiendo con el Centenario– se vuelve a la estructura de Oyuela, aunque no tenemos esta vez firma de autor: Teoría literaria aparece en cuarto año con una organi­zación y un temario casi coincidente con los programas anteriores y con el índice del libro de Oyuela. Se intensifica la importancia del género poético y en concomitancia con la operación esté­tico-ideológica que se produce en el campo intelectual de la época, se incluye el Martín Fierro de José Hernández, que pasará a ocupar desde este momento un lugar privilegiado dentro de la lógica clásico-centrista que rige el armado de programas en adelante21.


			La reconocida operación fundacional de Ricardo Rojas, que consistió en la creación de la cátedra de Literatura argentina en la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires y en la publicación de su Historia de la literatura argentina, tiene su manifestación en la enseñanza secundaria, con esta incorporación del texto de Hernández al canon escolar22.


			El Plan de 1912, impuesto por el Ministro Juan M. Garro, intensifica la idea del secundario como preparatorio para la Universidad, razón por la cual acentúa su carácter enciclopedista y, entre las humanidades, la Historia y la Filosofía pasan a tener mayor relevancia; asimismo, dentro de las lenguas modernas, se incorpora el italiano. Se vuelve al esquema de seis años y los programas de Literatura mantienen la distribución de 1910: un curso de Preceptiva en cuarto año y uno de Historia literaria en quinto. En 1915 se suprime un año mediante la fusión de las materias de cuarto y quinto.


			Por un breve período se impone la reforma del Ministro Saa­vedra Lamas, ambicioso proyecto del pedagogo de la Universidad Nacional de La Plata, Víctor Mercante, en el que se lleva adelante el último intento de ligar el mundo del trabajo al educativo e imponer una educación secundaria de tipo elitista, dirigida a un sector más restringido.


			Saavedra Lamas propuso la creación de una escuela intermedia, entre la primaria y la secundaria, en la que se definieran los intereses prácticos o intelectuales de los púberes. En esta escuela intermedia, en el primer grupo de materias generales, se incluía la materia Castellano, que comprendía –según se formula escuetamente– “Composición, Lectura, Teoría”. Ya en los programas de los Colegios Nacionales, que se dividen en cuatro núcleos según las orientaciones universitarias, únicamente el Núcleo Cuarto, llamado de “Materias literario-filosóficas” incluye “Literatura preceptiva” con ejemplos americanos y argentinos, “Literatura española”, “Literaturas europeas y americanas” (se entiende norteamericana) y un curso de “Latín y su literatura”. Para las escuelas normales, que hasta ahora habían tenido programas similares a los de los bachilleratos, se incluye sólo un curso de Castellano (composición y gramática) y uno de Literatura (sin especificación).


			La era radical


			Con la llegada de Hipólito Yrigoyen al poder, se vuelve atrás con la reforma Saavedra Lamas, pues para el radicalismo, ahora en el gobierno, esa educación humanística-enciclopédica era necesaria para la formación de ciudadanos capaces de tener una participación en el espacio político de los sectores medios, razón por la cual se vuelve al plan de 1915, de secundario de cinco años, basado en la propuesta enciclopedista del Ministro Garro de 1912. En este sentido se podría decir que el proyecto del radicalismo se agotaba en su gesto claramente democratizador: propicia ampliar el acceso a la escuela secundaria, pero no le interesa modificar de sus contenidos.


			Ya en 1927, Horacio Rivarola firma un artículo en la revista Nosotros23 en el que se queja de la permanencia de este plan al que juzga de “enciclopédico y absurdo, recargado inútilmente”. Por su parte, las escuelas normales, que han adoptado estos mismos programas, se convierten en establecimientos paralelos a las escuelas nacionales, mientras que las comerciales e industriales amplían su campo de acción. Según Rivarola, estas últimas tienen una ventaja: “se encuentran libres del grave inconveniente que pesa sobre los colegios nacionales: la indeterminación de sus fines”.


			Durante este primer período que va desde la creación del sistema de la enseñanza secundaria hasta la estabilidad que alcanzan los programas entre 1917 y 1935 –en el que se vuelve central el debate entre una tendencia técnico-utilitaria y una formación general, entre la expectativa de una formación de tipo humanístico-enciclopédico para vastos sectores y una formación atenta a los requerimientos económicos del país, entre la confianza en que una articulación con el mundo del trabajo se constituiría en garantía de una educación más democrática y la sospecha de que la oligarquía liberal estaba buscando una estrategia para dejar excluidos a vastos sectores, especialmente los inmigratorios, que se estaban incorporando a la vida social y política del país– el campo de la enseñanza de la literatura va atravesando algunos procesos de consolidación y cambio.


			Por una parte, se configuraron en este período algunas líneas fundacionales que por varias décadas caracterizarán –y quizá aún hoy sigan caracterizando– los problemas posibles alrededor de la disciplina escolar Literatura. Por otra parte, es posible afirmar que, durante este período y en relación con la pauta curricular, estas líneas de configuración inicial reconocen cambios poco significativos. A excepción de los programas correspondientes a la reforma González, que como ya se ha visto incorporan una tendencia experimental que en la enseñanza literaria se refleja en la importancia otorgada a la lectura y a la escritura, las materias del grupo literario tienden a mantener el esquema fundacional trazado por Oyuela en los programas de 1884. Si la polémica es acalorada e intensa en relación con la orientación definitiva de los estudios secundarios, este carácter polémico apenas repercute en las decisiones curriculares sobre la enseñanza de la literatura. La operación de construcción de lo que se podría denominar el conocimiento escolar sobre la literatura asume características fuertemente lineales y homogéneas, y claramente imbricadas, por un lado, al proyecto de nacionalización de la enseñanza y, por otro a la permanencia casi obstinada del marco teórico de la preceptiva literaria. Más allá de las polémicas, de las voces en disconformidad, de las diatribas antirretóricas que registraremos en el próximo capítulo, Argentina mantendrá esta enseñanza hasta los años ‘30. Ca­lixto Oyuela, el héroe mayor de la operación fundacional de la enseñanza de Literatura consigue la perduración de su obra, se consolida como primera figura pragmática del literato-pedagogo que interviene en el aparato burocrático educativo estatal.


			Campo político y campo pedagógico a partir de la década del ‘30


			En el contexto de los cambios y transformaciones en los discursos pedagógicos en la Argentina durante la tercera década del siglo XX, caracterizados por el paulatino abandono de las influencias positivistas presentes en los orígenes del sistema educativo argentino, el discurso oficial no parece dar cuenta de esos procesos a la luz de la ausencia de reformas significativas en los años del Yrigoyenismo y del alvearismo. Sin embargo, como veremos más adelante, es durante estas presidencias cuando se desarrollan una serie de prácticas en relación con la enseñanza literaria en la escuela secundaria en busca de alternativas a la pedagogía positivista-enciclopédica.


			Ya en la década del ‘30, este estado de cosas parece entrar en contradicción con las experiencias en el campo de lo político. En septiembre de 1930, las Fuerzas Armadas derrocan el gobierno democrático de Yrigoyen e imponen una dictadura militar. Este cambio va a provocar profundas fricciones entre las demandas de los distintos sectores y las políticas educativas oficiales.


			Interesa puntualizar cuáles son los componentes ideológicos que se encarnan en la política del gobierno entrante. Siguiendo a David Rock24, podríamos decir que Uriburu representa el nacionalismo vinculado a la tradición católica. Estos componentes nacionalistas vienen atravesados por otros de corte espiritualista que aparecen resumidos en el discurso del Presidente del Consejo Nacional de Educación, Juan Terán, que acompaña en su gestión al Presidente Uriburu: “hay que espiritualizar la escuela”25. Esta expresión se convierte rápidamente en ‘slogan’ o ‘frase-guía’ en las publicaciones educativas de la época. Asimismo, Terán es también representante de un espiritualismo de corte nacionalista que inserta la acción educativa dentro de una filosofía nacional y confirma así, uno de los componentes de mayor significación del gobierno de Uriburu y del resto de los gobiernos de la época26.


			Durante las primeras décadas del siglo XX, el sistema educativo argentino tuvo como misión inculcar los valores nacionales a la masa inmigratoria; en la década del ‘30, “ser sujeto del curri­culum de la escuela pública era considerado por la mayoría de los argentinos, indispensable para la identidad del ciudadano”27.


			El año 1932 marca el inicio de una serie de democracias fraudulentas que dominarán la década y comienza el gobierno de Agus­tín P. Justo, que se extiende hasta 1938. Los ministros de Educación de este período son Manuel de Iriondo, Ramón S. Castillo y Jorge de la Torre. Según Carlos Escudé28, la escuela debía ‘argen­tinizar’ y este mandato se adueñó del discurso oficial y del de muchos sectores del sistema educativo. Nacionalismo y espiri­tualismo serán componentes claves de los discursos pedagógicos de la época, más o menos matizados con los componentes autoritarios de la ideología oficial.


			En octubre de 1933 se conforma una asamblea de profesores de Castellano, y de Historia y Geografía argentinas, en la que se plantea la necesidad de llevar a cabo una reforma en los Planes de estudio de la enseñanza secundaria. Como cierre de este debate democrático en el que participan los docentes de la secundaria, se elabora un acta firmada por el Presidente de la Asamblea Profesor René Bastiniani y por el Secretario Profesor Avelino Herrero Mayor. De lo expresado en estas actas surgirán demandas que incidirán en los proyectos de reformas de la década en curso.


			En este contexto de participación, donde se pone en juego la posibilidad de elaboración de una prescripción centralizadora, surge el proyecto de Juan Mantovani, educador de orientación espiritualista, nacionalista, laico, que de 1932 a 1938 se desempeña como Inspector General de Enseñanza Secundaria, Normal y Especial. Su Proyecto de Reformas a los Planes de Estudio de la Enseñanza Media constituye un extenso documento del Ministerio de Justicia e Instrucción Pública en el que Mantovani caracteriza su concepción del bachillerato fuertemente marcada por su espiritualismo humanista.


			El autor trata una caracterización de las humanidades según “tres formas pedagógicas” dirigidas a la escuela media: las humanidades clásicas, en las que interesará el estudio de las lenguas muertas y el criterio estético-literario; las humanidades modernas de dirección científico-natural, que privilegiarán las asignaturas del área físico-matemática; y los idiomas vivos y las humanidades modernas, de dirección científico-espiritual, mediante las cuales se jerarquizan las disciplinas históricas y literarias, disciplinas “capaces de hacer exteriorizar el mundo de valores que posee el adolescente”. Este llamado de atención sobre el sujeto habrá de recorrer toda la propuesta de Mantovani al extremo de ser el punto de vista del adolescente el que influirá como factor decisivo en el momento de seleccionar los contenidos disciplinarios. La “peculiar psicología” del adolescente establecerá un parámetro para la conformación de la propuesta curricular. Antes, polemiza Man­tovani, “primó el interés del país, o época, o Estado sobre la conveniencia del adolescente mismo”. Para este adolescente, las asignaturas del ciclo inferior de la escuela media habrán de tener un valor formativo, lo que irá ligado a la necesidad de formar profesores “capaces, antes que nada, de comprender y orientar al adolescente”. 


			El pensamiento pedagógico de Mantovani viene a combatir, por una parte, al enciclopedismo que había considerado igualmente valiosos todos los conocimientos y había formulado “programas llenos de detalles que rigen en la actualidad”, en segundo término, al utilitarismo que tenderá a la especialización en vistas a la formación de futuros profesionales, y por último, al cientificismo pues “nadie pretenderá formar a todo adolescente según el modelo de un investigador superior”. Detrás de estas críticas y de su toma de posición por el humanismo científico-espiritual existe en el Proyecto de Mantovani un reconocimiento explícito del doble carácter histórico-ideológico de todo plan de estudios:


			un plan de estudio es obra de una época y destinado sólo a ella, y, por tanto, nunca es definitivo (...) es fruto de una determinada concepción del mundo, la rigurosamente actual, y sólo debe ser aplicado en un país, en cuya tradición debe apoyarse.


			Todo plan de estudio supone para Mantovani una idea del hombre que se quiere formar en relación con las necesidades del país, concepto éste que advierte sobre el carácter explícitamente nacional del Proyecto Mantovani. A lo largo del texto que analizamos ‘lo nacional’ se presenta como un concepto clave para la construcción del texto curricular al punto de reclamar, o mejor dicho, de señalar la ausencia de “una cultura, en el sentido de una precisa y determinada modalidad del ser nacional”.


			En las instrucciones, denominadas Labor educadora y cultural en los institutos de enseñanza media (circular de fecha 9 de mayo de 1932) y dirigidas a directivos y profesores de la enseñanza secundaria, todos los aspectos señalados se presentan divulgados para la lectura de los docentes. La circular retoma la idea de tener en cuenta “la edad del que se educa” y el importante influjo de “permanencia espiritual” que el docente habrá de brindar a sus alumnos. Más allá del cumplimiento del programa y la tarea sistemática, el personal directivo, primero, habrá de poner en juego “muchos instrumentos, recursos y circunstancias espirituales” y, en segundo término, serán los docentes quienes se valdrán “del fervor comunicativo” en los intercambios cotidianos con los alumnos.


			Contra los que creen que lo más importante en la enseñanza está en la adquisición de conocimientos, Mantovani privilegiará el valor formativo de la escuela secundaria: “Todo el colegio debe ser una cátedra viviente de moral”. A la vez, se hará hincapié en las clases en un “marcado predominio de los problemas y las urgencias nacionales”. Ante el riesgo de parcialización, la circular aclara, además, que la “tarea cultural” –es decir: espiritual– habrá de involucrar también a las escuelas de tipo técnico-profesional como los industriales, comerciales y profesionales, pues ellos también abarcan el período de la adolescencia. Con esta aclaración, Mantovani parece estar retomando la controversia inicial en torno a la enseñanza secundaria, entre la formación general y la técnico-profesional polémica que de alguna manera, intenta disolver sosteniendo con argumentos psicopedagógicos, la necesidad de una formación humanista generalizada.


			Para la puesta en escena de este humanismo nacionalista y su concreción en el espacio de la enseñanza, Mantovani propone la jerarquización de las asignaturas Historia Argentina, Idioma Nacional y Lengua Extranjera. Según su planteo, el estudio del idioma nacional habrá de ofrecer, junto con la historia, un necesario componente nacionalista que –a través del estudio de un idioma segundo– habría de propiciar la presencia de lo extranjero. El conocimiento de la historia será, para Mantovani, el modo en que el adolescente se “ubique en el mundo histórico, sepa de su país y respete la obra constructora de las generaciones anteriores”. El estudio del idioma nacional –“el castellano enseñado a fondo”– pondrá en contacto a los adolescentes, provenientes en su mayoría de hogares extranjeros, con la “tradición hispánica del país”, un problema que, según lo advierte Mantovani, se hace extensivo al resto de los niveles de la enseñanza. Además, en su punto e), las instrucciones prevén el fomento de “la lectura elevada” más allá, y como complemento, de la enseñanza sistemática.


			En el campo de la enseñanza de la literatura en el nivel secundario, a partir de estos procesos de cambio curricular, se produce una reorganización del campo disciplinario que es, en líneas generales, la que se mantiene hasta la actualidad. Por una parte, se suprime Preceptiva que, como veremos, venía siendo objeto de fuertes objeciones ya desde principios de siglo. Además, se desdobla la entonces Literatura castellana en Literatura Hispanoamericana y Argentina en cuarto año, y Literatura Española en quinto.


			Quienes llevaron adelante esta reforma fueron: Amado Alonso, Pedro Henríquez Ureña y Gregorio Halperín. Agentes de gran prestigio dentro del campo disciplinario, tanto Henríquez Ureña como Amado Alonso son miembros del entonces Instituto de Filología de Buenos Aires y profesores del Instituto del Profesorado, como también lo es Halperín. Henríquez Ureña que, como veremos, era un antipositivista declarado encuentra en esta reforma la posibilidad de poner a prueba una serie de ideas prácticas que venía formulando desde principios de siglo en México, así como también aspectos de su propia experiencia docente. Por su parte Amado Alonso, traductor del Curso de lingüística general de Saussure, tenía junto con sus intereses lingüísticos y filológicos también intereses literarios y específicamente didácticos.


			En este sentido, es necesario señalar la fuerte incidencia del Colegio Libre de Estudios Superiores, institución privada que hacia los ‘30 agrupaba a una serie de intelectuales de diversa procedencia. En torno al Colegio Libre se encontraban Alejandro Korn, Luis Reissig, Narciso Laclau, Carlos Ibarguren, Aníbal Ponce, y otros vinculados a la educación como Juan Mantovani y Juan Cassani y también vinculados a la investigación y a la crítica literaria como Roberto Giusti, Raimundo y María Rosa Lida y Pedro Henríquez Ureña.


			De hecho, gran parte de las ideas que se encuentran en el Proyecto de reforma que comentamos anteriormente habían sido ex­plicitadas por Mantovani en un curso del Colegio Libre, dictado en 1931. Adriana Puiggrós llama la atención sobre la incidencia de esta institución en la reforma curricular y sobre las relaciones que se articulan en este caso entre los intelectuales y el curriculum y más aún, sobre la presencia de intelectuales progresistas en los espacios estatales. Las relaciones entre campo intelectual y campo pedagógico proponen la necesidad de observar en un recorrido histórico cómo se articulan estas relaciones, cuáles son las condiciones socioculturales para que esta articulación se produzca, qué caracterizaciones se pueden realizar de los perfiles de estos intelectuales o, mejor dicho, cómo se redefinen a partir de esta participación en el campo pedagógico, cómo dialogan los perfiles político-ideológicos de estos actores con las políticas educativas de las gestiones de turno, cuál termina siendo, en definitiva, la incidencia efectiva de las propuestas curriculares, de sus respectivas concepciones y recortes del saber, en los espacios concretos de las aulas, luego de las sucesivas mediaciones didácticas.


			Nuevamente podríamos hipotetizar acerca de la presencia de agentes de gran prestigio cuya actividad incidiría en la conformación de un campo especializado: el de los literatos académicos en función pedagógica participando de tareas de gestión educativa29. Punto límite entre la tarea académica y las necesidades prácticas, los casos de Alonso y de Henríquez Ureña, fundamentalmente, permiten observar cómo estas intervenciones generan un efecto modernizador inmediato que va a suscitar la reacción de los sectores conservadores. Prueba de ello es la polémica que ya hacia los cuarenta enfrenta Alonso ante las críticas generalizadas a los programas elaborados.


			En relación con la propuesta historiográfica, los programas del ‘35, tienen una organización cronológica que va desde el Cantar de Mío Cid hasta Antonio Machado, Juan Ramón Jiménez, Miguel de Unamuno, Azorín y José Ortega y Gasset en Literatura española. En este programa a Cervantes y a Calderón se le dedicarán unidades separadas. Para la literatura de la América española los programas se inician con las primeras universidades en la época colonial –original consideración de tipo institucional– hasta Ricardo Güiraldes, Leopoldo Lugones, Gregorio de Laferrere y Florencio Sánchez, entre los contemporáneos. En este caso, es Domingo Faustino Sarmiento quien merece una unidad por separado.


			Más allá de estas dos literaturas existe en la Comisión –y esto queda reflejado en los Programas– una particular preocupación por la lectura de textos literarios de la tradición universal, textos en lenguas extranjeras traducidos al español. Tanto Amado Alonso en reiteradas oportunidades como también Pedro Henríquez Ureña insistieron sobre la necesidad de dar un lugar significativo a estas lecturas e incluyeron en el interior de los propios programas de primero, segundo y tercero listados de libros entre los que se encontraban para el primer año: Juvenilia de Miguel Cané, Amalia de José Mármol, Marianela de Benito Pérez Galdós, Platero y yo de Juan Ramón Jiménez, Odisea y Herman y Dorotea de Goethe; para segundo año, El matadero de Esteban Echeverría, Pago chico de Roberto Payró, Tradiciones peruanas de Ricardo Palma, María de Jorge Isaacs, una obra de Shakespeare y una tragedia griega, entre otras obras; y por último, en tercero, Novelas ejemplares de Cervantes, El libro de Sigüenza de Gabriel Miró, Viajes de Sarmiento, Los que pasaban de Paul Groussac, Cuentos de Fray Mocho, Flor y lava de José Martí, Apología de Sócrates de Platón y “El infierno” de La divina comedia de Dante Alighieri, entre otras obras. La propuesta consistía en que se leyeran por lo menos quince libros a lo largo de los tres años del ciclo básico, sobre los cuales el alumno hará “resúmenes escritos que figurarán en su carpeta de trabajos”.


			Veremos más adelante cómo los manuales producidos a partir de este momento y que siguen a pie juntillas los programas propuestos acabarán por traducir a la clave enciclopedista la propuesta oficial. 


			Con posterioridad a estas reformas, las de 1941, 1953 y 1956 mantendrán el esquema de materias, pero produciendo algunas modificaciones. La primera de ellas es la inversión de las literaturas de cuarto y de quinto: se enseña Española en cuarto e Hispanoamericana y Argentina en quinto. Se vuelve en cierto modo al esquema fundacional de Oyuela, donde la española se veía como la antesala necesaria para la lectura de la literatura de los países hispanohablantes de América. Asimismo, es interesante notar que se suprimen los autores más recientes que se habían incluido en la literatura española: Antonio Machado, Juan Ramón Jiménez, Mi­guel de Unamuno, Azorín y José Ortega y Gasset. Asimismo, las bolillas particulares dedicadas a Cervantes, Calderón de la Barca y Sarmiento pierden el carácter monográfico y son reabsor­vidas por las bolillas del período correspondiente.


			El programa de 1953, cuya aplicación no superó los dos años, incluye en la bolilla XII de quinto año, La razón de mi vida de Eva Perón, dentro del tema “Realismo y naturalismo”30. También se incluye una unidad dedicada a la cultura literaria “como objetivo de la acción del Estado”, referencias a los objetivos del Plan Quinquenal, el conocimiento de la cultura tradicional y la conservación del patrimonio cultural, inclusiones obviamente suprimidas en los cambios de Programas de 1956.


			La controversia fundacional entre una educación de tendencia humanista moderna, correspondiente al bachillerato tradicional, de carácter general y ligada a prácticas enciclopedistas y una enseñanza secundaria especializada, polifuncional, se resuelve ahora con el predominio de la primera tendencia. El Plan Mantovani es heredero directo del bachillerato de Mitre31.


			Este predominio tuvo, en definitiva, consecuencias interesantes en el campo de las humanidades en general y en particular en la enseñanza de la literatura. Se podría hipotetizar que la relevancia alcanzada en las décadas siguientes por las humanidades, y específicamente por la enseñanza de la literatura en la secundaria podría haber sido menor y, por ende, otra, la organización curricular y programática de Literatura como disciplina escolar, en el caso, por ejemplo, de que el bachillerato clásico hubiera sido reemplazado por una escuela práctica y/o especializada. Posiblemente otra podría haber sido la tendencia didáctica de la disciplina.
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