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Este libro presenta una versión de la historia de la educac ión en la Argentina. Se organiza 

a part ir de preguntas, de prob lemas y de intereses sobre el devenir de la educac ión en nuestro 
país. Es un modo de contar la historia que piensa el pasado como un terr i tor io s imból ico en el 

que diversos relatos se dan cita, se auxi l ian o comba ten entre sí. 

La educac ión t iene su historia, t iene sus histor ias. En la cantera de relatos que reconstru-

yen, cada uno a su modo, la historia de la educac ión argent ina, nos cruzaremos con otros. Por 
ese mot ivo c reemos que es aprop iado iniciar este recorr ido poniendo en d iscusión la relación 

ent re la educac ión y la historia, por ser las dos d imens iones que están necesar iamente impli-
cadas en este camino. En esta p r imera lección vamos a sumar in terrogantes y a p lantear argu-
mentos respecto de lo que en tendemos que se pone en juego cuando pensamos a la educac ión 

en té rm inos histór icos. 

Par t imos de la pregunta qué significa pensar históricamente sab iendo que lleva con-
sigo una a f i rmac ión. La f o rmu lamos reconoc iéndonos en ese gesto docente que muchas veces 
p lantea una pregunta como una estrategia de ant ic ipac ión; ese in terrogante retornará en un 
con junto de respuestas que permi t i rán abrir el j uego e hi lvanar las hebras del relato. 

Comencemos por p lantear una idea: la educac ión está fue r temen te at ravesada por la di-
mens ión histórica, así como enseñar es un oficio que está cruzado por diversas tempora l idades. 

¿Por qué? Proponemos pensar este asunto desde dos perspect ivas. 

Desde la perspectiva de los sujetos, la tarea de enseñar es un quehacer en el que se dan 
cita d is t in tas generac iones. En ocasiones, ese encuent ro generac ional se asemeja a la imagen 

que descr ibe Lévi-Strauss cuando, caminando por la montaña , lograba reconocer la línea de 
contacto entre dos capas geológicas: "De repente - e x c l a m a - e l espacio y el t i empo se con funden 

[...] y el pensamien to y la sensib i l idad acceden a una d imens ión nueva" en donde el encuent ro 
entre el pasado y el presente genera "una intel ig ibi l idad más densa, en cuyo seno los siglos y 

los lugares se responden y hablan lenguajes f i na lmente reconci l iados". 

Podemos t ras ladar esa imagen a nuest ros espacios de formac ión: ¿quién no exper imentó 
a lguna vez, ante un maestro, una sensac ión semejan te? Una buena práct ica docente podría dis-
t inguirse, ent re otros aspectos, por ser capaz de generar las condic iones para que los a lumnos 
d ispongan de un espacio donde tenga lugar el diálogo ent re los viejos y los nuevos saberes. En 
ese m ismo sent ido, María Zambrano sugería que un maest ro t ransmi te , "antes que un saber, 
un t i empo; un espac io de t iempo, un camino de t i empo" , donde el a l umno puede establecer 

f i l iaciones, d iscut i r legados, fo rmu lar preguntas y def in i r nuevos rumbos. 

19 m 



r Arata - Mar ino I 

Pero este proceso no s iempre se produce a rmon iosamente . A veces, para concretar dicho 

diálogo hay que atravesar momen tos de fr icción, aclarar malos entendidos, romper s i lencios in-
cómodos. Tomemos el caso de una joven maest ra que ingresa por pr imera vez a t rabajar a una 
escuela. Es su pr imer día. Su en tus iasmo deja entrever una mezcla de vocación y compromiso . 

En la sala de maest ros y f rente a sus colegas, expresa su deseo de enseñar y de t ransmi t i r lo 

aprendido. La capac idad de iniciativa compensa la fa l ta de oficio, que irá adqu i r iendo con el 
t ranscurso del t i empo y a partir de las exper iencias que enfrente. Ante una pregunta, la joven 

da su opin ión acerca del abordaje de un de te rm inado t ema e inmed ia tamen te una colega sen-

tencia: "acá las cosas no se hacen de esa manera" , mient ras otro sugiere que se apegue a las 

modal idades de enseñanza "consensuadas" entre los maestros. Esta escena podría dar cuenta 
de cómo cada uno de nosot ros cargamos sobre nuest ras espa ldas t rad ic iones (compues tas 

por lenguajes, premisas, sensib i l idades, modos de ver y de ser) que no s iempre dia logan f luida-

mente entre las generaciones, generando cont rapuntos. 

Desde la perspectiva de las instituciones, la educac ión es —en sus diversas expresiones 

y modos de concreción— el espacio s imbó l ico a t ravés del cual una cul tura const i tuye, pro-

mueve y sost iene el pasaje de la herencia. En efecto, el currículo escolar opera sobre el acervo 
cul tura l de una soc iedad se lecc ionando ideas, valores y creencias, es tab lec iendo jerarquías y 

adecuándo los a las e tapas y los requis i tos del proceso de aprendizaje. En la const rucc ión de 
ese legado cul tural , v iabi l izado —principal aunque no exclusivamente— a t ravés de la escuela, 

quedan afuera acontec imientos, saberes y sujetos. Los diversos actores interv in ientes en este 
proceso (gremiales, pol í t ico-part idar ios, comuni tar ios , eclesiales, etc.) const ruyen acuerdos y 
man t ienen di ferencias en cuanto a qué, cómo y por qué algo debe ser enseñado, o no. 

La l ibertad de enseñar del docente se encuent ra , por lo tanto , ceñida a esas l imi taciones. 

No obstante , la inst i tución escolar t amb ién habi l i ta espacios de debate en to rno a las fo rmas de 

t ransmis ión de la cul tura. Cuando alguien af i rma que la lectura se enseña ap l icando el mé todo 
global, o que la historia se organiza mejor a part ir de las fechas patr ias, vale preguntarse: ¿en 

qué legado cul tura l se inscr ibe? ¿A qué t rad ic iones pedagógicas remi te? ¿Qué concepc iones 

pedagógicas ci fran sus modos de enseñar, de concebir al a lumno o de pensar las práct icas do-

centes? ¿Cuáles son las marcas cul tura les ya internal izadas de la cul tura escolar que expresan 
es tas ideas? Pero, sobre todo, ¿con quién está d iscu t iendo? Ensayar una respuesta a estas 
preguntas nos exige la capac idad de pensar h is tór icamente. 

Por lo pronto, si algo caracteriza el buen t rabajo docente es que est imula y acompaña a los 

a lumnos a hacerse y hacer preguntas. Éstas suelen operar como hipótesis y en ocasiones son 
los mojones en una secuencia d idáct ica ya probada. A veces la respuesta se encuent ra donde 

se la esperaba y a veces no, pero la respuesta que encont remos dependerá de la fo rmulac ión 
de la pregunta. 

Una idea más: no va necesar iamente de suyo que qu ienes educan t amb ién estén intere-

sados por la historia. Sin embargo, ésta opera y atraviesa a los sujetos más allá de sus inclina-

ciones. Los sujetos se expresan s i tuados en un m o m e n t o part icular de la cul tura e interv ienen 
en ella, sean consc ientes o no, de que fo rman parte de la historia. Se puede pensar omi t iendo 

el carácter histór ico de nuestras ideas o desconoc iendo la t rayector ia de una inst i tución, pero 

estas omis iones no di luyen la condic ión de histor ic idad de los sujetos y de las soc iedades. Más 
aún: la ausencia de un pensamiento histór ico puede generar fuer tes obstácu los en el proceso 
de enseñanza, porque desconoce la existencia de las relaciones entre las d imens iones pasado-
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presente- futuro. Una conexión superf ic ia l con la tempora l idad dif icul ta saber de dónde venimos, 

en tender dónde es tamos, imaginar fu turos posibles. 

En esta lección, ensayaremos un recorr ido por a lgunos prob lemas de índole teór ica que 

están a lo jados en el corazón de la historia de la educación. Pero, antes, abordaremos la relación 

que nosotros como su je tos es tab lecemos con el t iempo, presentando las d is t in tas fo rmas de 

problemat izar lo. 

Pensar el tiempo 

El t iempo, la experiencia y la conciencia que se t ienen de él han sido objeto de ref lexión 

a lo largo de la historia de la human idad . ¿Qué es? ¿Cómo explicarlo? La f i losofía, ia ciencia, la 

l i teratura y el arte nos muest ran la ac tua l idad recurrente del t i empo como problema específi-

camente humano. La experiencia del t i empo se mani f iesta en su t ranscurr i r , en su devenir , lo 

perc ib imos en su durac ión y nos pone en contacto con ia f in i tud. A pesar de que cada cul tura 

en la que nos desenvo lvemos lo exper imenta de d i ferentes maneras, los humanos tenemos en 

común el estar hechos de tiempo. Pero, si la historia de nuest ras cul turas nos ha engendrado 

múl t ip les y diversos, ¿cómo dar cuenta de eso que nos const i tuye? 

En sus Confesiones, escri tas a f ines del siglo IV, San Agustín a f i rmaba que él sabía qué era 

el t i empo si nadie se lo preguntaba, pero si le pedían que lo expl icase no hal laba las palabras 

para hacerlo. S i tuado h is tór icamente en un período de pro fundos cambios y f ren te a la crisis 

del Mundo Antiguo, Agustín se preguntaba acerca del pasado y del fu turo : cómo podían "ser" 

si el pasado ya no era y el fu turo aún no se mani fes taba. Y si el pasado ya no era, ¿quién podía 

medir lo? ¿Quién se atrevía a medir lo que ya no era? San Agustín sostuvo que cuando el t i empo 

pasa, este puede ser medido y percibido, pero cuando ya pasó, no puede ser medido porque ya 

no "es". El f i lósofo consideró que la tempora l idad subdiv id ida en los t i empos pasado, presente 

y fu tu ro era impropia y que más bien deberían p lantearse como presente del pasac/o, presente 

del presente y presente del futuro. Con ello tocó el núcleo de la relación entre la tempora l idad y 

el su je to que la percibe: la conciencia histórica. ¿Por qué? Porque, como planteó Gilíes Deleuze, 

el pasado se const i tuye como tal cuando coexiste con el presente del que es pasado. En otras 

palabras: el pasado existe en tan to se reconstruye desde un presente: el pasado es porque hay 

una tempora l idad presente que lo evoca. 

Decíamos que San Agustín pensaba el problema del t i empo en un contexto social de crisis, 

donde las t rad ic iones eran cuest ionadas y existía un enorme desconcier to sobre lo que depara-
ría el porvenir. Por ello, es impor tan te menc ionar que los in tentos de ref lexión sobre el t i empo 

no son independ ientes del sujeto y de la época desde donde ese su je to piensa. Justamente, la 

historia es una ciencia que t iene por ob jeto conocer y explicar el devenir de las soc iedades en el 

pasado, pero el h istor iador lo reconstruye desde su presente, a part ir de los interrogantes qué 

se fo rmula en el t i empo que le toca vivir. 

Pensar históricamente es producir un pensamiento que se organiza y se recorta a partir de 

de te rminadas representac iones sobre la tempora l idad , que establece nexos expl icat ivos entre 

sus d imens iones pasadas y presentes. Al pensar su propia histor ic idad, el sujeto la asume como 

una característ ica que le es propia y se reconoce como parte de la historia. Af i rmarse como su-
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j e to histórico implica enlazarse en una t rama que necesar iamente excede la propia existencia 

vital. La signi f icación que los sujetos hagan del pasado promoverá modos de en tender el pre-
sente y de imaginar el fu turo . Aun más: para Elias Palti, la idea del pensar h is tór icamente - t í t u l o 
que tomamos prestado de un art ículo del propio Palti— es, ella m isma, tamb ién "una construc-

ción históricaes decir que ésta no puede def inirse por fuera de un marco de categorías: porque 
no existe "una" única fo rma de pensar h is tór icamente. 

El reconoc imiento de la t empora l i dad se produce a part i r de fuen tes y mater ia les muy 

var iados. Por e jemplo, de imágenes que caracter izan una época, de representac iones que se 

e laboran a part ir de de te rminados acontec imientos y procesos, de exper iencias y de investiga-

ciones que señalan las cont inu idades o los cambios entre el pasado y el presente. Estos son 

recuperados por los sujetos y por las inst i tuc iones sociales que los organizan como relatos. Se 

construyen como sent idos, como expl icaciones que se t ransmi ten y se resigni f ican de genera-
ción en generación. 

Los pasados que habi tan en la soc iedad se organizan a part ir de intereses muy diversos y 

circulan por d ist intos espacios. En té rminos científ icos, la historia es indagación y expl icación del 
pasado. Pero los relatos histór icos tamb ién c i rculan en la soc iedad a t ravés de los cuentos que 

cuentan las abuelas, de las memor ias que se evocan al pie de un monumen to , de los rumores 
de café, de las versiones de la historia que se enseñan en las escuelas, etcétera. Así, los saberes 

académicos son excedidos; se f o rma un sentido común histórico que se compone de enuncia-
dos provenientes de la ciencia que conviven con const rucc iones mít icas sobre el pasado. 

Los fo rmatos , los mot ivos y los objet ivos por los cuales el pasado circula en un presente 

de te rm inado no son a jenos a las re laciones que los su je tos y las soc iedades es tab lecemos con 
las d imens iones tempora les . Deben tenerse en cuenta una mul t ip l ic idad de factores: el t i empo 

social ( internacional , nacional, regional) en el que nos toca vivir, el contexto económico, polít ico 

y cul tural en el que nos hemos fo rmado, las inst i tuc iones en las que nos hemos educado, lo que 

hemos leído, lo que hemos discut ido, los imaginar ios que se const i tuyen a t ravés de los medios 
masivos de comunicac ión, de nuestra historia fami l iar , de la condic ión de género, de la clase 

social y nuestra propia e i r reduct ib le s ingu lar idad que se compone con todos esos factores. 

Nuestra idea de la historia está s i tuada en un t i empo de la cul tura a la que per tenecemos y en 
la que nos fu imos const i tuyendo como sujetos. 

Abramos el zoom e incorporemos a nuest ro en foque el en torno cu l tura l y su histor ia: 

cuando los mundos europeo y amer i cano ent raron en contac to a part i r de la expans ión y la 
conqu is ta , se produjo un choque cu l tura l y la col is ión de t empora l i dades diversas. ¿Estaban 

s i tuados en un mismo t i empo Moctezuma y Cortés, Pizarro y Atahualpa? No. Precisamente, una 
de las d imens iones a t ravés de las cuates se mani fes tó el traumatismo de la conquis ta en las 

cu l turas indígenas fue que la tempora l idad europea colonizó —aunque su éxito nunca fue abso-

luto— el t i empo amer icano. En efecto, como indicó Todorov, a "la sumis ión del presente f ren te 
a! pasado" que pr inc ip iaba la organización social maya y azteca, y que ubicaba en la tradición 

la fuen te de la verdad (de hecho, la palabra náhuat l que nombra la "verdad" —neltiliztli— está 

e t imo lóg icamente v inculada con los té rm inos "raíz" y " fundamento" ) , el proceso abier to por la 
conquis ta le opuso otra concepc ión del t iempo, de carácter l ineal, in t roduc iendo lo imprevis ib le 

en la historia. Para aztecas y mayas, "el conoc imiento del pasado lleva al del porvenir" por lo 

que las profecías estaban p ro fundamente enra izadas en el pasado: sólo podía profet izar qu ien 
era capaz de conocer el pasado. Con la in t roducción de una noción del t i empo unid i reccional . 
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asociada a la idea de "progresión inf ini ta", ese universo se vio imposib i l i tado de comprender 
las novedades in t roducidas por el europeo. Así, concluye Todorov, las cul turas prehispánicas, 
"maes t ras en el ar te de la palabra ritual, t ienen por el lo menos éxito ante la necesidad de im-
provisar, y ésa es prec isamente la s i tuación de la conqu is ta" . 

Para la concepc ión occ identa l del t iempo, en cambio , la conciencia histór ica impl ica la 
ama lgama de mater ia les —a veces dispersos e incluso contradictorios— que organizan un relato, 
una orquestac ión tempora l en la que conviven una versión del pasado, un diagnóst ico presente 
y un fu turo imaginado. Es lo que Agnes Heller conceptual izó como presente histórico, al que 
en t iende como una est ructura cul tura l en la que el presente cont iene a su propio pasado y a 
su propio fu turo. Las caracter íst icas del presente histórico dependerán, entonces, de cómo se 
d isponen hechos y procesos, de cómo se organizan en un relato, de qué v incu lac iones se esta-
blecen en él. Así, un m ismo hecho del pasado puede cobrar d i ferentes sent idos según la versión 
de la historia en la que se inscriba. 

A lo largo del t iempo, las soc iedades se han relacionado con su pasado, lo han constru ido, 
lo han inventado. Cuando nos refer imos a la " invención" del pasado, no lo hacemos connotán-
dolo negat ivamente —como si fuera s inón imo de "mentira"—. Decimos que en los t raba jos de 
recuperación del pasado s iempre hay un proceso de reconstrucción, de selección, de disposi-
ción de hechos y de procesos que se organizan y resignif ican, const i tuyendo una versión. Para 
la histor iografía l iberal argent ina, por e jemplo, la batal la de Caseros - q u e puso f in al régimen 
rosista en 1852— permi t ió re tomar la línea polí t ico- inst i tucional que se había iniciado con la Re-
volución de Mayo de 1 8 1 0 . En ese relato, las décadas poster iores a la revolución y las guerras 
de la independenc ia - c o n excepción de la experiencia r i v a d a v i a n a - fueron cons ideradas un 
desvío del proyecto polít ico que había comenzado con la revolución. Esa versión de la historia 
organizó un sent ido del pasado que se a jus taba a los intereses del grupo polít ico que d iseñó 
el mode lo estata l poster ior a Caseros. De ese modo, se inst i tuyó una versión de la historia que 
logró imponerse sobre otros relatos. 

Recapi tu lemos lo dicho hasta aquí: las soc iedades establecen d is t in tas relaciones con el 
t iempo. Lo p iensan de acuerdo con los nexos que estab lecen entre el pasado, el presente y el 
fu turo . El presente se interroga sobre su historia, fo rmula preguntas que pueden encontrar di-
versas respuestas. Las respuestas a las que se arr ibe dependen de las preguntas que se hagan, 
de qu iénes las fo rmu len y real icen, de los espacios en los que se fo rmu len y de cómo circulen. 
Las vers iones de la historia viven en el presente, se mani f ies tan muchas veces como combates 
entre memor ias que pujan por establecerse como la versión, la verdad. Pero ¿cuál es la verdad? 

Historiador que busca, encuentra 

La neces idad de conocer, de entender , de comprender el mundo físico y social está en 
el or igen de las expl icaciones mít icas. Los mi tos fueron los pr imeros in tentos de establecer un 
orden de los acontec imientos y las cosas. Ofrecían una cosmovis ión del mundo y una genealogía 
que comun icaba a los dioses y los hombres. Como sostuvo Ernst Cassirer, el t i empo mítico es 
un t i empo eterno donde conviven fund idos el pasado, el presente y el fu turo en un "aquí y un 
ahora" . Podemos si tuar el inicio del d iscurso histór ico en el momen to en que comenzó a dejarse 

a un lado lo fabu loso en aras de la búsqueda de la verdad. Fueron los griegos los que protagoni-

zaron la ruptura ent re el pensamien to mít ico y el surg imiento del pensamien to histórico. 
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Precisamente, fue Heródoto, quien en el siglo V antes de Cristo inició una práct ica historia-

dora de recuperación del pasado en la que los dioses fueron apar tados. Esta nueva concepc ión

de la historia inauguraba una disciplina basada en la búsqueda y la recopi lación de tes t imon ios 

que debían ser somet idos a crítica y que, una vez reordenados, organizarían un relato de! pa-

sado tal como sucedió. A part i r de entonces, la historia se convir t ió en una reconstrucc ión del 

pasado que buscaba dar cuenta de los hechos especí f icamente humanos . 

El pasado se compone de hechos y éstos son histór icos en la med ida en que cobran inteli-

gibi l idad y en que const i tuyen —en té rm inos explicativos— un proceso histór ico. Un hecho puede

ser un acontec imiento ais lado; pero cuando lo ub icamos en una serie, porque lo reconocemos

como parte de un proceso que cons ideramos signi f icat ivo en té rm inos históricos, ese "s imple"

hecho se convierte en un hecho histórico.

Vayamos a un e jemplo: el arr ibo a la Argent ina en 1 8 7 9 de Mary Graham, una maest ra

nor teamer icana, fue un hecho. Para Mary, sin dudas, representó un punto de inf lexión en su

biografía personal. El desafío que supone migrar desde la comod idad de su hogar en Boston

hacia un punto austral del cont inente, sin conocer el id ioma y con el propósi to de t ransmi t i r les

a otras mujeres los saberes del magister io, seguramente dejó marcas imborrables en su vida

privada. Pero ¿por qué se t rans fo rmó en un hecho histór ico —y, por ende, público— para la edu-

cación argent ina? Porque histor iadores, pedagogos y maest ros tomaron ese acontec imiento y

lo inscr ibieron en una secuencia - e l relato sobre la l legada del grupo de maest ros y maest ras

convocados por Sarmiento— que en la historia del norma l i smo argent ino fue cons ignado dentro

de la e tapa fundac iona l del magister io bajo el nombre de " las 65 val ientes" . Observado desde

nuest ro presente, el arr ibo de Mary es un episodio que cobra sent ido en té rm inos histór icos

cuando pasa a formar parte de un relato que la incluye, en tanto la reconoce como una de sus

protagonistas, al t i empo que la excede, in tegrándola a un colect ivo de hombres y mujeres con

los que tuvo puntos en común, pero tamb ién di ferencias. 

Pero ¿cómo se in terpretan los hechos y de qué manera se los puede dar a conocer? De-

t rás de la lectura de los hechos hay una teoría, un marco interpretat ivo en el que esos hechos

cobran sent ido. El h istor iador encuent ra los hechos que busca. Edward Carr dio un e jemplo muy

i lustrat ivo al respecto. Decía que los hechos no eran pescados, s ino peces, que se mueven en

un océano ancho y a veces inaccesible, por lo que

lo que el historiador pesque dependerá en parte de la suerte, pero sobre todo de la zona

del mar en que decida pescar y del aparejo que haya elegido, determinados ambos fac-

tores por ta clase de peces que pretende atrapar.

Podríamos decir que el h is tor iador que busca, encuent ra , y que genera lmente —como

señala Sánchez P r i e t o - "encuentra lo que busca". ¿Esto signif ica t irar por la borda a la objetivi-

dad? No, en la medida en que el h istor iador debe ser r iguroso s iguiendo las reglas de su oficio.

Pero —como ya se dijo— la reconstrucción del pasado no se hace desde una posición aséptica,

s iempre se const i tuye desde los interrogantes que efectúa el invest igador en su propio presente.
La marca subjet iva que por ta cada pregunta que nos fo rmu lemos tamb ién estará presente en

la respuesta. En ocasiones, puede suceder que aquel lo que se encuent re sea algo conoc ido 

por nosotros; en otras, las respuestas serán inesperadas. Por eso es impor tan te advert ir, j un to

con Cassirer, que "si el h istor iador consiguiera borrar su vida personal, no por esto lograría una
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objet iv idad superior; por el contrar io, se privaría a sí mismo del verdadero ins t rumento de todo 

pensamien to histórico". 

La historia se mueve 

La concepción de la historia fue camb iando a lo largo de los siglos, según las cosmovisio-

nes y f i losofías que imperaron en cada época. Algunas soc iedades consideraron que el t i empo 

se desarro l laba cíc l icamente, otras lo concib ieron como una línea que se dirigía hacia adelante, 

hacia el fu turo. Con el cr is t ianismo, por e jemplo, se in t rodujo un cambio notable en té rminos 

del sent ido de la reconstrucc ión histórica. La experiencia del "deveni r " se const i tuyó a partir de 

la idea de que existe una dirección providencial del acontecer histórico. Surgía así una concep-

ción de la historia que se basaba en un mov imiento universal y progresivo. Esta visión inauguró 

una experiencia de la tempora l idad y de la historia que tenía un punto de arr ibo: la realización 

def in i t iva del plan de salvación divino. Ese modo de representar la se desplegaba en una línea 

ascendente, def in ida de an temano de acuerdo con ese fin, es decir, teleológica. 

Con la Modern idad se produjo un nuevo quiebre en la historia y en el modo de construir 

el relato sobre la historia. Su génesis se puede encontrar en los procesos soc ioeconómicos y 
polí t ico-culturales que se produjeron en el marco de la t rans ic ión del feuda l ismo al capi ta l ismo. 

Sin duda, a la reflexión que se condensó en el pensamiento humanis ta y que se expresó a través 

deí arte, de la reforma protestante y de la revolución científ ica, se sumaron las t ransformaciones 

sociales, económicas y polít icas —como la revolución industr ia l y las revoluciones contra el ab-

soiutismo—, que favorecieron la const i tuc ión de la burguesía como clase rectora y hegemónica 

del nuevo orden. 

Si hay algo que caracter izó a la Modern idad fue el surg imiento de una nueva subjet ivi-

dad. A part ir del Renacimiento, se produjo un giro en el modo en que el hombre se pensaba a 

sí m ismo y a sus semejantes, a su cul tura, a la soc iedad a la que pertenecía, al t i empo y a la 

historia. Conforme se sucedieron los períodos, el pensamiento moderno ofreció d ist intos modos 

de expresar esos cambios: el rac ional ismo, la I lustración del XVIII o el romant ic ismo y el cientif i-

c ismo del XIX son las pr incipales var iantes del pensamiento moderno a t ravés de las cuales se 

representó el mundo. 

Con el pensamiento moderno surgió una noción de tiempo que p lanteaba una fuer te rup-

tura con el pasado. Para Reinhart Kosel leck, el concepto moderno de historia fue una creación 

del siglo XVIII. Hasta entonces, la historia había s ido considerada una magistra vitae, es decir, 

una cantera de sabiduría de la que la human idad podía extraer enseñanzas. Si de algo o de 

alguien podíamos aprender , eso estaba en el pasado. En cambio, con la modern idad, surgió un 

concepto de "histor ia en general" l igado a una nueva idea de tiempo, que renunciaba a la refe-

r e n d a a Dios, característ ica de los t iempos medievales. La modern idad escindió a la expectat iva 

de la experiencia, es decir, separó el fu tu ro de la t radic ión. De ese modo, el porvenir levantó 

vuelo l iberándose del pasado. 

Sin embargo , el carácter te leo lógico para expl icar la histor ia resurgió, esta vez desde 

concepciones laicas. La idea de que el devenir humano t iene un sent ido que se desenvuelve 

en el t i empo ha sido un organizador del d iscurso histórico. Por e jemplo, el posi t iv ismo planteó 
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—a part i r del concep to d e evolución— la idea de q u e la h u m a n i d a d m a r c h a hac ia el p rogreso; el 

marx i smo sostuvo, por su par te, q u e la lucha de c lases es el mo to r de la h is tor ia , que avanza 

inexorable hacia la conc rec ión de una soc iedad s in c lases c o m o expres ión de j us t i c ia e igua ldad 

universales. Es deci r , el eje que organiza un re la to h is tór ico d e p e n d e de las concepc iones o de 

la teoría que siga el h is tor iador . 

P resen temos a lgunos e j emp los que nos s i rvan para i lust rar la idea que v e n i m o s desarro-

l lando: i m a g i n e m o s un c lér igo del s ig lo XVI o XVII que escr ibe una c rón ica sobre la h is tor ia de 

las Indias Occ identa les . En el la, la l legada de los españo les a Amér ica se p resen ta c o m o una 

expres ión de la vo lun tad de Dios, q u e se real iza con el f in de poner en m a r c h a el m a n d a t o de 

evangel izar a los indígenas. El f u n d a m e n t o sob re el que apoya su re la to desbo rda la h is tor ia de 

los hombres , es t r ascenden ta l . En camb io , un h is to r iador pos i t iv is ta , s i t uado en el s ig lo XIX, in-

tentar ía narrar con ob je t i v idad c ient í f ica los hechos " ta l y c o m o suced ie ron " . Muy p o s i b l e m e n t e 

su re la to estar ía m a r c a d o por una v is ión eu rocén t r i ca y, en ese sen t i do , la cu l t u ra ind ígena 

sería p resen tada y concep tua l i zada en t é r m i n o s de in fe r io r idad respec to de la cu l tu ra de los 

conqu is tadores , a la q u e cons iderar ía m á s evo luc ionada . Esa supe r i o r i dad a t r i bu ida a la cu l tu ra 

eu ropea es lo que expl icaría y leg i t imar ía , para ese h is tor iador , la impos ic ión sob re las cu l t u ras 

au tóc tonas . El marx is ta , por s u par te , s e g u r a m e n t e t omar ía en cuen ta las g r a n d e s es t ruc tu ras 

económicas , ensayar ía una exp l icac ión de la conqu i s ta en t é r m i n o s de la expans ión de l capi-

t a l i smo mercan t i l y el su rg im ien to de una economía d iv id ida en zonas cen t ra les y per i fér icas. 

Desde su pun to de v ista, el choque en t re la cu l tu ra eu ropea y las a m e r i c a n a s expresar ía una 

f o r m a de d o m i n a c i ó n , en es te caso cu l tu ra l , que leg i t imar ía las re lac iones d e exp lo tac ión de l 

t raba jo indígena i m p u e s t a s por los conqu i s tado res . 

Por lo t an to , las respues tas a las q u e se a r r ibe es ta rán marcadas por los e n f o q u e s de 

qu ienes p regun ten . Los m o d o s de preguntar , de reconst ru i r los da tos o de fo rmu la r conc lus iones 

conse rva rán esa marca de or igen. Por o t ro lado, s i e m p r e que se p rac t i que la h is tor ia , nos acom-

pañará un e l e m e n t o i r reduc t ib le a lo largo del c a m i n o : nues t ra prop ia sub je t i v idad . Es desde 

ahí y no desde o t ro lugar que t o m a r e m o s con tac to con el pasado, t r a t a r e m o s de c o m p r e n d e r el 

sen t ido del t i e m p o y el r i tmo de las t r ans fo rmac iones . En el c ruce que pe rm i te pensar la re lac ión 

en t re los e n f o q u e s h is to r iográ f i cos y nues t ra prop ia sub je t i v idad , nos in te resa ahora dar vue l ta 

la pág ina y pensar es tos p r o b l e m a s en c lave educa t i va . 

La historia piensa a la educación y esta se mira en su historia 

La educac ión t i ene un pasado y es ob je to de la h is tor ia . Desde los t i e m p o s de l paleol í t ico, 

las soc iedades in te rv ienen de d ive rsas f o r m a s para t r a m i t a r su herenc ia , para incorporar a los 

recién llegados c o m o su je tos de su cu l tu ra . Esa pers is tenc ia cuen ta con m i len ios de du rac ión y 

se expresa s i ngu la rmen te , según las cond i c i ones soc ia les, económ icas , pol í t icas e ideo lóg icas 

en las que se desenvue lve . T ras l ademos nues t ra a tenc ión al t e r reno educa t i vo y, m á s concre ta-

men te , a nues t ro propio legado pedagógico. ¿Cómo piensa históricamente la soc iedad a rgen t ina 

la educac ión? ¿Cuáles son los m a r c o s in te rp re ta t i vos q u e o rgan izan los re la tos? ¿Cómo se vin-

cu la la educac ión a rgen t ina con su h is tor ia? ¿Cuáles son los in te reses que encauzan el t raba jo 

den t ro de l c a m p o de la h is tor ia de la e d u c a c i ó n ? 
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Para intentar respondernos estas preguntas, queremos plantear cuatro ejes que ayuden 

a pensar los prob lemas y desafíos a los que nos en f ren tamos cuando nos in t roduc imos en el 

campo de la historia de la educación: la relación ent re el proyecto educat ivo hegemónico y sus 
al ternat ivas, los enfoques interpretat ivos y las líneas de invest igación, las relaciones entre pro-

cesos pedagógicos globales y locales y, f ina lmente , el t raba jo con las fuen tes y archivos. 

El proyecto educativo hegemónico y sus alternativas 
Como p lan teamos antes, el pasado toma fo rma en la medida en que hay un presente que 

lo convoca como tal. Los sent idos que estos f ragmentos del pasado adqu ieran para nosotros 

no pueden pensarse por fuera de las condic iones que su presente les conf iere. S u m e m o s otro 
e jemplo: a comienzos de los años '90, cuando la política neol iberal avanzaba t r iun fan te y se 

most raba como el único d iscurso capaz de dar respuesta a los prob lemas sociales, Adr iana Pui-
ggrós e laboró una versión de la historia de la educac ión argent ina a partir de una pregunta cen-

tral: ¿cuáles fueron los debates que tuv ieron lugar en el campo pedagógico en el m o m e n t o en 

que se conf iguró el s is tema estatal de educación públ ica? El interrogante partía de un supuesto: 

la organización del s is tema educat ivo no fue el resul tado de un proceso natural, ni estuvo exenta 

de conf l ic tos. Volver a introducir en el corazón del relato histór ico las luchas por la educac ión 

permit i r ía recuperar la potencia de las propuestas educat ivas que habían sido a l ternat ivas a las 

ideas y práct icas pedagógicas hegemónicas. 

Aquí nos encon t ramos con un concepto clave: ¿qué en tendemos por hegemonía? Este 

concepto proviene del té rmino griego hegemon que signif ica "el que marcha a la cabeza". En 
el período clásico, se empleaba esta palabra para designar a los je fes de los ejérci tos que des-

empeñaban la func ión de líderes y guías. Pero duran te el siglo XX, el concepto fue resignif icado. 

Antonio Gramsci def in ió a la hegemonía como la capac idad que detenta una clase social para 
ejercer sobre la soc iedad una "d i rección polít ica, in te lectual y moral" , estab lec iendo una deter-
minada concepción del mundo. Raymond Wi l l iams enr iqueció aun más el concepto, sosteniendo 

que la hegemonía const i tuye un con junto de práct icas y expectat ivas que organizan un sent ido 

de la real idad que, a pesar de ser la visión " t r iunfante" , nunca te rmina de const i tu i rse como tal, 

ya que se encuent ra s iempre desaf iada por otras que se producen dentro de la sociedad. Para 

Ernesto Laclau y Chantal Mouf fe , la inestabi l idad caracteriza a lo social. Por lo tanto, en un juego 

permanente de dominac ión y resistencia, la hegemonía intenta imponerse a través de discursos 
que son conf iguradores de ta real idad. Es una práct ica que encuent ra momen tos de estabi l idad 

precaria, pero está s iempre moviéndose, s iempre en riesgo de desestabi l ización y, por lo tanto, 

está en pe rmanen te construcc ión. 

En diálogo con este legado, cuando hab lamos de discursos pedagógicos hegemónicos nos 

refer imos a aquel las nociones y práct icas que lograron legit imar una visión de la educación, de 

sus objet ivos y del modo de l levarlos a cabo, imponiéndo la sobre el resto. Estos discursos pre-
sentan una característ ica más: son el resul tado de un proceso histór ico que permanece abierto 
y, por lo tanto , sus nociones no se de te rminan de una vez y para s iempre. Por el contrar io, están 

su je tas a fr icciones, impugnac iones y cuest ionamientos . 

La perspect iva teór ica abierta por Adriana Puiggrós p lanteaba que el perf i l de un s istema 

educat ivo se comprende en el contexto histór ico de la soc iedad en la que se desenvuelve y con 

la cual man t iene in tercambios y negociaciones, establece acuerdos y rechazos. Cuando habla-
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mos de alternat ivas, queremos enfocar y otorgarle vis ibi l idad a la capac idad de iniciat iva que 

tuvo la sociedad civil en la promoción de a l ternat ivas pedagógicas al proyecto estatal . Pues es 
en los debates sobre qué se ent iende por educac ión y cuáles son sus propósi tos donde se f i jan 
posiciones y se f undan ident idades. Desde esta perspect iva, t rabajar en la reconstrucc ión de 

las experiencias educat ivas impulsadas por d ist intos sectores de la soc iedad (ya sean catól icos, 
anarquistas o social istas) no sólo busca promover un mayor conoc imiento de las t rad ic iones 
pedagógicas de una sociedad, tamb ién pretende incidir en el modo en que e laboramos un relato 
sobre la historia de nuestra educación. 

En el l ibro de Puiggrós —Sujetos, disciplina y curriculum en los orígenes del sistema edu-

cativo argentino-, los conceptos educación pública y alternativas, además de ofrecerse como 

herramientas interpretat ivas del pasado, tamb ién pueden ser leídos como parte de la d iscusión 
contemporánea sobre la crisis del modelo de Estado educador , la hegemonía del discurso peda-

gógico neol iberal y las a l ternat ivas polít icas promotoras de otros escenar ios posibles. 

Los enfoques interpretativos 
En sintonía con el problema anter ior , en las ú l t imas décadas, los h istor iadores de la edu-

cación l lamaron la a tenc ión sobre los peligros que conl leva circunscr ib ir la historia de la educa-
ción a la historia de la escuela. Durante mucho t iempo, "hacer" historia de la educac ión signif icó 
narrar la historia escolar, descr ibir las pr incipales ideas de las pedagogías t r iun fan tes y privi-

legiar a un sujeto pedagógico por sobre el resto: la niñez escolar izada. ¿Por qué es pel igroso? 
Fundamenta lmente , porque detrás de esta idea hay un supuesto epis temológico muy fuer te y 

arraigado, a saber, que existen hechos, exper iencias e ideas que merecen ser recordadas mien-

tras que otras ideas, exper iencias y sucesos no valen la pena ser recuperados. 

En las ú l t imas décadas, se mul t ip l icaron las invest igac iones h is tór icas que t ienen por 

objeto la educación. Si en sus pr imeros t i empos el modo de hacer historia de la educac ión se 
expresó fue r temen te t r ibutar io y espejado en la historia polít ica, a part ir de los ' 8 0 la historia de 

la educac ión se reconf iguró en el cruce de diversas discipl inas que permi t ieron plantear nuevas 
miradas, otras preguntas y la construcc ión de nuevos objetos. La historiografía educat iva, que 

hasta entonces parecía tener reservado el lugar de "Cenic ienta de la histor ia", hoy dialoga con 

voz propia con otras discipl inas. 

El pasaje de una historia de la educac ión que se presentaba a pr incipios del siglo XX como 
una crónica de acontec imien tos es t rechamente l igados a la expansión estatal , a una historia 

que en el siglo XXI problemat iza la educación desde otros abordajes (la relación entre escolariza-

ción y cul tura mater ia l , las d is t in tas conceptual izac iones de la infancia, las acc iones educat ivas 
de la soc iedad civil, la enseñanza de la lectura y escr i tura, entre otros) al teró el modo en que los 

invest igadores se asomaron al pasado de la educac ión. Teniendo en cuenta que cada una de 
el las se moldeó en la cantera de t i empos histór icos s ingulares y que, como ven imos señalando, 

cada presente se sint ió urgido por encont rar su pasado. 

Si real izamos una retrospect iva de las ú l t imas décadas, podemos observar que el diálogo 

con las ciencias sociales, las t rans fo rmac iones cu l tura les y los cambios en el saber académico, 

incidieron cual i tat iva y cuant i ta t i vamente en el campo de la historia de la educac ión. El creci-
miento y la aper tura de la producción histor iográf ica de la educac ión argent ina d ieron mayor 
espesor interpretat ivo a las vers iones del pasado que c i rculan en la soc iedad. El conoc imiento 
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de la historia complej izó las expl icaciones al constru i r nuevos objetos de invest igación y al ela-

borar nuevos enfoques. Eso contr ibuyó a desnatura l izar práct icas y a someter a crít ica a lgunas 

representac iones que c i rcu laban en la soc iedad —y en el propio campo pedagógico— respecto 
de la historia de la educac ión en la Argentina. 

La heterogene idad de relatos y la mul t iperspect iv idad fueron al iados para reconocer con-

c lus iones y aborda jes unívocos, para revisar herencias y recuperar exper iencias, para reinstalar 

la pedagogía en t é rm inos polí t icos. En def in i t iva, para profundizar el conoc imien to histór ico 
educat ivo y tender más puentes entre el pasado y el presente de una soc iedad que había mirado 
esa relación con apatía o desconf ianza. 

Las relaciones entre procesos pedagógicos globales y locales 
El en foque p redominan te en la histor iograf ía educat iva clásica consist ía en presentar 

al Estado nacional como el pr incipal promotor de las ideas y de las polí t icas educat ivas. ¿Qué 
hay de cierto en eso? En parte, se debe reconocer que el Estado fue el pr incipal impulsor de 
los procesos de escolar ización. en la Argentina y en buena medida en América Latina. Pero tan 
impor tan te como a f i rmar eso, es considerar el enorme peso que tuvieron, en la def in ic ión de las 
caracter íst icas que adoptar ía el proceso de escolar ización, las ideas que c i rculaban en escala 
global y las marcas que se le impr imieron en escala local. 

A pesar de que en las regiones más d iversas del mundo el proceso de escolar ización 
presenta una gran cant idad de aspectos en común (en la inmensa mayoría de los países exis-
ten edi f ic ios específ icos para desarrol lar act iv idades educat ivas, se fo rman sujetos para que 
desenvuelvan func iones def in idas de enseñanza dent ro de un espacio concebido para tal f in y 
se regulan los t iempos, es tab lec iendo un calendar io que divide el t i empo escolar del descanso, 
etc.), t amb ién es preciso notar que este proceso no ha abol ido la lógica propia de las t radic iones 
educat ivas de cada país. 

Durante mucho t iempo, se explicó la escolar ización a través del concepto de influencias. 
Este enfoque interpreta los procesos educat ivos resal tando dos característ icas: se t rata s iempre 
de un proceso unidireccional (como un impulso que va desde el país, desde la corr iente de pensa-
miento o desde la inst i tución donde se gestó tal o cual idea, hacia la periferia) que es recibido por 
sujetos pasivos (que se dejan inf luenciar por estas nociones o lo hacen sobre un vacío conceptual 
previo, sin poner en juego ningún t ipo de estrategia de apropiación activa). Di ferentes estudios, 
promovidos desde la historia y la antropología demost raron que, por el contar io, los sujetos no 
sólo son receptores activos de estas ideas, s ino que las resignif ican o confeccionan, a partir de 
ellas, exper iencias que no es taban previstas dentro del modelo original. En la actual idad, por 
e jemplo, casi nadie se plantea hoy el modo en que influyó el pensamiento de Dewey sobre la 
cultura escolar argent ina. Lo que sí apl ica como interrogante es de qué manera l legaron al país 
esas ideas, qué aspectos de su obra circularon y cuáles no, a t ravés de qué disposit ivos (libros, 
conferencias, encuentros) y, fundamenta lmen te , cómo fue su recepción, con qué otras ideas se 
las contrastó, qué debates susci taron, qué experiencias promovieron y qué usos se les dio. 

Desde esta perspect iva, los procesos de construcción del conoc imiento están "contamina-
dos" por los receptores, que se const i tuyen en sujetos act ivos del conoc imiento , lo moldean y le 
otorgan nuevos sent idos en los contextos de ideas donde los ponen a jugar . En otras palabras, 
hoy ya no hab lamos más de inf luencia, sino de procesos de di fusión y recepción de las ideas y 

práct icas educat ivas. 
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La con t rapa r te de la d i f us ión es la recepc ión. El c o n c e p t o de recepc ión , en tonces , per-

m i t e hacer v is ib le la c a p a c i d a d in te rp re ta t i va y p roduc t i va d e los su je tos . D e s d e es te lugar, 

es impo r tan te co locar el én fas is en las in te rp re tac iones , las t r aducc iones , los p rés tamos , las 

lecturas, las se lecc iones que se real izan de cada au to r en un con tex to especí f ico. En camb io , el 

concep to de d i fus ión da cuen ta de un mode lo pedagóg ico que a t rav iesa las f r on te ras den t ro de 

las cua les fue o r i g i na lmen te conceb ido . Podemos es tab lece r aquí , si se qu iere , una homolog ía 

con la acepc ión que se e m p l e a en el c a m p o de la qu ímica . Así, c u a n d o un gas se d i f unde , lo 

hace has ta a lcanzar un es tado de equ i l ib r io con el med io en el que es tá ; de m a n e r a aná loga , 

c ier tas ideas a lcanzan a d i fund i rse a t ravés de una red de su je tos que las c o m u n i c a n , hac iendo 

las veces de "pasado res cu l tu ra les " . En es te proceso, un m é t o d o de enseñanza o r i g i na lmen te 

conceb ido en Europa, por e j emp lo , se verá ob l i gado a adap ta r se a los con tex tos , las t rad i c iones 

y las neces idades locales. Pero a l gunas d e sus ca rac te r í s t i cas t e n d e r á n a ser conse rvadas , 
res is t i rán el c a m b i o , pers is t i rán . 

El trabajo con las fuentes y archivos 
La m e m o r i a esco lar se cons t ruye a part i r de mú l t i p les recuerdos. Nosot ros m i s m o s pode-

m o s enca rna r esa m e m o r i a c u a n d o nos d i s p o n e m o s a evocar nues t ro paso por la escue la . La 

a rqu i t ec tu ra esco lar es, el la t a m b i é n , una f o r m a de l recuerdo, en t a n t o f u e el escenar io d o n d e 

se p l a s m a r o n ideas sobre lo que se en tend ía por educac ión . 

Una m i rada fugaz al pasado de la educac ión en la Argent ina pe rm i t e infer i r que, desde 

m e d i a d o s de l s ig lo XIX, el a p a r a t o es ta ta l i den t i f i có a la i ns t rucc ión p r imar ia c o m o la pa r te ra 

d e la nac ión m o d e r n a . Con el f in de revest i r ese ges to de ma te r i a l i dad , el Es tado d i r ig ió sus 

es fuerzos a la c reac ión de una m e m o r i a del nac im ien to y la expans ión de su proyecto escolar , 

f u n d a n d o a rch ivos a l rededo r de un cen t ro q u e resguardase y cons t ruyese la m e m o r i a of ic ia l 

de la nac ión , sus raíces y su iden t idad . A c o m p a ñ a n d o esta dec is ión, los f unc iona r i os es ta ta les 

e m p e ñ a r o n su t i e m p o en la e laborac ión de i n fo rmes ins t i tuc iona les d o n d e q u e d a r a n asen tados 

los avances educa t i vos . Ser ies d o c u m e n t a l e s , es tadís t icas, m e m o r i a s de inspecc ión , m a p a s y 

censos cons t i tuyeron sopo r tes ind ispensab les , no só lo para conocer el es tado de s i tuac ión del 

s i s tema, s ino para t o m a r dec is iones en d i fe ren tes rubros v incu lados con su adm in i s t rac ión . Así, 

sobre la supues ta base "ob je t iva y rac iona l " q u e se desprend ía de las es tad ís t i cas , se es tab le-

c ieron pr io r idades, se o rgan iza ron es t ra teg ias y se p resen ta ron a r g u m e n t o s para jus t i f i ca r las 

m e d i d a s a d o p t a d a s o para in t roduc i r r e f o r m a s educa t i vas . 

Algo es c laro: los a rch ivos d e s e m p e ñ a n una func ión p r imord ia l en la p roducc ión del re la to 

h is tór ico. Como seña ló M iche l de Cer teau: "En la h is tor ia t odo comienza con el ges to de poner 

apar te , de reuni r , de t r a n s f o r m a r en ' d o c u m e n t o s ' c ie r tos ob je tos ca ta logados de o t ro m o d o " . 

Este gesto t rasc iende las acc iones es ta ta les y se remon ta a los regist ros par roqu ia les , en los que 

se c o n s i g n a b a n nac im ien tos , m a t r i m o n i o s y de func iones . ¿Cuál es la novedad que in t roduce el 

a rch ivo es ta ta l? El a rch ivo es ta ta l busca, a t ravés de la concen t rac ión f ís ica de la ma te r i a l i dad 

d o c u m e n t a l , resguardar lo que una f o r m a c i ó n h is tór ica mues t ra y d ice de sí. 

Desde una perspec t i va crí t ica, se seña la que la imagen que el a rch ivo p roduce de sí es 

una evocac ión impe r fec ta , se lec t iva y a rb i t ra r ia , que recuerda al t i e m p o q u e o lv ida. En ese sen-

t ido , Le Gof f sos tuvo que " lo q u e sobrev ive no es el comp le j o de lo que ha ex is t ido en el pasado , 

s ino una e lecc ión rea l i zada ya por las f ue rzas que o p e r a n en el desenvo l ve rse t e m p o r a l de l 
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mundo y de la humanidad. . . " . Por eso, cuando se estud ian acervos documenta les , importa tan to 
lo que éstos conservan como lo que cal lan. 

Por su parte, Derrida señaló que el archivo puede concebi rse por una doble condic ión: el 
comienzo y la Ley: o sea, el d isposi t ivo que inst i tuye y al m ismo t i empo conserva. No sólo res-
guarda y protege, s ino que indica a una soc iedad lo que ésta debe recordar. Su ordenamiento , 

conservac ión y c las i f icación responden a esta lógica, pero la const rucc ión de la memor ia no 

remi te exc lus ivamente a un hecho físico de ex is tenc ias documen ta les s i tuadas , s ino a una 
serie de exper iencias polít icas y cu l tura les que se inscr iben en dist intas zonas neurá lg icas del 
espacio social. 

La histor iografía educat iva se valió de esa cantera documenta l para reconstruir d i ferentes 
d imens iones de la experiencia escolar argent ina. Dist intos archivos fueron empleados para es-

tud iar los debates del congreso pedagógico que a lumbró la ley 1 . 4 2 0 / 8 4 , los a rgumentos que 
uti l izó Manue l Láinez para impulsar la ley que lleva su nombre o la fundamentac ión de Carlos 

Saavedra Lamas para crear la escuela in termedia en 1 9 1 5 . A lo largo de las lecciones, notarán 
cómo nos va lemos de ellas para reconstrui r exper iencias, presentar a rgumentos o establecer 

con t rapuntos entre posic iones. Lo hacemos a tentos al hecho de que no existe el "documento-

verdad" y, por lo tanto , son miradas parciales, interesadas, y como ta les deben ser consideradas. 

El espejo de la historia 

Recapi tu lemos. Pensar h is tór icamente nos ubica como sujetos entre nuestra propia bio-

grafía y la de la soc iedad de la que f o r m a m o s parte. Al reconocer nuestra historicidad, regis-
t r amos que es tamos hechos de tiempo, un t i empo compues to por d is t in tos est ratos. Según 
la manera en la que lo in ter roguemos y la posición desde la que lo evoquemos, se producirán 
diversas combinac iones, d is t in tas inf lexiones que organizarán un sent ido part icular. 

La comprens ión de nuestro carácter histór ico nos d ispone a pensar el pasado, no como 
un terr i tor io ajeno, s ino como una señal de f in i tud y, a la vez, como una condic ión de posibi l idad 

para en t ramarnos más allá de nuest ro presente. La in terpelac ión del pasado se produce por 

la necesidad —y a veces t amb ién la urgencia— de comprender el t i empo que nos toca vivir, es 
como si el presente fuera al pasado en busca de un espejo en el cual mirarse. Cuando pensamos 
h is tór icamente desbordamos nuestra propia tempora l idad y nos inscr ib imos en una durac ión 

que nos excede. La educac ión se he rmana con la histor ia cuando persiste en la tarea de la 
t ransmis ión cul tura l entre generac iones y, a la vez, se presenta como utopía y promesa cuando 

imagina mejores futuros. 

Al p regunta rnos por el pasado de la educac ión en la Argent ina, sobre qué pasó, pero 
t amb ién cómo fue que sucedió, es tamos pon iendo en diá logo nuest ras propias exper iencias 

con los debates y las t rad ic iones que for jaron la historia educat iva. Para ello debemos tener en 
cuenta los mater ia les con los que t raba jamos, así como aquel los que omi t imos, los enfoques 

empelados, la relación con otros procesos sociales, entre ot ros asuntos. Desde esa posición se 
puede advert i r que el presente en el que nos inscr ib imos como educadores no se inaugura con 
nuestra l legada, ni el pasado de termina de manera inapelable las opc iones presentes y futuras. 
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