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Los pueriles, invadidos por la lengua
que acaban de adquirir,

lo recubren todo con la masa linguistica
de su nuevo saber infinito

(Pascal Quignard, La noche sexual, 2014).

Bauticémosla infancia, lo que no se habla.

Una infancia que no es una edad de la vida

y que no pasa.

Ella puebla el discurso. Este no cesa de alejarla,
es su separacion.

Pero se obstina, con ello mismo,

en constituirla, como perdida.

Sin saberlo, pues, la cobija. Ella es su resto.

Si la infancia permanece en ella

es porque habita en el adulto,

y no a pesar de eso.

Blanchot escribia: Noli me legere, no me leeras.
Lo que no deja de escribir, en lo escrito,

llama quizas a un lector

que no sabe ya leer o no sabe todavia:
ancianos, ninos del jardin de infantes,
disparatando sobre su libro abierto

(Lyotard, J-F, Lecturas de infancia, 1997, p. 13).
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PROLOGO

Discursos que construyen infancias
en el Uruguay de la primera mitad del siglo xx

Virgina Mortola

La idea de infancias, como pluralidad, da cuenta de la gran dificultad
de apresar un unico concepto y de la variedad de miradas, disciplinas
y practicas que se posan e intervienen sobre nifias y nifios. Nuestros
saberes de adultos y nuestras instituciones buscan capturarla como si
fuera una.

Sin embargo, y al mismo tiempo, /a infancia es lo otrolo que siem-
pre, mas alla de cualquier intento de captura, inquieta la seguridad
de nuestros saberes, cuestiona el poder de nuestras practicas y
abre un vacio en el que se abisma el edificio bien construido de
nuestras instituciones de acogida (Larrosa, 1997, p. 28).

Y, claro, sus concepciones estan tan vivas como la lengua: se modifica,
muta, acompana los avatares de la historia, las mentalidades, las cul-
turas, los saberes. Ambrose Bierce (1842-1914), escritor satirico, en su
Diccionario del diablo (1911) crea definiciones corrosivas a su antojo,
entre ellas se mete con la infancia: «Periodo de la vida humana com-
prendido entre la idiocia de los primeros meses de vida y la tonteria
de la juventud, a dos pasos del pecado de la madurez y a tres de los
remordimientos de la vejez».

El escritor ubica a la infancia entre la idiocia y la tonteria, antes del
pecado y el remordimiento. El ser humano seria para él una especie
de ameba torpe que cuando crece gana cierto grado de conciencia,
pero no abandona su torpeza. Esta idea de infancia no esta lejos de
lo que muchos han desarrollado en sus discursos. Philippe Ariés, con
su libro La infancia y la vida familiar en el Antiguo Régimen (1960),
inaugura una reflexion en torno al lugar de la infancia en la historia.




Continuan Eloid de Maus con Historia de la Infancia (1974), Linda Po-
lock con Los nifios olvidados (1980) y muchos otros. Asi, la infancia es
una institucion moderna que surge a partir del siglo xvi y se instituye en
el siglo xvii. Aries parte de lo que llama «inexistencia del sentimiento
de infancia» durante la Edad Media, e identifica una lenta transforma-
cion de actitudes, sentimientos y modalidades de relacionamiento de
los adultos con respecto a los nifios. Como fuente documental para
su investigacion analiza las pinturas y descubre que la representacion
plastica de la infancia durante la Edad Media ve al nifio como un adulto
en miniatura. No habia diferencia ni en sus ropas ni en sus actividades,
participaban de las fiestas, velorios, trabajo, ejecuciones. La educaciéon
se daba a través de la convivencia con el adulto, y la familia no tenia
una funcion afectiva, su funcién era transmitir los bienes y el oficio. La
infancia es una construccién histérica, una categoria cultural y politica
que tiene consecuencias practicas sobre como los adultos concebimos
alos nifios y, a su vez, cdmo ellos se conciben a si mismos. Y es con la
institucionalizacion de la familia y la educaciéon que el infante pasa a ser
centro de atenciones, cuidados y mimos.

Me parece que la apuesta, el desafio que debe poner de relie-
ve cualquier historia del pensamiento, es precisamente captar el
momento en que un fenébmeno cultural, de una amplitud determi-
nada, puede constituir un efecto, en la historia del pensamiento,
un momento decisivo en el cual se compromete incluso nuestro
modo de ser de sujetos modernos (Foucault, 2002, pp. 82-26).

Las investigaciones que aqui encontraran son decisivas en la historia del
pensamiento sobre las infancias en el Uruguay de la primera mitad del si-
glo xx. Quisiera destacar lo inaugural de los aportes surgidos en el grupo
de investigacion «Estudios sobre ensefianza, aprendizaje, psicoanalisis»
y en los proyectos «Infancias, pedagogias y saberes psi en el Uruguay»
y «Concepcioén del psicoandlisis con nifios en el Uruguay», del Departa-
mento de Ensefianza y Aprendizaje (peya), Instituto de Educacion (FHcE,
Udelar) y del Instituto de Psicologia Clinica (irc), Centro de Investigacion
Clinica en Psicologia (cic-p) (Facultad de Psicologia, Udelar) dirigidos por
la Dra. Ana Maria Fernandez Caraballo. Cada integrante se sumergio en
un exhaustivo estudio de corte historico-discursivo para analizar las ideas
sobre la infancia y el vinculo que mantienen con las teorias y las practicas
pedagogicas, psiy artisticas. Los investigadores bucearon por diferentes
fuentes documentales y, a partir de su analisis, visualizaron un entra-
mado discursivo proveniente de diferentes ambitos: médico, psicolégico,
psicoanalitico, pedagdgico, artistico y juridico. Entramado que acompasa
el desarrollo de estos campos de estudio en las concepciones, siempre
en movimiento, sobre las infancias.
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La investigacion se organiz6 en tres momentos: 1) primera mitad del si-
glo xx, 2) de 1951 a 1984 y 3) de 1985 hasta 2019. En este libro encon-
traran los hallazgos que surgieron a partir del analisis de las propuestas
de pedagogas y pedagogos, y de la escuela uruguaya de la primera
mitad del siglo xx. Para comprender la evolucion del pensamiento, se
analizan aspectos puntuales vinculados a las ideas pedagodgicas que
circularon en este periodo, y se desentrafian ideales que habitaron el
pensar y el hacer de aquella época. Estos, como capas geolégicas, se
suman y crean un territorio poblado de sentidos, a veces contradicto-
rios. En dialogo con los trabajos de investigacion se enlazan ilustra-
ciones de Magali Pastorino: Esperando el derrumbe, La minoridad de
Jesus, El futuro esta en los nifios, EI menor infractor y Sofnando con
hijos de la mitologia. La artista e investigadora, con un humor irdnico, se
ubica en una posicion critica, de denuncia, sobre algunas miradas que
han atravesado y atraviesan a las infancias. Sus obras tienen efectos
de sentido. En E/ futuro esta en los nifios, muestra sin velo las contra-
dicciones que se despliegan entre las concepciones discursivas y algu-
nas practicas: el nifio es el hombre del futuro y los adultos le ofrecen
caramelos como espejos de colores. La minoridad de Jesus es una
denuncia a la minoridad, término cargado de conceptos que ubica la
infancia en el lugar de la pobreza y la delincuencia.

Los articulos de este libro recorren las ideas innovadoras de Enriqueta
Compte y Riqué y Maria Montessori; pasan por Albano Rosell y los
obreros librepensadores que impulsan la experiencia educativa Liga
Popular para la Educacién Racional de la Infancia en 1912 y la revista
Infancia; atraviesan las propuestas de Sabas Olaizola y Otto Niemann
sobre el método Decroly y la escuela nueva; incluyen a Julio Castro
y su propuesta para una pedagogia rural uruguaya; y culminan con
un analisis del desarrollo de la pedagogia vinculada a los nifios y las
nifias sordos.

Tan salvaje como angelical

Gabriela Ferreira escribe el trabajo La construccion de la infancia en
Enriqueta Compte y Riqué ante las influencias montessorianas. Pro-
fundiza en la labor de esta maestra uruguayo-catalana y su vinculo
con Maria Montessori. En 1892 Enriqueta Compte y Riqué comienza
una experiencia pionera en América Latina y funda el primer jardin de
infantes. Alli crea el primer laboratorio de psicopedagogia, y en ese
entorno concreta las primeras «fichas biograficas» de indole peda-
gogico. Con el modelo higienista, en intercambios con la psiquiatra
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italiana Maria Montessori, piensa practicas de la higiene fisica con
respecto a una higiene psiquica o mental. En la nocion de infancia de
estas dos mujeres, tan vinculadas, el lugar de la educacion y la defi-
nicion del rol docente se modifican drasticamente. Provocaron un giro
conceptual. Compte cuestion6 que la educacién y la infancia fueran
tareas femeninas. En las «biografias escolares» surge una nocion de
infancia que va desde lo salvaje, el capricho, la violencia y los instintos
irracionales; a lo puro, lo angelical, la sensibilidad, lo espontaneo y
emotivo. Este método entra en tension con la «pedagogia cientifica»,
perteneciente al universo médico. Entre estas practicas navega Enri-
queta tras el ideal de una nueva pedagogia.

El hombre racional del futuro

Gerardo Garay, en Discursos sobre educacion de la infancia y propues-
ta de una escuela «verdaderamente popular»: Albano Rosell, obrero
y pedagogo, se centra en la labor de un grupo de obreros vy librepen-
sadores inspirados por los ideales del acratismo que se organizaron
para promover la «educacién de la infancia», segun los postulados del
racionalismo pedagégico. La educacion era para Rosell «esencial e in-
dispensable», porque consideraba que en ella habia un mundo de pro-
mesas, la posibilidad de un futuro feliz o «un abismo sin fondo». Para
€l la educacién era un lugar de lucha privilegiado para la emancipacion
de los futuros trabajadores. La Liga Popular para la Educacion Racional
de la Infancia comenz6 a funcionar publicamente en 1912, a partir de
su 6rgano de prensa, la revista Infancia, y su actividad decayé hacia
1916. Estos grupos de obreros y librepensadores se oponian al modelo
batllista de los inicios del novecientos. La idea de infancia que subyace
es la del nifo como hombre del futuro, la mirada esté en el porvenir. El
infante ocupara un lugar central, tal como lo promovia la escuela nueva,
y el juego sera muy valorado para el aprendizaje, pero siempre pensan-
do més en el futuro de este ser como trabajador, ciudadano, que en su
presente de nifo.
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El nifo es un ser «<nuevo»
que viene a reemplazar a los «viejos»

La escuela nueva trajo consigo la concepcion de un nifio psicologiza-
do: el nifio pasa a ser sujeto, y no solamente objeto de la educacion.
En su articulo Experiencias escolanovistas en Uruguay: palabras de
Olaizola y Niemann respecto del método Decroly, Maria Victoria Mu-
jica busca identificar las teorias psicolégicas que influyeron en esta
concepcién y sus consecuencias, ante el avance de esta disciplina
en el campo pedagdgico. Se basa en fuentes primarias de ambos pe-
dagogos: informes y libros diarios que dan cuenta de sus propuestas
en las escuelas experimentales de Las Piedras y de Progreso. Ambos
maestros consideraron el método Decroly como el mas indicado para
la escuela uruguaya. Rescatan del escolanovismo «el interés», idea
central de esta pedagogia. Niemann (1925, p. 168) dijo: «El nifio es
un ser humano nuevo que viene a reemplazar a los seres viejos». Y
para que pueda hacerlo hay que cuidarlo, proveerles de salud, alimen-
tacion, educacion y alegria de vivir.

El nino rural

Julio Castro, desde fines de la década del 30, lider6 un movimiento
educativo en torno a la nifiez rural, una concepcion pedagégica que trae
de las infancias rurales en México. Limber Santos se adentra en este
estudio y lo titula Relatos sobre el nifio rural en Uruguay (1935-1955).
Afectaciones desde México a través de los planteos de Julio Castro.
En él rastrea, a través de un recorrido por ensayos, investigaciones,
periodisticos y literatura, primero el México posrevolucionario y luego el
movimiento a favor de la escuela rural en Uruguay de mediados de siglo
xx. Es en este momento que se mira hacia la infancia rural y se repara
en que abundan los relatos que se asocian con el universo simbdlico:
este nifio crea juegos donde la fantasia se relaciona con su entorno. Se
repara en las tensiones del nifio con el mundo adulto mediadas por el
trabajo, la fuerza creativa de los vinculos con el medio natural, las re-
presentaciones sociales y las desigualdades de clase, el trabajo como
juego. Son estas algunas de las imagenes que aparecen en los ensa-
yos, los informes de investigacion, las cronicas periodisticas y los textos
literarios de aquella época.
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Infancias sordomudas

La institucionalizacion de las infancias sordomudas en el Uruguay a
comienzos del siglo xx de Rosana Famularo y Alicia Oviedo traza una
historia desde el paradigma normalizador médico-patol6gico de nifios y
ninas sordos hacia una mirada socio-antropologica. Esta nueva orien-
tacion permiti6 cambios que hicieron foco en sus posibilidades linguisti-
cas e intelectuales y no en la falta en términos patologicos.

Comprobaran, al leer este libro, que la primera mitad del siglo xx fue
abundante en miradas, pensamiento, desarrollo y creacion de proyec-
tos para la infancia y la pedagogia. La idea de infancia se vuelve plural
en este entramado de concepciones que conviven y producen pensa-
miento y acciones sobre nifias y nifios. Construir una imagen del otro
—nifo, nifa, infante, menor, chiquilin, guri, pibe— siempre es complejo.
Quizéas nos quede, como propone Larrosa, una imagen de los encuen-
tros en cierto espacio y tiempo. «<En ese sentido, no seria una imagen
de la infancia, sino una imagen a partir del encuentro con la infancia»
(Larrosa, 1997).

Ese encuentro no es apropiacion ni reconocimiento, sino enigma, un
encuentro con lo extrafio. Me interesa la idea de que las miradas sean
abanicos que se abren para oxigenar, piezas que se barajan no para con-
formar un nifo puzle, una nina frankenstein, sino para que dancen juntas.
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PROEMIO

Infancias pedagogias y arte
en la primera mitad del siglo XX en el Uruguay

Ana Maria Fernandez Caraballo

Siempre un infans precede al locutor.
Aquel recuerda el obstaculo de la lengua
que, al nacer, se ignora. Hay un infandum
en el origen del mundo

(Pascal Quignard, 2014, p. 20).

La temética de este libro fue definida en las dos ediciones de los cursos
de educacion permanente Dificultades ante el Aprendizaje (Un analisis
de los discursos y sus practicas de 2019 y Psicopedagogia, Politica
y Sujeto de 2020), y se fortalecioé con la participacion de investigado-
res locales del campo de la educacién y las investigaciones realizadas
en los proyectos «Infancias, pedagogias y saberes psi»," «Dificultades
ante el aprendizaje. Una revision historica discursiva»?y «Concepcion
del psicoanalisis con ninos en el Uruguay»,® inscriptos en el Departa-

1 Se trata de la primera etapa del proyecto «Infancias, pedagogias y saberes psi en
el Uruguay» (se divide en tres partes: 1. primera mitad del siglo xx; 2. afios 1951 a
1984 y 3. afios 1985 hasta 2019).

2 Dicho proyecto se inscribe en la linea de investigacion «Estudios sobre psicope-
dagogia y saberes psi» bajo mi direccion. Se trata de la tercera etapa del proyec-
to «Dificultades ante el aprendizaje». Los dos anteriores fueron: 1. «Dificultades
ante el aprendizaje. Un abordaje multidisciplinario», que culmin6 con la publicacion
de un libro del mismo nombre (ver Fernandez Caraballo, 2020), y 2. «Dificultades
ante el aprendizaje. Un abordaje critico», que concluy6 con el libro Estudios so-
bre aprendizaje. Sujeto, psicopedagogia, psicoanalisis (ver Fernandez Caraballo y
Venturini Corbellini, 2020).

3 Se trata de mi proyecto de investigacion de posdoctorado inscripto en cic-p de la
Facultad de Psicologia, Udelar.
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mento de Ensefianza y Aprendizaje del Instituto de Educacion de la
FHCE Y en el Instituto de Psicologia Clinica y cic-p de la Facultad de Psi-
cologia, bajo mi direccién.*

Dichas investigaciones se basaron en analisis de documentos que
resultaron de un corpus constituido por varias fuentes documentales
(Anales de Instruccion Primaria; Archivos Uruguayos de Medicina, Ciru-
gia y Especialidades; Revista Médica del Uruguay; Revista de Psiquia-
tria del Uruguay; Revista de Pediatria del Uruguay; Revista Uruguaya
de Psicoanalisis; cbdigos; libros diarios; prensa y arte de la época, entre
tantos otros) que abarcan la primera mitad del siglo xx en el Uruguay.
Nos interesé dar cuenta de las ideas sobre infancia presentes en las pe-
dagogias y en los saberes psi, de forma tal que nos permitiera visualizar
la manera en que se iniciaron y se inscribieron las teorias y las practicas
psiy pedagogicas en nuestro pais.

Realizamos un estudio de corte histérico-discursivo® (Foucault, 1969)
basado en técnicas descriptivas y comparativas para analizar regla-
mentos, articulos, narrativas, historiales y relatos clinicos provenientes
de las teorias y practicas en los &mbitos de la medicina (pediatria, psi-
quiatria), de la educacion (pedagogias y psicopedagogia), de la psico-
logia y del psicoanalisis.

El material es tan abundante que resulta imposible realizar una muestra
unica u homogeneizarlo; de hecho, ese no ha sido nuestro propdsito.
Mas bien, se trata de mostrar, sefialar, indicar rasgos® y singularidades
uruguayas sobre las infancias, sus teorizaciones y las practicas subya-
centes. En su mayoria se trata del abordaje y del hallazgo de documen-
tos que no han sido antes analizados. El fin principal que buscamos
consistié en desentranar los diferentes discursos que instalaron ideas
sobre las infancias en el Uruguay para problematizar el presente.

Como muy bien han senalado varios estudiosos sobre las infancias en
Latinoamérica (Zapiola, 2018; Lionetti, 2018; Espiga, 2015; Bustelo,

4 Ademas, contamos con investigadores invitados con quienes mantenemos un fuer-
te vinculo intergrupos o interlineas de investigacion.

5 En este contexto la nocion de discursividad equivale a la nocién de historicidad.
Desde esta perspectiva la historicidad es siempre de tipo discursivo, su materia-
lidad esta compuesta por redes de discursos. Dicha nocién de discursividad y de
practicas discursivas proviene de la propuesta de Foucault (1969) en La arqueolo-
gia del saber.

6 Como indica Ginzburg (1980 y 1994), el saber conjetural consiste en juzgar por sig-
nos o por rasgos. Hay saberes que son indirectos, basados en signos, y vestigios
de indicios que son conjeturales. Se trata de una lectura del desciframiento que
implica trabajar con rasgos de una materialidad que consiste en encontrar, conje-
turalmente, un saber que de otro modo se desecharia.
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2012; Carli, 2015; Skliar, 2012; entre otros), la complejidad que implica
abordar los discursos sobre las infancias requiere integrar investigacio-
nes del campo social y humanistico. Es mas,

[...] el desarrollo del campo de la historia de la infancia se produ-
jo, en gran medida, como resultado de los diadlogos concertados
con la sociologia, la antropologia, la psicologia, el derecho, los
estudios culturales vy literarios, las ciencias de la educaciéon y la
historia de la educacién (Zapiola, 2018, p. 28).

Dividimos la investigacion en tres secciones: Infancias y pedagogias,
Infancias y saberes psi e Infancias desde el arte. Dichas divisiones sir-
ven, solamente, para ordenar los trabajos haciendo hincapié en los cor-
tes de los discursos pedagdgicos, psiy artistico. Entonces, mas que
divisiones, hay un entramado de discursos y saberes que se despliegan
y trabajan interrelacionados, como se desprende de las investigaciones
presentes en este libro.

En esta primera parte se presenta la seccion Infancias y pedagogias,
que esta conformada por articulos que hacen hincapié en las particu-
laridades de las propuestas de pedagogas y pedagogos uruguayos, y
de la escuela uruguaya de la primera mitad del siglo xx, y un sector de
la seccion Infancias desde el arte, que contiene dibujos que la artista
e investigadora Magali Pastorino realiz6 dialogando con los articulos.
Dichos dibujos son Esperando el derrumbe, La minoridad de Jesus,
El futuro esta en los nifios, EI menor infractory SoAando con hijos de
la mitologia.

En un libro sobre las infancias en el Uruguay no se podia dejar de lado
la propuesta de la pedagoga Enriqueta Compte y Riqué. Gabriela Fe-
rreira, en su texto La construccion de la infancia en Enriqueta Compte y
Riqué ante las influencias montessorianas, despliega ideas sobre infan-
cia que estan plasmadas en varios documentos que se ponen en juego
en el primer jardin de infantes de América Latina (1892), adaptando
el modelo escolanovista a la realidad uruguaya. Ademas, en el jardin,
Enriqueta Compte funda el primer laboratorio de psicopedagogia, y en
dicho entorno concreta las «fichas bibliograficas y pedagégicas». Este
material es analizado de manera inédita por Gabriela Ferreira. Al res-
pecto indica que la pedagoga uruguaya configura un método para reco-
ger datos y sistematizarlos:

[...] Se genera asi una dedicacion a los dispositivos de medicién
y registro de cuerpos y cambios, de conductas y reacciones. En
tal contexto el modelo de registro de Enriqgueta Compte constitu-
ye una experimentacion crucial; detectamos una tensién entre su
propuesta de biografias singulares de sujetos —pedagogicos—
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frente al desarrollo de otros protocolos universales, generaliza-
bles, —médicos— de sujetos fisicos. Estos Ultimos son difundidos
por la primera doctora y psiquiatra, devenida en pedagoga, la ita-
liana Maria Montessori.

De las «biografias escolares» se visualiza la construccion de una no-
cion de infancia que se encuentra tensionada entre rasgos tales como
lo salvaje y el capricho, la violencia y los instintos irracionales, por un
lado, y, por otro, lo puro, lo angelical, la sensibilidad, lo espontaneo y
emotivo. Gabriela Ferreira logra resaltar los elementos que constitu-
yeron una «pedagogia cientifica» para Maria Montessori y Enriqueta
Compte. Ambas incluyen varias dimensiones que van desde lo juridico,
para pensar y consagrar la existencia de un grupo con «derechos civi-
les», hasta una rama concreta dentro de la medicina y de especialistas
a las cuales Montessori enuncia como nurses. El modelo de ciencia
en disputa, desde los aportes prepositivistas de la psicologia y de la
pedagogia, promueve el destaque de nociones como lo experimental o
la experimentacion. Con el modelo del higienismo, la psiquiatra italiana
piensa en paralelo practicas y nociones de la higiene fisica con respec-
to a una higiene psiquica o mental.

Gerardo Garay, en Discursos sobre educacion de la infancia y pro-
puesta de una escuela verdaderamente popular: Albano Rosell, obrero
y pedagogo, analiza el trabajo que despleg6 Albano Rosell y Liongue-
ras entre 1911 y 1916. Obreros, librepensadores, acratas promueven
una educacion de la infancia desde el racionalismo pedagogico, plan-
teando la necesidad de crear escuelas al margen del estado burgués.
Dice Garay:

La empresa constituyd, en su género, la experiencia educativa
mas importante en el Uruguay, denominada Liga Popular para
la Educacion Racional de la Infancia, comenz6 a funcionar pu-
blicamente en 1912, a partir de su 6rgano de prensa, la revista
Infancia, decayendo su actividad hacia 1916.

Del articulo de Garay se desprenden imagenes sobre las infancias, los
docentes y los proyectos de ensefianza que llevaron adelante grupos
de obreros y librepensadores en oposicidon al modelo batllista de los
inicios del novecientos. Las diversas ideas de infancia que subyacen
indican, por una parte, un abordaje cronoloégico, mas cercano a la mino-
ridad que a la nifiez (etapa que abarcaba desde el nacimiento hasta los
21 anos en la mujer, y hasta los 25 en el hombre), y, por otra, uno que
alude al lugar de «las promesas», del «futuro» a través de la educacion.
Es mas, Garay destaca que:
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La apuesta por la educacion de la infancia, lejos de abdicar de los
cambios revolucionarios, le daba mas sustento a esa posibilidad;
de este modo, Albano Rosell se alineaba en la tradicion «edu-
cacionista» del movimiento obrero y libertario al reconocer en la
problematica educativa, uno de los lugares de lucha privilegiados
para la emancipacion de los trabajadores.

El nifio queda en un lugar central, tal como lo promovia la escuela
nueva, y el juego se constituye en la herramienta fundamental para el
aprendizaje. Sostienen la necesidad de una educacién en «libertad»,
en la que los docentes sean concebidos como «figuras demidrgicas
encargadas de llevar adelante una empresa magnaniman.

El articulo de Limber Santos, Relatos sobre el nifio rural en Uruguay
(1935-1955). Afectaciones desde Meéxico a traves de los planteos de
Julio Castro, desarrolla en profundidad las ideas sobre la nifiez rural a
través de testimonios de Julio Castro con sus afectaciones de la forma
de ver las infancias rurales en México. Santos estudia dicha afectacion
y las particularidades en Uruguay a través de

[...] un recorrido por los textos ensayisticos, de investigacion, pe-
riodisticos y literarios que, en el segundo cuarto de siglo xx, en
México y en Uruguay tomaron en consideracion la idea del nifio
rural. Julio Castro es el hilo conductor y la mirada de los juegos
constituye el principio y el fin de este recorrido.

Ademas de los trabajos de Julio Castro, Limber Santos rescata a Agus-
tin Ferreiro y Miguel Soler conformando una trilogia de pedagogos que
realizaron propuestas para una pedagogia rural uruguaya. Por una par-
te, se desprenden de dichos andlisis ideas sobre una infancia rural que
crea, al igual que en toda nifiez, juegos basados en fantasias vincula-
das con su medio; por ejemplo, un nino rural de la «abundancia» sim-
bdlica con relatos que lo contraponen a la infancia en la ciudad. Esto da
cuenta de la dicotomia rural-urbano. Por otra parte, se caracteriza a la
infancia rural como «carente de materiales» y con «déficits culturales».
Ahora bien, Santos enfatiza que

[...] las referencias al nifio rural no se limitan a miradas lastimeras
y de compadecimiento formulado desde una exterioridad. Estas
miradas son matizadas por muestras descriptivas de la comple-
jidad del mundo infantil rural. Esta complejidad, sobre todo en el
caso uruguayo, esta dada a partir de la evidencia de construcciéon
del mundo simbdlico a través de los juegos de crianza. Las ten-
siones del nifilo con el mundo adulto mediadas por el trabajo, la
fuerza creativa de los vinculos con el medio natural, las represen-
taciones sociales y de las relaciones desiguales de clase, el traba-
jo como juego, son algunas de las imagenes que aparecen en los
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ensayos, los informes de investigacion, las cronicas periodisticas
y los textos literarios de la época.

El trabajo Experiencias escolanovistas en Uruguay: palabras de Olai-
zola y Niemann respecto del método Decroly en el Uruguay de Victoria
Mujica se basa en fuentes primarias de dichos pedagogos, constitui-
das por informes y libros diarios que dan cuenta de sus propuestas
en las escuelas experimentales de Las Piedras y de Progreso. Ambos
maestros consideraron el método Decroly como el més indicado para
la escuela uruguaya. Esta «nueva pedagogia» se basoé en la psicologia
de la época y dio lugar a nociones sobre la infancia. La escuela nueva
«trajo consigo la concepcion de un nifio “psicologizado”: el nifio pasa a
ser sujeto y no solamente objeto de la educacién». Ambos rescatan del
escolanovismo la palabra clave de dicha pedagogia: el interés, y se de-
dicaran a aplicarla en sus pedagogias. La infancia «es un momento de
formacion, el nifio es “un futuro hombre”». Niemann da una «definicion
simple: el nifio es un ser humano “nuevo” que viene a reemplazar a los
seres “viejos”: esto es todo. Y para que pueda hacerlo, al nifio hay que
cuidarlo, hay que proveerlo de salud, alimentacién, educacion, alegria
de vivir».

Rosana Famularo y Alicia Oviedo, estudiosas de la infancia y adoles-
cencia sorda en Argentina y Uruguay, nos permiten, con su articulo La
institucionalizacion de las infancias sordomudas en el Uruguay a co-
mienzos del siglo xx, reconstruir el trayecto que ha atravesado la educa-
cion de la infancia sorda en nuestro pais desde fines del siglo xix. Para
ello, se basaron en documentos del archivo de la escuela especial n.°
197 Ana Bruzzone Scarone de forma tal de desentrafar las practicas
politico-institucionales orientadas al tratamiento de la infancia sordomu-
da (término de la época) en la primera década del siglo xx. Si bien es en
1910 que se aprueba, por resolucion gubernativa, el reglamento del Ins-
tituto Nacional de Sordomudos de Uruguay, con sede en Montevideo,
y se sientan las bases para su educacion, ya en el Primer Congreso
Pedagogico de 1882 se afirma que «los nifos sordomudos eran aptos
para ser educados», y se crea un proyecto piloto de un aula especial
destinada a tres nifios de la escuela Collazo Villar. Ahora bien, como
plantean las autoras:

La prédica teérica, tanto para el alumnado como para el plantel
docente, se materializd6 en una serie de medidas de correccion,
atendiendo al orden y a la higiene y a través de dispositivos que
formaban parte de dos de los sistemas mas fuertemente integra-
dores: la educacion y la salud.
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En 1908 se crea el Cuerpo Médico Escolar, corporacion cientifica que
determin6 que «el método de ensefianza debia ser oral con exclusion
de todo lenguaje mimico, de alfabeto manual o cualquier otro sistema
creado para comunicarse». Hara falta algunas décadas para que se
acepte, en Uruguay, una educacion basada en la lengua e identidad
propia, posicionada desde una mirada socioantropolégica y no en un
paradigma normalizador médico-pedagogico.

A partir del analisis de los documentos es posible visualizar que la pri-
mera mitad del siglo xx fue un tiempo prolifero en la produccién de tra-
bajos sobre la infancia y la pedagogia. Dicha produccién cubre diversos
campos, entre ellos el de la investigacion, incluyendo técnicas de siste-
matizacién de corte biografico, y el de la biopolitica que, en convergen-
cia, propician la psicologizacién del nifio.
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LA CONSTRUCCION DE LA
INFANCIA EN ENRIQUETA
COMPTE Y RIQUE ANTE

LAS INFLUENCIAS
MONTESSORIANAS

Gabriela Ferreira Olaso

El misterio que la infancia ha instituido para
el hombre solo puede ser efectivamente
resuelto en la historia, del mismo modo que
la experiencia, como infancia y patria del
hombre, es algo de donde siempre esté ca-
yendo en el lenguaje y en el habla. Por eso
la historia no puede ser el progreso conti-
nuo de la humanidad hablante a lo largo del
tiempo lineal, sino que es esencialmente
intervalo, discontinuidad, epokhé. Lo que
tiene de patria originaria en la infancia debe
seguir viajando hacia la infancia y a través
de la infancia.

(Giorgio Agamben, Infancia e historia)
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Presentacion

Este estudio se propone indagar en torno a esta nocion en la obra de
la maestra uruguayo-catalana Enriqueta Compte y Riqué (1866-1949),
en aspectos que seleccionamos a partir de la perspectiva de la cons-
truccidén de la infancia que propone Giorgio Agamben en un ensayo
precisamente sobre Infancia e historia (2007). Ademas de examinar la
construccidén de un concepto, nos interesan algunos dispositivos, prac-
ticas y discursos en los que se concreta un papel para la intervenciéon
pedagogica.

Algunas intuiciones emergen entre las nociones ilustradas y modernas
de progreso y de perfectibilidad, las que se trasladan de la historia a la
infancia, y viceversa. Habra que percibir el montaje de un conjunto de
nociones que refieren a la temporalidad y a un estado o estadio de la
humanidad y de la civilizacion (como pueblos en estado infantil o pri-
mitivo, no civilizados, no emancipados de la dependencia a la naturale-
za). Ahora el concepto de humanidad es construido dentro del sentido
burgués de historia, lo que se plasma en las nociones de progreso,
desatrrollo, crecimiento y evolucién junto a la nocion de infancia como
construccién también moderna y universal. Es un momento de transito
entre épocas y modelos pedagdgicos, y alli nos interesa la construccion
de lo infantil y su tratamiento en el pensamiento del novecientos.!

A ese paradigma y momento es lanzado nuestro pais y su sociedad con
la mision de un control estatal, burgués y urbano de la poblacion y el te-
rritorio nacional desde tres gobiernos militaristas a partir del regreso de la
guerra contra Paraguay y la definitiva consolidacion del Imperio britanico
en el Rio de la Plata. En tal sentido resalta en la pedagogia la emergen-
cia obsesiva de las nociones de trabajo en los textos escolares con los
cuales se adoctrina a la poblacién en el nuevo modelo cultural. Otras
implicancias del nuevo paradigma y su sensibilidad en una pedagogia del
novecientos, escolanovista, dejan sus huellas en una nocion de infancia
y en su tratamiento.? En tal sentido, comenzamos por seleccionar del

1 Unenfoque en esta perspectiva resulta el de Sandra Carli, quien identifica como la
nocion de infancia llega a ser construida de forma tal que se borra su genealogia,
intencionalidad e intereses. Asi es que se la construye con un componente de a-
historicidad y de universalidad, y de ahi que la autora se posiciona «para enfrentar
esa caracteristica, supuestamente, natural e inmanente» (2011).

2 En tal sentido, Skliar reflexiona sobre la infancia, la nuestra y la del mundo, que:
«Tal como la ha visto durante siglos el ideal humanista no esta, no existe, se ha
ido, dificilmente regrese, quiza nunca haya existido. Si alguna vez esa alma sin
lenguaje, afasica, [...] ha existido, corresponde a una época distinta a la de hoy
[...]. Lainfancia es la memoria de la infancia [...] Infancia y nifios. Nifiez e infancia.
El momento en que ambas ideas o imagenes o discursos se separan, no coinci-
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discurso de Compte y Riqué la ubicacion cronolégica del jardin dentro del
movimiento de las escuelas nuevas, que surge, segun ella,

[...] afirmando su obra sobre la base del conocimiento cientifico
que los estudiosos de laboratorio adquieren investigando la natu-
raleza humana, especialmente en el periodo que pertenece a la
vida del nifio. En el ano 1889 fue fundada la primera por el doctor
Raddie, en Inglaterra. La segunda, también en Inglaterra, aparece
en 1893. Mas adelante surgen otras en Francia, Suiza, Alemania,
Bélgica y Holanda. Sefalo las dos fechas primeras, porque im-
porta mucho fijar la atencién en ellas. El Jardin de Infantes de
Montevideo, cuyas iniciativas voy a presentar, aparece tres anos
después que la primera Escuela Nueva; un afo antes que la se-

gunda (2010 [1926], p. 38).3

Junto a las demandas de una ensefianza basada en hechos y objetos, y
ya no en las palabras, la obsesién de la captura y comprension de actos
y sujetos, cuerpos y movimientos, configuran la busqueda de métodos
para recoger datos y sistematizarlos; se genera asi una dedicacion a los
dispositivos de medicion y registro de cuerpos y cambios, de conductas
y reacciones. En tal contexto el modelo de registro de Enriqueta Comp-
te constituye una experimentacion crucial; detectamos una tension entre
su propuesta de biografias singulares de sujetos —pedagogicos— vy el
desarrollo de otros protocolos universales, generalizables, de sujetos fi-
sicos —médicos—. Estos ultimos son difundidos por la primera doctora y
psiquiatra, devenida en pedagoga, la italiana Maria Montessori.*

Una «pedagogia cientifica» combate la experiencia tradicional o vulgar,
asi como los dogmas de la autoridad escolastica, y se dedica a la crea-
cién de métodos o modelos hacia una fisica de la conducta. Montessori
se propone generar vias 0 métodos de captura de conductas infantiles
en ecuaciones y formulas algoritmicas. Algunas variables que constru-
yen una regularidad por edad, clase social y circunstancias personales
y se cruzan y relacionan asi con la atencion, la dispersion y el esfuerzo
de los sujetos, por ejemplo, ante las tareas escolares. Algunas catego-
rias que organiza Montessori en su experimentacion son la debilidad
en la dedicacién a tareas autopropuestas, las deficiencias, sea por mal-

den, no se entrecruzan, ni siquiera se buscan para tejer alianzas vitales. Los nifios
son sujetos concretos, la infancia bien podria ser un estado, una condicion [...]»
(2012, pp. 67-81).

3 La reedicidn de varios textos originales de 2010 fue preparada y presentada por
Marta Demarchi. Junto a esa fecha conservamos la fecha original de cada texto o
articulo de la autora.

4 Recién en 1907 Montessori abre una case dei bambini, 15 afios después del Jardin
de Montevideo.
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trato u orfandad, por malnutricidbn o por pertenencia a clases obreras
(1925). Ante ellos los registros de Enriqueta Compte y Riqué son un
modelo diferente: singulares, experienciales, longitudinales, son regis-
tros de relaciones y, mas precisamente, de una relacion pedagdgica;
contienen datos Unicos del sujeto y sus circunstancias existenciales,
asi como institucionales. Hay aqui un ensayo, entonces, que podremos
analizar y comparar.

Con respecto al paradigma de una ciencia moderna en los dispositivos
de intervencion de la infancia, advertimos algunos aspectos criticos de
lo que Walter Benjamin identifica en la época y en el paradigma educati-
vo; ellos refieren a la busqueda o la obsesién por la innovacion, difusion
y consumo de métodos (Kohan, 2004). Gracias a esta advertencia se
alcanza a percibir la incesante atraccion por los métodos de ensenanza
que tendremos que analizar. En tal sentido sobresale el acontecimiento
siguiente: Enriqueta Compte expone como un «objeto artesanal» he-
chos y objetos del jardin de infantes, y recibe un premio por ello en una
muestra de Chicago, en el Centenario Colombino en 1892.5

Los métodos son, entonces, objetos preciados para este pensamiento
educativo y momento cultural; estan aptos para exponer y demostrar
en exposiciones y ferias de mercancias y atracciones, de invenciones y
técnicas. Resalta la exhibicidn triunfante de los métodos y de lo expe-
rimental y puesto; la experiencia, como escoba rota, segun sentencio
Bacon, no permite extraer un conocimiento, los hechos si: cunado son
entendidos como un objeto o evidencia, quedan comprometidos en el
desarrollo de la ciencia y del «progreso»® (Agamben, 2007). De ahi
que, ademas de encontrar «lecciones de objetos» efectuados por un
otro formato, activo y experimental, como un laboratorio, la cara nocién

5 Compte narra que «al finalizar el primer afio de su existencia, nuestro Jardin pudo
presentar el plan de su organizacion al certamen universal que se celebrd en Chi-
cago conmemorando el descubrimiento de América, y tuvimos la satisfaccion de
verlo figurar dignamente, pues fue premiado con la siguiente dedicatoria del jura-
do: «For an exhibition of the fourniture used in the Kindergarten of Montevideo; a
fine collection of pupils'work, photographs reports and individual observations of
showing a very advanced method of teaching» (2010 [1906], p. 26).

6 Agamben identifica algunas nociones en el proyecto moderno de ciencia cuando
destaca en Francis Bacon que «la experiencia, si se encuentra espontaneamente,
se llama “caso0”, si es expresamente buscada toma el nombre de “experimento”.
Pero la experiencia comin no es mas que una escoba rota, un proceder a tientas
como quien de noche fuera merodeando aqui y alla con la esperanza de acertar
el camino justo» (2007, p. 14). Entonces el autor ahondara en evidencias, pues
«la ciencia moderna nace de una desconfianza sin precedentes con relaciéon a la
experiencia [...]. La certificacion cientifica de la experiencia que se efectia en el
experimento [...] desplaza la experiencia lo mas afuera posible del hombre: a los
instrumentos y a los numeros» (2007, p. 14).
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burguesa e industrial de objetos permeara otras cuestiones. Entonces,
una de las caracteristicas del método montessoriano es la creacion de
materiales que «educan» por si mismos, en cuanto el esfuerzo y la
voluntad se centran en el aprendiz infante. Hay una innovacion en los
objetos didacticos de Montessori, mientras la uruguaya, docente mas
froebeliana, se mantiene en las lecciones y luego en lo que llama in-
cidentes emergentes espontaneos, que organiza pedagdgicamente
(1926) (2010).”

Finalmente, del proyecto pedagodgico en jardines de Enriqueta Compte
(observable en la arquitectura, en el mobiliario, fotos, trabajos infantiles,
etcétera) seleccionamos, junto a sus textos, las biografias escolares
para aproximarnos a la construccion de una nocion de infancia. Esta
aparece en tension entre el «salvaje», de conductas caprichosas y vio-
lentas, instintivas e irracionales, y un «angel» puro e ingenuo, de con-
ductas sensibles, emotivas y espontaneas.® La educacion moderna se
propone un equilibrado ordenamiento de esas caracteristicas para una
adaptacion a la nueva vida social, burguesa y ciudadana; ese sujeto se
autodisciplinara en el trabajo y el esfuerzo, pues la individualidad emer-
ge asi. El ciudadano moderno, o el «hombre nuevo», se puede producir
en estos sistemas —argumentan las pedagogas—. La infancia, enton-
ces, tanto del individuo como de la humanidad, guarda un estrecho vin-
culo que justifica acciones y construcciones como la escuela.®

Algunas anotaciones histéricas

A modo de nota biografica destacamos que Enriqueta Compte naci6 en
1866 en Catalufia, pero se radicé en nuestro pais desde pequena. Se
destaca en sus estudios de magisterio y se recibe en 1886. Se desem-
pefia como subdirectora del Instituto Normal hasta 1889, cuando viaja
con maestros (y bajo la tutela de su madre) a Europa a estudiar las nue-
vas tendencias pedagodgicas; ella indagara sobre la organizacion de la

7 La autora explica los «incidentes» y los compara a lo efectuado por el doctor De-
croly como «intereses»; la principal explicacion nos la dio la directora del actual jar-
din, Patricia Alberti Sirtori, quien es cofundadora y defensora del Museo Enriqueta
Compte y Riqué que sostiene en el mismo edificio que habité.

8 Ental sentido, es importante el breve pero sugerente estudio local de Maria Inés de
Torres: ;Educar a un nifio es civilizar a un barbaro? Disciplinamiento y educacion
en el Rio de la Plata.

9 Segun sostiene Eduardo Bustelo en Notas sobre infancia y teoria (2012), de los
estudios historiograficos de Phillipe Ariés se puede sostener que la escolarizacion
marca, junto con los cambios en la familia, el surgimiento de la categoria infancia
en el capitalismo industrial.
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educacion inicial y especialmente sobre el método de Froebel. En 1892
abre el primer jardin de infantes de América Latina y lo dirige durante
medio siglo, adaptando el modelo escolanovista a nuestra realidad, y
asi lo ubica cronolégicamente frente a la indiferencia de los jovenes
escolanovistas (Sabas Olaizola) obnubilados por las Ultimas novedades
en Europa:

El Jardin de Infantes de Montevideo [...] aparece tres afios des-
pués que la primera Escuela Nueva; un afio antes que la segunda.
En 1892, siete afios después de fundarse, cuando yo me dirigia a
las autoridades solicitando que se me permitiera ampliar el progra-
ma desde los tres afios hasta los diez, Inglaterra fundaba su tercera
Escuela Nueva y Francia la primera. [...] El Jardin era una escuela
publica; aquellas eran y son aun, privadas (2010 [1933], p. 38).

En el jardin la docente funda el primer laboratorio de psicopedagogia y,
en ese entorno, concreta las primeras fichas biograficas y pedagogicas
que podemos reconocer; luego, en tres obras, expone su experiencia
y pensamiento, y propone la creacion de una facultad de pedagogia
(Demarchi, 2010). La docente atiende y debate sobre la construccion
interdisciplinar del «nuevo hombre», sujeto u objeto social: se trata de
la infancia. Los medios para conocer la infancia con los misterios de
lo prelinguistico y el origen de lo humano se vinculan a los dispositivos
que la llustraciéon propuso, el iluminismo afind y el positivismo vendria
a sistematizar.

Segun Agamben (2015), los hechos y las cosas, lo experimental con el
registro técnico, métrico, mateméatico de los datos, aseguran la distan-
cia con la experiencia. Por su parte, Compte y Riqué traia los augurios
de la italiana para fortalecer como repensar sus propios estudios:

La verdadera ciencia social deberd fundarse en el estudio del in-
dividuo en via de formacion; porque el nimero enorme de obser-
vaciones que puedan recogerse en la escuela revelara el nuevo
camino biolégico social, con que se forma la actividad que debe
llevar al progreso del hombre y de la sociedad [...]. La medicina y
la ciencia biol6gica tuvieron una nueva era, de rapidisimo progre-
s0, cuando el microscopio permitio el estudio de la histologia y de
la bacteriologia. Pues bien: las investigaciones individuales cons-
tituyen la histologia y la bacteriologia en la ciencia social (2010
[1926], p. 54).

Las investigaciones de los estudios individuales de este «ser en forma-
cibn» son cruciales para esta pensadora, y en ellos se puede percibir e
interpretar la construccion de una nocion de infancia tal vez muy cerca-
na a la busqueda de la singularidad, como argumenta cuando propone
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la practica docente con sujetos reales y no ideales para un método.
Ensaya de esa manera un modelo de estudio cualitativo, aunque no
lo organiza en algunas teorias psicopedagogicas o antropologicas: por
ejemplo, una sintesis de experiencia o desde la perspectiva cientifica,
una tesis o formulacién teorica o general en lo que si se especializa
Montessori. Lo que si se observa, que es la concrecion de esos «sa-
beres de experiencia» de la uruguaya, son sus saberes de la practica,
la continuidad de formas y reformas pedagégicas amplias, de cambios
y transformaciones en todas las dimensiones pedagobgicas, desde la
arquitectura no panodptica, la administracion o la direccion de publica-
ciones, al papel docente y su autonomia o formacién. Por medio siglo la
investigadora genera formacion donde instala la practica docente que
aln nos caracteriza como pais, y que argumenté en ese estudio siste-
matico de la diversidad de individuos. También participa de experien-
cias de una integralidad de dimensiones de la naturaleza politica y no
solo cientifica de la educacion, la infancia y el lugar de la mujer.

En cuanto al lugar de una mujer profesional, recordemos que la docen-
te convive con un protocolo y reglamento que le impide (como libera)
la vida privada o el casamiento para el desarrollo de su carrera. Otro
ejemplo paradigmatico del poder sobre el cuerpo femenino es la obra
de esta otra mujer del novecientos dedicada a la construccion de la
infancia, Maria Montessori, quien también sacrifica su vida privada. Al
comienzo de sus estudios sobre la defensa de los derechos civiles de
la ninez —en La autoeducacion en la escuela elemental— surge sin
preambulos el cuerpo femenino entendido como cuerpo politico y eco-
ndémico en el debate sobre las amas de leche en Europa (1925). Es en-
tonces que se visualiza que ambas docentes reclaman para la infancia
derechos civiles de los cuales ellas mismas no gozan —ni el voto—.
Ambas son sufragistas.

Ambas pioneras argumentan que la higiene y la salud permiten la su-
pervivencia y mejor desarrollo de estos «hombres en formacioén». Mon-
tessori relaciona los avances a la medicina o ciencia positiva como una
tendencia moralizadora, y plantea que «hoy se acentla un movimien-
to social contra la trata de blancas y contemporaneamente surge una
ciencia, la eugénica, que tiende a proteger la salud de la posteridad»
(1925, p. 225).7° Y por otro lado asegura en La cuestion moral de la
misma obra que, si la medicina fisiolégica indico las causas de la enfer-
medad y la degeneracion, e identifico la higiene fisica, «tanto méas debe
esperarse una elevaciéon moral de una ciencia positiva que se consagre

10 Es otra nocion fundamental para contrastar con las investigaciones sobre la
eugenesia.
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a defender la “vida interior” del hombre» (1925, p. 227). Asi, se plantea
mostrar que los estudios cientificos y médicos evidencian una sorpren-
dente naturaleza fisica autobnoma del nifio como organismo vivo, mas
abierto y absorbente que dependiente o degradado:

El nifio es distinto del adulto. [...]. De aqui resulta que no puede
andar mucho sin cansarse y prefiere estirarse en el suelo, posi-
cién muy higiénica para él. El nifio es maravilloso en su tendencia
a desarrollarse [...]. Se mueve continuamente, porque tiene que
coordinar y adaptar sus movimientos. Por lo tanto, moverse mu-
cho, caminar poco, tirarse al suelo y tocarlo todo, son las sefales
de que vive y crece (Montessori, 1930, p. 233).

Es entonces que piensa al nilo normal como organismo vivo: que evo-
luciona, madura y desarrolla lo humano en si. Luego la doctora de-
nuncia y critica los prejuicios del entorno, asi como una relacién con
la nifez desde el mundo moderno; la infancia es entonces pensada y
defendida como particularidad en la evolucién humana.

La falta del nifio consiste, en substancia, en que nos molesta y
nosotros luchamos contra esto para defender nuestro bienestar,
nuestra libertad [...], persiste en los ejercicios necesarios a su
desarrollo y despliega una fuerza contra la cual somos a menudo
impotentes; con la misma fuerza persistente él respira, llora cuan-
do tiene hambre, y se levanta cuando quiere andar. De este mis-
mo modo, se dirige el nifio hacia los objetos externos [...], [pero]
los juguetes son vanidad y por si mismos representan ficciones y
parodias de la vida real (1925, p. 234).

Por otro lado, la nocién ilustrada de infancia sigue instalada y vincu-
lada a la nocién antropolédgica de una historia y evolucion de la civi-
lizacidn o, mejor, de una civilizacién impulsada por la locomotora del
progreso industrial primero europeo y luego americano. A la infancia de
la humanidad le corresponde una infancia universal también en cada
espécimen e individuo; entonces se insiste en la originalidad presente
(embrionaria)' o en potencia en la nifiez. La nocién de individualidad es
bien importante y cara a la concepcion burguesa del sujeto. Podemos
aqui asociarla a la de libertad para la infancia y aun de la busqueda de
la subjetividad, pero no deja de estar vinculada a los nuevos cultos del
trabajo, el dinero, los objetos.’? Aparece entonces el cuerpo-objeto y

11 Cabe recordar que las investigaciones bioldgicas sufren grandes cambios concep-
tuales, asi como la fisica, donde es pertinente resaltar lo que atafie a los estudios
embrionarios y el desarrollo genético con relacién a los cambios y adaptaciones al
medio, lo cual impactara al estudiante montessoriano Jean Piaget.

12 Precisamente sobre la fuerte relacion entre el quehacer pedagogico y los objetos
didacticos ya criticaba Walter Benjamin en Calle de mano unica: «Es necio cavilar

Infancias, pedagogias y saberes psi en el Uruguay de la primera mitad del siglo XX. Primera parte




la ciencia, con métodos y experimentos inclusive sobre lo humano. Se
trata de un vértigo de la produccion industrial, seriada, en masa, que
destruye precisamente la singularidad de la experiencia, como denun-
ciaba Benjamin en los albores del fascismo y el nacismo (Kohan, 2004).

Para pensar y problematizar sobre tales circunstancias, pese a lo cua-
litativo y particular de los datos en las narrativas biograficas de Compte
y su equipo, la docente no duda en entender la universalidad que debe
alcanzar la investigacion «en el laboratorio de lo humano». Compte
argumenta la utilidad del registro singular de cada alumno frente a la
propuesta de una carta biografica que esboza Sergi o la relectura de
los modelos de Séguin que efectu6 Montessori, aunque provienen de
estudios en discapacitados.

Que la carta escolar deberia formarse con uniformidad cientifica de mé-
todo, a fin de hacer armédnicas todas las investigaciones; que dia ha de
llegar en que se celebren congresos pedagdgicos internacionales para
establecer un tipo Unico de carta biogréafica, adaptable a los diversos
tipos de escuela, uniformando la técnica de la medida antropolégica;
pero que antes de llegar a esto deben hacerse varias tentativas y expe-
riencias (Compte, 2010 [1926], p. 54).

Conscientes de la naturaleza politica y econémica de sus acciones,
estas vanguardistas participan en la construccion de una nocion de
infancia en el novecientos. El estudio cualitativo y la respuesta pedagé-
gica que generan son complejas y no automéaticas en sus obras. Varios
aspectos humanisticos y holisticos evidencian la complejidad de estas
posturas, aqui sefalamos solo algunos. Resalta la nocién de espacio
pedagdgico, pues imaginar el ambiente como educativo para la infan-
cia es un acto alterno al panoptismo que efecttan ambas docentes.
Sus contemporaneos uruguayos Pedro Figari'® o Carlos Vaz Ferreira
asi lo entienden y también hacen aportes; la institucién en si es pensa-
da en aquel nuevo orden que incluye la construccion de una nocion de
infancia en tension entre proyectos de sociedad porvenir.’* Los mode-

pedantescamente sobre la confeccion de objetos —medios visuales, juguetes o
libros— que sean adecuados al nifio. Esta es, desde la época de la llustraciéon, una
de las especulaciones mas enmohecidas de los pedagogos» (Kohan, 2004).

13 Ver El estatus de la experiencia en la teoria del conocimiento de Pedro Figari (2013).

14 La construccion de la infancia también implica el debate por el futuro y las utopias
a construir. En aquel momento historico se trataba de extraer a la poblacion del sal-
vajismo y lanzarla hacia un proyecto de pais y de la regidon. Por eso se relacionaria
mas con cierta nocién de incompletud'y dependencia vinculada a alcanzar la civi-
lizacidbn como estado maduro y completo que a una utopia o lo nuevo del porvenir.
Un contemporaneo argentino reflexiona con cuidado en este sentido: «Pareceria
que mis reflexiones sobre la incompletud estarian en concordancia con el concepto
de infancia como algo que no es pero que va a llegar a ser. No es asi. [...] La infan-
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los no pandpticos piensan la escuela y el aula como laboratorio donde
podemos pensar una tension de la experiencia, Unica, accidental o in-
cidental, y lo experimental, repetible, manipulable, predecible y carente
de sujetos y contexto. Luego entienden al infante como una ménada de
lo humano, y asi instalan la idea de una franja universal en la especie,
la cual sera «evidenciada» y defendida en forma interdisciplinar por
los siglos siguientes. Solo algunos estados ratificaran los derechos de
este grupo social, en contra de las religiones y costumbres. De aqui
gue es relevante insistir en que la infancia es también una nocién poli-
tica, un cuerpo colonizado y econdémico, vinculado a la produccién y a
la reproduccion.

Desde el trabajo de Enriqueta Compte en la institucion que funda hasta
la difusion de las escuelas nuevas experimentales (mas de una déca-
da) no se difundié ni visibilizd la innovacién que se desarrollaba en el
jardin. En Estudio y trabajo se sostiene que: «Mientras solo existian en
el mundo dos Escuelas Nuevas, el Jardin de Infantes de Montevideo
realizaba el fin perseguido por aquellas, con esta diferencia: el Jardin
era una escuela publica; aquellas eran y son aun, privadas» (Compte,
1933) (2010, p. 54).

Compte particip6 en la vida social y politica de la ciudad y colaboré en la
fundacioén del Instituto Magisterial José Pedro Varela y en la formacion
docente; milité en pro del voto femenino, contra la trata de blancas, dio
clases en cérceles y fue sindicalista; trabaj6é en el area gremial por la
defensa salarial, las jubilaciones y los horarios, los descansos y dias
libres de las educadoras, asi como también por las condiciones edilicias
de los locales. Muere en 1949.

Una mirada femenina al hombre: la infancia

En 1899 el Jardin de Infantes de Montevideo era, como se ve, una es-
cuela de trabajo y de libertad, ordenada por las leyes de la naturaleza
que su personal ensefante trataba de estudiar en las manifestaciones
de los nifios. Por el solo hecho de respetar la individualidad, de dedicar
su atencién preferentemente a las revelaciones del caracter, era unica
en su género, pues no aparece en ninguna parte, ni siquiera hoy, una
escuela que haya hecho de cada uno de sus alumnos una considera-
cion tan detenida como la que el jardin hizo en 1892 y siguié haciendo
después (Compte, [1926] 2010, p. 43).

cia tampoco aparece predeterminada a concluir en la adultez como la forma mas
desarrollada del ser, ni la adultez es un estado definitivo» (Bustelo, 2012, s. p.).
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Entre todos los elementos que emergen para estudiar la construccion
de una nocién de infancia en la amplia obra de Enriqueta Compte y
Riqué, desde el jardin de infantes al proyecto de una facultad de peda-
gogia, o la fundacién del laboratorio de psicopedagogia y el boletin del
Instituto Clinica Pedagdgica con los aportes a la formacién docente ba-
sada en la practica, seleccionamos un area. Analizamos las biografias
escolares de Enriqueta Compte y Riqué ante las investigaciones que
Montessori efectuaba o sintetizaba de algunas tradiciones ilustradas de
la psicopedagogia.

Para comenzar, estas tradiciones que carga la italiana, aunque le apor-
tan para la consecucion de una pedagogia cientifica, traen consigo el
peso de su relacion con la medicina y especificamente con «la medi-
cina de los anormales». De ahi es que aparecen ciertos limites en la
percepcion de la infancia cuando se piensa como un proceso medible
y capturable, generalizable y guiado por constantes y leyes fisicas o
médicas. No obstante, cuando la nocion de infancia se construye desde
analogias de lo vivo, sea vegetal o animal, la obra o misién de la edu-
cacion y la definicién del rol docente se modifica drasticamente. Esto
se debe a que hay un giro conceptual causado por la percepcion de la
nifiez en cuanto logra maduracion y crecimiento por otras razones que
la accion de las generaciones anteriores, plenas de prejuicios y errores
médicos, precisamente.’ Montessori argumenta que es la naturaleza,
y mas exactamente la creacion, quien dicta las leyes, por lo que el es-
tado de infancia solo expresaria tal dictado de leyes: es asi para todos
igual porque proviene de la naturaleza. Entonces, desde la ciencia se
ataca a las pretensiones filosoficas, y el adulto no imprime lo humano ni
salva al nifio; a lo sumo impide o colabora con lo que hace la naturaleza
(Montessori, 1925, p. 13).

Variados e importantes efectos se producen en la pedagogia y en la
cultura desde este giro conceptual, desde esta lectura de una perspec-
tiva médica de la infancia en la pedagogia que cuestiona el rol docente
y el papel adulto en general. Es también una perspectiva bioevolucio-
nista y femenina de la higiene o el higienismo. Anotamos ello mientras
analizamos el modelo de las biografias escolares de Enriqueta Compte
como forma alterna a los registros que cargaban con el modelo médico

15 Este es un modelo més vinculado a la observacion de lo dado, mas propio de un
médico como Pinel que del filésofo sensualista Condillac, entre los que duda Itard
(Ferreira, 2017). Ante esa herencia Montessori se inclina mas hacia la observacion
que a la intervencion, y se posiciona definitivamente en contra de un creador o
«frankenstein educador»: no un docente creador, sino cuidador. Un joven Piaget
hereda justamente este modelo psicogenético de la formacion humana, incluso en
las complejas areas del lenguaje.
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y biologicista para captar y comprender datos y hechos de tal estado
o circunstancia, que denominaran el «<hombre nuevo» o el origen de lo
humano: la infancia.

Montessori edita curvas de trabajo de nifios y de clases integras con
su método de oferta libre de tareas, con medicion de hora e intensi-
dad de movimiento, trabajo y concentracion o dificultad.'’® Por medio
de gréficos se estudiaran estos fenbmenos y movimientos: «La linea
transversal aB representa el estado de quietud; encima se registran los
fenbmenos de orden (trabajo); debajo los de desorden [...]. La curva
Unica de trabajo individual ordenado no es general ni constante en el
tipo descrito» (1925, p. 82), y describe la relacidén con el esfuerzo y con
la atraccidn a los objetos por clases sociales. También aparecen formu-
laciones matematicas sobre el comportamiento: «El hecho psiquico p
es una suma de dos factores; uno interno y otro externo (p = i + ), de
los cuales la incdgnita que no puede medirse directamente i se puede
indicar con una x (p= x + E) [...] se puede decir que cada individuo tiene
SU Xx; pero que para aproximarse a su conocimiento directo es preciso
conocer Py E» (1925, pp. 92-94).

Algunas sistematizaciones (biomédicas) en la observacion de lo infante
entre juego, atencion, ofensas, esfuerzo y frustracion que difunde Ma-
ria Montessori demuestran la focalizacion en las conductas vinculadas
a tareas, relacion con los objetos did4cticos y alguna relacién con el
entorno. En general, se centran en la relacién del nifio con el objeto,
con los desafios y obstaculos en el aprendizaje, en su concentracion y
autoexigencia. No hay lugar para observar la ensefianza o la relacion
pedagogica, aun entre pares; a pesar de la mirada atenta que entiende
que las conductas guardan sentidos, la captura del movimiento aparece
anclada a la evidencia fisica antes que a relaciones humanas.'” Halla
una plena individualizacion ante los materiales mediadores, los objetos

16 Con los materiales sensoriales, manipulables y estimulantes para nifios anorma-
les narra Montessori cuando evidencia la atencién autbnoma de los infantes (tres
anos) en ejercicios autoadministrados: «Yo habia contado cuarenta y cuatro ejer-
cicios y cuando cesb, lo hizo con entera independencia de los estimulos del am-
biente [...] mirando a su alrededor, expresando una gran satisfaccién, como quien
despierta de un profundo sueno reparador [...] semejante a la del que hace un gran
descubrimiento» (1925, p. 60). Fue la revelacion para su método, la autonomia del
desarrollo infantil y del aprendizaje, fascinacion que heredara al joven Jean Piaget.

17 Montessori asegura que la «cinematografia» del aula puede ayudar al estudio del
nifio, propuesta que se contrapone a los test de Binet y Simon y los modelos que
son como fotografias instantaneas y que no discriminan lo recibido del ambiente a
lo elaborado en procesos internos (1925, p. 91).
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didacticos.™ Entonces, es pertinente enfocarnos en esos modelos de
registro y percepcion del sujeto efectuados por algunos académicos re-
conocidos. Los mas conocidos son comparados por Enriqueta Compte
ante sus propios trabajos pioneros, entre ellos las biografias escolares,
los cuales son incluso mas amplios y cualitativos.

No existiendo todavia la historia biografica completa de un nifio
normal, yo presento aqui la de un nifio idiota, sacado del gran
Hospicio para Deficientes, de Paris. Tal historia es interesante,
porque se refiere a la aplicacion del método Séguin, iniciador de
las orientaciones antropolégicas de la pedagogia; pero seria mas
interesante poder ofrecer la historia completa de un hombre nor-
mal o de un nifio extraviado, redimido por la educacion. Para eso
jesperemos el porvenir! (2010 [1926], p. 54).

La docente uruguaya percibe el esfuerzo pionero que se esta realizan-
do en el mundo al estudiar la «evolucidbn mental» y «la diversidad de
individualidades» de parte de la psicologia experimental (o estudios de
laboratorio o de gabinete), pero que aln no logran una centralidad en
el estudio de la infancia. Percibe, entonces, el lugar privilegiado de las
docentes y sus saberes cotidianos, por lo que propone que la formacion
docente promueva la observacion y el estudio directo (con y sin apara-
tos) en la diversidad de nifos.'" Esto lo argumenta como parte de una
critica a la formacién docente basada en un ideal de alumno, hecho que
se efectuaba cuando se transmitian los métodos de ensefianza. Por lo
tanto, sin una clara nocion (ni paradigma) de lo que constituye la infan-
cia de parte de la psicologia o la medicina, Enriqueta Compte recurre
en variadas ocasiones a pensar que tal respuesta debe provenir de la
antropologia y de una pedagogia de la experiencia.

Variadas interpretaciones surgen de tal insistencia por parte de ambas
docentes por pensar en los estudios antropoldgicos para construir una
nocion o estado de infancia: no podemos evitar interpretar que es vi-
gente desde la llustracidn el misterio por lo humano ante lo prehumano.

18 También hay objeto para la ensefianza de la lengua, por lo que sobresale el pro-
blema de una nocién de la lengua —y de la escritura— unida adn a la de ltard (Fe-
rreira, 2017) y Séguin: «Mi sistema de escritura se funda en la preparacion directa
de los movimientos que fisiolébgicamente a ella conducen; esto es el manejo del
instrumento de la escritura y el trazado de las letras del alfabeto» (1925, p. 68).

19 Compte explica que «las biografias del primer tipo del Jardin de Infantes son sin-
téticas; relatan impresiones de la vida, en su funcién completa; no descomponen,
aunque analicen. Sin embargo, a pesar de que desde 1892 hasta 1898, no usamos
ni siquiera el metro, para tomar medidas, no es mucha la diferencia de precision
que puede observarse entre lo que es mas caracteristico de cada nifio, comparan-
do las anotaciones al vuelo que nosotras hicimos, con las que se obtienen hoy, de
preguntas concisas» (1926, p. 53).
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Es posible advertir otros efectos al considerar a la antropologia como
un insumo para desarrollar estudios sobre la infancia, desde pensar
infancia e historia (Agamben, 2007), en los que nos detendremos en el
siguiente item.

La infancia es tarea de la mujer,
de la higiene y de la ciencia

La idea de que el hombre evoluciona desde la infancia permite analizar
otros efectos en estas pensadoras. Podemos percibir una influencia de
las ideas ilustradas que sostuvieron una nocién de un estado de infan-
cia en pueblos primitivos del mundo, ante un civilizador europeo madu-
ro, acabado, tan explotador como mesianico.? Por un lado, percibimos
que la accion cultural y educativa recupera su mision ilustrada o posi-
cion salvacionista como «higiene». A nivel local la profesionalizacion de
las docentes se asocia a una tarea que se impone socialmente con las
nuevas sensibilidades. Segun Barran (2012, p. 246): «La nifiez como la
higiene son tareas de la mujer moderna». El historiador identifica que
la higiene, como término médico, la «ganan» el clero, por un lado, y el
hogar, las lecciones domésticas de conduccion de la vida cotidiana,
asi como la formacién docente. Hasta entonces —en el fundador de
la escuela publica, José Pedro Varela—, la ecuacion es aun solo entre
barbarie, ignorancia, retraso y pobreza. En tal sentido, Barran sugiere
que «la higiene fue mostrada por la ideologizada medicina como la con-
dicion previa de la salud. Esta idea pas6 a la escuela y a la sociedad
entera, si es que no se origind en esta mas que en la observacion cien-
tifica (2012, p. 247).

Para argumentar tal interaccion entre la sensibilidad y su concrecion
disciplinar, el historiador remite a las Lecciones de economia domeéstica
de Emma Catala de Princivalle; alli encuentra ensefianzas minuciosas
sobre la limpieza que debian practicar las futuras amas de casa. Por
su parte, Enriqueta Compte define a las maestras como «higienistas
del cuerpo y del espiritu» (2010 [1918], p. 81), y ello podria vincularse

20 Por ejemplo, la imposibilidad de entender como sincrénicas a las otras culturas
se encuentra en los discursos iluministas ain ambiguos de los ideologés, espe-
cialmente Degerando y la idea de retraso de los pueblos por causas ambientales
(Montanari, 1978). Se entendia que el solo contacto —no una accién intencional—
efectuaba la desaparicién de los pueblos infantiles frente al mas «evolucionado».
Por lo tanto, aquellos representaban el pasado, y al «borrarlos» se los lanza al
futuro, transformandolos en modernos, burgueses o europeizados; como se educa
a un nifno, se civiliza a un salvaje, y viceversa (De Torres, 2000).
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con los mandatos mesianicos o salvacionistas de modelos pedagogicos
que ya consideraban a la infancia como pecado o salvajismo (por ejem-
plo, Monsenor Soler en De Torres, 2000), pero también la influencia de
ciertos pensamientos sobre el lugar de la cultura y el maestro en tanto
metafora de profeta o de creador. En la llustracién pensaron la infancia
como barro plastico a moldear, y asi para Condillac el alumno ideal lle-
ga a ser una estatua a despertar (Ferreira, 2017).

Estas propuestas educativas femeninas del novecientos defienden la
liberacion de las trabas de los tratamientos infringidos como correctores
hasta entonces, y en Montessori aparecen explicitamente la higiene y la
medicina como liberacién. Junto a la liberacion de ciertas tradiciones se
cuestiona el rol docente, y tal lugar de creador frente a los estudios de
una naturaleza humana que la medicina demuestra que se desenvuel-
ve pese a tales operaciones culturales. Por su lado, Enriqueta Compte
sostiene que «dejar hacer, dejar ser»?' es el mandato mas claro en
la accion docente, argumento que sostiene Montessori en el recono-
cimiento de los errores ante una naturaleza humana que no requiere
precisamente la direccion o reforma de un creador humano.

Enfrentan de esa manera la definicion de la infancia 'y del alumno como
una tabla rasa o una estatua vacia, pues en principio es un elemento
organico capaz de desarrollarse en un ambiente propicio —un jardin—,
aunque requiera estimulos humanos de los cuales no se duda, como un
ambiente afectivo y protegido, asi como la cultura, la ciencia y el arte.

La nocién de jardin sera revisada por Compte, y la metafora vegetal,
por Montessori, redefiniendo la accion educativa, los cuidados y el am-
biente pedagogico enlazados a una nocion de higiene mas cercana al
cuidado y al equilibrio de estimulos con la proteccion que a la interven-
cion transformadora de una naturaleza salvaje a reformar, civilizar o
enderezar. Pero tanto la moralidad como los sentimientos son especial-
mente cultivados por ambas.

Sobre esa naturaleza innata y las caracteristicas de lo infantil habra
otros aspectos que comienzan a observarse, como la personalidad o
singularidad, especialmente cuando esta psiquiatra y doctora regresa a
la observacion de nifios sanos. Pero como hacer una historia médica,
clinica, patologica del desenvolvimiento de sujetos sanos? Podemos
ver esa dificultad puesto que implica marcar o definir un campo abierto
e indefinido —lo normal— como una comparacion con lo anormal. Re-

21 «Dejar crecer, dejar pensar, dejar hacer; y no intervenir contra el crecimiento, el
pensamiento y la accion, mas que para impedir las desviaciones, que por causas
externas puedan ocurrir; ese debe ser nuestro cometido» (s. d., 2010, p. 291). En
fragmentos publicados como Los derechos del nifio y de la escuela.
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cordemos que Montessori reconoce que solo se tienen orientaciones
antropologicas para la pedagogia de Séguin (importante continuador de
los estudios pioneros de Jean Itard), pero provienen de los hospicios de
deficientes de Paris y de una unica historia médica.

Mientras, en Montevideo y en el primer jardin de infantes de América
Latina, Compte y Riqué ensaya en la escritura de biografias escolares
algunos métodos de percepcidn, de observacion y registro de la cotidia-
neidad y de lo extraordinario

Apenas di comienzo a las funciones de la escuela, manifesté a mis
companeras de trabajo que el nifio deberia ser atendido y estu-
diado individualmente, tomando nota de todas las manifestaciones
que le fueran caracteristicas, en el orden fisico, intelectual y moral;
pero en este principalmente, siempre que hubiera ocasién, porque
a mi entender, los sentimientos humanos son los que requieren
mas vigilante, la obra de la educacién (2010 [1926], p. 43).

Se registran desde pequenas transformaciones a grandes cambios que
suceden en estos sujetos «singulares», nifios y nifias del jardin. Recu-
rre a la observacion y al relato con una guia de preguntas y cuestiones
a atender, que se llenan o responden al tiempo de conocer y de convivir
con el nifio, y que intentan describirlo o captar procesos y expresiones
del sujeto y su singularidad tanto como una regularidad. Como explici-
ta, el centro de su observacidén no es un sujeto ideal ni una esencia no
expresada; en la relacion en este espacio especializado para infancias,
alli y donde se efectuan relaciones pedagogicas, es precisamente don-
de se detienen las docentes para registrar, completar o recuperar en
palabras experiencias colectivas que dan cuenta de un colectivo docen-
te que se relaciona con toda la poblacion infantil.

Estos estudios se denominan «biografias escolares» y son expuestos
junto con labores y trabajos manuales como los plegados en 1892 en
Chicago, la feria de exhibiciones de lo humano y sus tecnologias. No
deja de asombrarnos lo temprano y consecuente de estos pasos pione-
ros, desde la fundacion de un jardin a la exposicién de las técnicas para
exhibir la singularidad estetizada, objetivada e industrializada del sujeto
creado como infante.

Mis compaferas anotaron; yo anotaba también [...] unidas todas
nuestras observaciones, fueron presentadas al jurado, que las
citdé especialmente al dictar fallo. Trabajos de esa naturaleza no
figuran en la relacion de la unica Escuela Nueva que existia al
inaugurarse el Jardin, la del doctor Raddie y no se presentan, ni
siquiera analogos en parte alguna, hasta 1907, en que un peda-
gogo aleman, Niemann, escribe unas monografias. Cito el dato
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de una relacion que Claparede hace sin detalles. De que aun hoy,
aquellas biografias, que suspendi en 1900, después de haber ini-
ciado en ellas una modificacién importante representan un trabajo
original, hay numerosas pruebas (2010 [1926], p. 43).

Parece mas inquietante, aun, indagar tras los pasos de estas biografias
cuando son compartidas con Montessori, pues cientos de estas biogra-
fias fueron llevadas por anos y entregadas a la doctora en su transito
hacia Buenos Aires.?? Luego de nueve anos, Enriqueta Compte frena el
proceso de continuar este registro a la espera del avance de una cien-
cia de corte antropolégica, que le ayude a continuar y evolucionar en
este estudio, y reconoce lo siguiente:

Para el estudio individual del nifio, yo segui un camino opuesto al
gue han seguido los filésofos, naturalistas o médicos, del que dan
cuenta los trabajos realizados en Inglaterra. [...] Ellos, a la luz de
la ciencia, empezaron por observar, medida en mano. Yo, sin mas
guia que la del conocimiento general, empecé por juzgar a golpe
de vista (2010 [1926], p. 72).

En ambas docentes hay una clara conciencia de la naturaleza politica
y filosofica de sus pioneros estudios y acciones, en cuanto, por ejem-
plo, a exigir un trato al nifio y a la nifia ante los métodos disciplinantes,
coercitivos, de la crianza y de las instituciones de ensefianza, incluso
en tanto sujetos de derecho. En tales esfuerzos, tanto desde lo pedago6-
gico como lo filosofico, lo ético o lo juridico, se encuentran también ele-
mentos de una construccion de la infancia 'y la nifiez, sea como periodo
o como estado (mental y permanente, por ejemplo, en los retrasados
para Montessori). Interpretamos alli un esfuerzo de humanizacion o,
mas precisamente, una feminizacién de la ciencia y del concepto de
otredad, alteridad e infancia en el sentido contemporaneo (Pérez de
Lara, 2002) (Noddings, 2009).23

22 «En setiembre de 1927 la doctora Montessori vino a América. Autorizada por el
Consejo de Ensefianza pude entrevistarme con ella en Buenos Aires y presentarle
esta exposicion con los trabajos biograficos a que me refiero. Maria Montessori
mostré extrafieza porque no se hubieran hecho conocer y se dispuso a considerar-
las en Montevideo; pero algunas cuestiones surgidas entonces entre las colonias
italianas de ambas orillas del Plata impidieron que pudiéramos oir aqui a la eminen-
te maestra» (Compte, 2010 [1926], p. 45).

23 En el item «Cdémo recibimos a los nifios que vienen al mundo», Montessori plantea
que «demos una mirada a nuestro alrededor: hasta ayer nada estaba preparado
para recibir a este sublime huésped. No hace mucho tiempo que se fabrican camas
pequefas para nifos; pero en medio de esa profusa produccion de cosas super-
fluas, barrocas, lujosas en vano buscaréis objetos a ellos destinados: ni lavabos,
ni sillones, ni mesitas, ni cepillos. Entre tantas casas no hay ninguna para ellos;
solo algunos nifos riquisimos, privilegiados, tienen una habitacién, que viene a ser
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Mientras, la importancia concreta del esfuerzo de métodos de registro
de corte pedagogico con un levantamiento de datos desde lo cotidiano
nos permite acercarnos a sus modelos de percepcion de la realidad;
Compte contrasta entonces su experiencia:

[...] la doctora Montessori y el Dr. Decroly, después de haber es-
tudiado minuciosamente la funcién anormal, pasaron a buscar re-
laciones con el equilibrio de la vida. Sintiendo entonces, intensa
simpatia por el nifio sano, que juegay charla, entre lagrimas y risas,
enamorados de la gracia que no se pesa ni se mide, se hicieron
maestros y fundaron establecimientos [...] (2010 [1926], p. 44).

Cabe senalar que las biografias escolares desarrollan otra cara del re-
gistro de los diarios docentes que conocemos, pues son narraciones
centradas en la accion e intenciones ante la tarea. Estas biografias con
una pluralidad de voces intentan reconstruir en colectivo un perfil de un
sujeto en devenir, situado y en relaciones pedagdgicas con sus proce-
s0s y cambios que ocurren en la institucion educativa. Hay alli un con-
cepto de infancia no tanto como dependencia, sino como singularidad,
una de las caracteristicas en la que la docente insiste para contrastar
con su época y practicas normalizantes de la escuela comun. Pasando
a la 4.2 clase de ese afo 1892 (nifios de 6 afos, a cargo de la sefiorita
Leonor Hourticou), transcribo de la biografia n.° 5 (varon):

No poseia ni cultura en sus actos, ni respeto a sus compane-
ros. Siempre dispuesto a las luchas fisicas, como si su robusta
naturaleza necesitara emplear sus fuerzas y actividades, queria
hacer su voluntad, imponiéndola. Parecia que encontraba placer
en mortificar a todos; asi teniendo mucha inteligencia, no la em-
pleaba mas que para el mal. Sus facultades mentales estan muy
desarrolladas, habiendo modificado mucho sus maneras y proce-
deres (2010 [1926], p. 52).

Luego de algunos afos de trabajo meticuloso y constante en la insti-
tucion educativa, de pensar desde el edificio hasta los programas, de
dedicarse al didlogo con docentes, estudiantes y sus familias, Enriqueta
Compte valora y compara ese esfuerzo de estudios sobre la infancia en
el contexto internacional, y mas precisamente ante la recopilacion de
Montessori en el tema de registros pedagogicos. Sobre aquellas bio-
grafias argumentara:

Con todas sus deficiencias, me decido a ofrecerlos a las autori-
dades escolares y a los maestros, en la seguridad de que, aparte

como un lugar de destierro (1925, p. 21). Cabe vincularlo al cuidado ético y femeni-
no que plantea Nel Noddings (2002), y a la apertura hacia el otro que sugiere Nuria
Pérez de Lara (2009).
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del derecho que por ellos se puede invocar para dar al Uruguay
la prioridad de su existencia, como estudios individuales hechos
en la escuela, tienen algun valor para la psicologia y antropologia
pedagogicas (2010 [1926], p. 49).

Sin la evidencia de la aplicacién de un concepto de maduracion o de
inmadurez de la medicina se proponen registrar o que es el sujeto, lo
que va sucediendo o tramitando en la convivencia, lo que se expresa
y cambia. Tal vez en la narracién de los acontecimientos, con el sen-
tido de ellos dentro de una cotidianeidad, es donde se abre paso a la
descripcién de un devenir, de una transformacion en el sujeto que de-
muestra esa biografia o registro de una vida en la institucion; entonces
comparte que:

Hubiera querido presentar aqui, en proyeccion, para mayor fa-
cilidad en la formacion del concepto, un modelo de esa carta de
Sergi, de 1889, a que se refiere la doctora Montessori; otro, re-
partido en las escuelas publicas de Bolonia; un informe trimestral,
modelo Decroly y que se remite a los padres; y después los dos ti-
pos del Jardin de Infantes, entresacando alguna de las biografias
existentes desde 1892 hasta 1898 y otra de las que pertenecen a
los afios 1899-1900 (2010 [1926], p. 49).

Para nuestro estudio importa tal comparacién que hace de sus propios
logros, pues se posiciona entonces en la misma busqueda, pero basa-
da en experiencias 0 modelos alternos que demuestran, por ejemplo, el
valor de la formacion docente en la practica y el lugar de la experiencia
en la construccion del saber sobre educacion, pedagogia y la infancia
en general. En tal concepto resalta un estado de transformacion, una
época de prueba, de ensayo y de experimentacion en lo fisico como en
lo moral y sensible, pero que demuestra ya en ese hombre de 6 afios
(1926), por ejemplo, una singularidad universal ya presente en el sujeto
(naturaleza innata y espiritual), asi como una cierta acumulaciéon de
experiencias previas, las cuales educan o vician lo innato. De su pufio
y letra lo relatara:

Nifios de cuatro afos. Biografia n.° 6 (nifia). Tenia habitos malos
que disimulaba con obstinacion. La calle habia sido su escuela y
la inmoralidad no habia tardado en viciar su naturaleza. Pegaba,
hablaba impropiamente y mal. Escuchaba nuestras observacio-
nes, callada, no de verglienza, sino por cerrarnos el camino para
conseguir algo de ella. Su capricho la hacia oponerse con la fuer-
za a nuestra resolucion [...] Su cambio de caracter empezé cuan-
do le oimos decir, hablando con el que estaba a su lado: jme voy
contenta, porque fui buena todo el dia! (2010 [1926], p. 51).
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Compte equilibra las observaciones intelectuales con las morales y se
propone pensar, captar y registrar asi el devenir humano, adulto y civi-
lizado en esos angeles, salvajes, plasticos pero unicos. Es pertinente
aproximarnos ahora a la escritura de las biografias escolares que se
efectuaron desde 1892 a 1901.

La relevancia de las primeras biografias escolares

Desde la fundacion del Jardin de Infantes de Montevideo en 1892, la
docente uruguaya plante6 al equipo de maestras la tarea del registro
de las caracteristicas de cada infante. A pesar de los cambios y de un
dispositivo de tematicas y preguntas, son observaciones narradas, inte-
grales desde lo fisico a lo espiritual («grandes ojos que revelan con ver-
dad toda la belleza de su alma»),?* basadas en una relacién pedagoégica
diaria de al menos un ano. Antes de observar el esfuerzo que realiza en
mejorar y precisar los dos tipos de biografias que se producen al inicio
de 1892 al 1899 y las posteriores que duran al menos hasta 1901,
vale la pena detenerse en lo que se registra como diferencia ante uno
de los modelos que llenan los padres en Bruselas. Se desarrolla en el
Instituto de Decroly y constituye uno de los esquemas modelos que es-
tudia Compte en Montessori mientras valora la obra colectiva en la que
se enmarca ella misma:

El modelo Decroly, repartido en Bruselas, lleva membrete de
1923. De este se ofrecen datos pertenecientes a un nifio llamado
Félix. Tengo la satisfaccion de declarar que en nada desmerecen,
al lado de esas, las biografias antiguas del Jardin de Infantes de
Montevideo; y las de 1899 y 1900, tienen la orientacion analitica
que se sefala en ellas, sin perder del todo el caracter sintético de
las que pertenecen al periodo de 1892-1898 (2010 [1926], p. 49).

24 Dato fotografiado en el museo: nifio de tres afios, enero de 1893, correspondiente
al ano 1892. Las biografias estarian publicadas en el boletin, afio 6, tomo 8, n.°
43, enero de 1893, pp. 28-84, tanto en el de primaria como en el de la clinica o el
laboratorio. Aparecen las preguntas sobre las condiciones intelectuales: «;Tiene
facilidad para leer? ;Escribir? ;Dibujar? ;Cantar? ;Para el célculo? ;La geogra-
fia? ¢Es observador? ;Atento en clase? ;Como habla? ;Tiene gusto o inclinacion
determinada? ;A qué se dedica en su casa? ;Cual es su accion en el juego libre?»
(2010 [1899], pp. 46-47).

25 «[...] Sintiendo la necesidad de ampliar con nuevos datos y mas precisos, aquel
trabajo mio, intenté una entrada en el terreno de la antropologia. Formulé una carta
que hice imprimir y la reparti a mis compaferas, quienes en colaboraciéon conmigo,
la llevaron en los afios 1899 y 1900. Al empezar el curso de 1901, pensé hacer un
nuevo formulario; pero me detuvo la idea de que mi intromisién en el terreno de la
ciencia era audaz en demasia» (2010 [1926], p. 48).
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Ciertos formatos de registro representan modelos de manejar al au-
tor e investigador y a su tarea, estos provienen desde la llustracion
(por ejemplo, desde Itard y los ideologés, luego con Séguin) (Ferreira,
2017); en contraste a esas formas de registro ilustradas, las que obser-
vamos difieren en la intencién de descubrir la presencia de la infancia
desde una perspectiva femenina que parece reveladora. Las biografias
del jardin montevideano evidencian un modelo alterno de registro como
descripcion individual de un otro, entre el retrato y la descripcion empiri-
ca, entre la experiencia y la narracion de acontecimientos dentro de una
relacion: las relaciones pedagoégicas. Sin embargo, observan e intentan
percibir al sujeto en si antes que al alumno, pues en tanto construccion
moderna podemos interpretar que la nocion de un alumno ideal, como
especificamente critica Compte, se entrecruza e impide el desarrollo de
los estudios sobre lo infante.®

El infante montevideano es descrito tanto como un salvaje como un
angel, un ser con culpa como un ingenuo desvergonzado, la semilla
como el brote, pero al fin un hombre diferente a lo adulto. Sobre su es-
tudio, Compte reflexiona que «a pesar de parecerse mas a una silueta
que a un retrato, esbozan la intencién de marcar caracteres de orden
antropométrico. Yo no he encontrado en esas tablas modernas datos
como estos que vaya a entresacar del archivo del Jardin» (2010 [1926],
p. 49). Caracteristicas antagonicas definen a la infancia como singula-
ridad y universalidad, asi como el nacimiento de una personalidad (y
humanidad embrionaria o en germen) en el periodo conocido como el
disciplinamiento de nuestra sociedad. Alli la lucha por un estatus de la
infancia sera efectuada precisamente por mujeres que apenas pueden
reclamar su propio estatus como mayores de edad e independientes.
Estas eminentes profesionales de nuestro estudio representan tales di-
ficultades femeninas para moverse, viajar, dirigir su vida privada o sus
familias junto a sus carreras y la direccion de sus instituciones.

Entre los estudios que intentan captar y construir una idea de infancia,
encontramos asi los antagonismos entre lo salvaje, representando lo
espontaneo e ingenuo como el capricho, y lo irracional; refieren a la ex-
presidn de emociones, pasiones y deseos en forma irresponsable y vio-
lenta. Sin embargo, no se lo trata en forma moralizante como pecado ni
culpa, sino como enfermedad pasajera, un exceso o intensidad de una

26 Traemos una realizada por Enriqueta Compte en 1899: «Biografia n.c 2, Francis-
co, condiciones morales. Es festivo, ocurrente. Busca siempre doble sentido a la
palabra. Se empefa en sostener el concepto que en este afio han merecido las
aptitudes recién reveladas. Cada paso hacia adelante despierta en él la concep-
cion y el impulso de nuevas energias. Se conmueve facilmente; una triste relacion
le arranca lagrimas» (2010, pp. 46-47).
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emocion, de instintos no cultivados. Un berrinche, pataleta o capricho,
es el efecto de un brioso temperamento y de rudas demostraciones de
mal humor que provienen de la fierecilla y de robustos salvajes.

Muchos vidrios de puertas fueron rotos a golpes de pufio y por
contentas nos ddbamos cuando eran las cosas inanimadas las
que recibian descargas de nervios» (2010 [1926].%7 [...] A medida
que los parvulos de 1892 iban ascendiendo, el orden aparecia
en nuestra escuela como una imagen dulce y risuefia. Jamas ne-
cesitamos el fantasma de la disciplina impuesta por el rigor, de
amenaza y, de hecho, el gesto adusto, el ademan, la palabra y el
tono insolentes. Alguna vez tuvimos que sujetar con violencia, en
el transcurso de esos siete anos [...] (2010 [1926], p. 42).

Se perciben relaciones corpoéreas vinculadas mas al desenfreno, exhi-
bicién y desverglienza de la sensibilidad predisciplinada, que describe
Barran, que a los dispositivos propios del panoptismo y de la fria ad-
ministracion del castigo (2012). Simultdneamente aparece la nocion de
una esencia, personalidad o singularidad que determina un perfil propio
y unico de cada uno; es precisamente otro aspecto de la busqueda
burguesa sobre la concepcion de sujeto y la existencia de un ser como
unidad o individualidad. Se trata de una esencia estable, unida y Unica
gue se expresa en la figura del individuo, aun nifio o nifia. Frente al
adulto, la infancia como categoria juridica también sera un objeto de
lucha cuando se argumenta que ya es «humanidad», «individualidad»,
«hombre de seis» y <hombre nuevo» por Maria Montessori; la infancia
se propone como un grupo social y civil que requiere el estudio y la
proteccion de la sociedad y del estado frente a las tradiciones cuando
todavia la mujer misma se entendia dentro de la patria potestad de un
adulto, otro (Barran, 2012). Sin embargo, estas docentes encuentran
un espacio politico o publico para reclamar sus derechos civiles. Des-
bordan su tarea moderna como madres y maestras responsables de la
higiene fisica y moral de la infancia.

Finalmente, en ese siglo del nifio, como ironiza Hanna Arendt (1996),
las pedagogas por sus propios caminos comprenden la necesidad de
una definicion juridica y cientifica para la infancia. Montessori piensa
en su institucionalidad especifica: dispositivos e industrias de la salud
y la alimentacidén, mobiliarios y accesorios que procuraran atender esa
nueva creacion, objeto de proteccién y estudio, tratamiento y cuidado,

27 Para Montessori es el método de proponer tareas en objetos didacticos, sin direc-
cion, exigencia ni interrupcion lo que logra que se concrete la libertad, la armonia,
la realizacion o satisfaccion de descubrir y de poder, lo que lleva al orden y al pro-
greso del nifio y de la clase. Intenta dar significado aun a las conductas violentas o
erraticas de la infancia (1925).

Infancias, pedagogias y saberes psi en el Uruguay de la primera mitad del siglo XX. Primera parte




gue también es un nicho de necesidades y del mercado. Ello lo analiza-
remos comparando algo mas con el estudio del cotidiano infantil en el
primer jardin de infantes de Uruguay y de América Latina.

La infancia entre lo universal y lo singular

Es pertinente contrastar el esfuerzo de Enriqueta Compte por captar
elementos cotidianos de la nifiez,?® es decir a los acontecimientos que
expresan procesos internos del sujeto ante lo que Montessori con su
equipo registra y grafica. La infancia constituye una parte del proceso
de humanidad donde hay una expresion no disciplinada ni civilizada
de la naturaleza en si —una vitalidad, potencia— que es universal,
pero también y simultdneamente asegura una individualidad o singu-
laridad diferencial. Ella es entendida como personalidad o individua-
lidad, pues la diferencia esta en la naturaleza, argumenta Compte, y
se posiciona en forma alterna a las practicas para generar un alumno
ideal, el vacio o borrado, la pizarra sin rasgos que el creador humano
daria forma (1933).

Para Compte la caracteristica mas relevante de la infancia es el cambio,
la evolucion o la transformacion del infante y, por ello, su formacion men-
tal, fisica y espiritual. Resaltan sus cuidadosas recomendaciones sobre
la construccidn de ideas como patria o Dios en su programa. Mientras
Montessori responde con tratamientos pedagogicos a temas médicos;
en temas pedagdgicos como la motivacion en el aprendizaje, el movi-
miento infantil en un aula o la atencién a objetos responde con registros
sistematicos y graficos bioldgicos sobre la conducta de un sujeto ani-
mado, con sentidos comprensibles y actos con sentido. Mantiene una
mirada o pregunta médica sobre el retardo y también por la normalidad
en la infancia, y de ahi la importancia que le otorga a la higiene y al am-
biente para un organismo vivo, complejo, inteligente, sensible y plastico.
Sin embargo, su hallazgo versa sobre las pésimas pedagogias y trata-
mientos de lo humano, y por ello pasa a proponer otras y experimentar
desde lo que considero exitoso en las practicas con retrasados. Ante ello
importa observar el posicionamiento no médico que efectta Compte y
Riqué desde un enfoque que se piensa a partir del encuentro educativo,
del estudio de la infancia y la nifiez desde la amplitud de una relacion

28 Como docente de educacion inicial, varios relatos no me causan mucha sorpresa,
pero si lo causan en su ambiente, por o que podemos pensar que son mas con-
temporaneas a nosotras que a su época; también sobre la importancia y dificultad
de registrar la cotidianeidad en la educacién y de reflexionar sobre ella, extrayendo
experiencia y saberes. Ver contemporaneos como Rivas, 2010.
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pedagobgica que intenta dejar el autoritarismo y generar un dialogo o
direccién maternal o de un cuidado ético,® al menos. Su estudio en re-
gistros escolares es alterno al esfuerzo sistematizador de Montessori,
el cual demuestra en esos 100 afos la vigencia de los trabajos sobre
la infancia de Edouard Séguin, y también la despreocupacion o inexis-
tencia de preguntas y cuestiones sobre la infancia. De aqui su gesto de
entregar para su lectura e interpretacion en los inicios del 1900 mas de
doscientas biografias escolares a la italiana. Y lo argumenta asi:

La doctora Montessori después de considerar los distintos mode-
los de cartas biograficas que se han propuesto para estudiar la
evolucién fisica y mental de los anormales. [...] La carta biografica
escolar, propuesta por Sergi, en el afio 1889 con intencién de ser
llevada a la escuela es el primer documento histérico de una idea
avanzada, que empezd a popularizarse veinte anos después,
para que consideremos conveniente que las biografias hechas en
el Jardin de Infantes, desde 1892 hasta 1900, sean conocidas por
tan eminente persona» (2010 [1926], p. 44).

Desde los estudios sobre anormales, deficientes y aun los desadapta-
dos como el nifio salvaje de Aveyron, se reciben modelos detallados que
Montessori absorbe con veneracion de médica psiquiatra, sumergién-
dose en los secretos de la interioridad de lo humano ante lo inhumano,
entre lo animal y lo racional o la creaciéon espiritual. El misterio ante
esas circunstancias se efectia aun en las cercanias del novecientos; lo
humano es aln un problema médico, y es la construccion de la nocién
de infancia normallo que recibe entonces la sorpresa y el encantamien-
to de la doctora.®® Sean preguntas, busqueda de informacién y organi-

29 El modelo de una autoridad diferente a la tradicional sera un esfuerzo ideolégico-
filosofico y pedagdgico que asumen muchos autores desde el novecientos; mien-
tras la nocion de cuidado ético nos permite mostrar desde otra perspectiva no
la ausencia de autoridad, pero si la presencia de otros temas que se vinculan al
recibimiento, a la escucha y atencion al otro, etcétera (Noddings, 2009).

30 Montessori sostiene que «hay que reconocer que las descripciones detalladas de
Itard fueron los primeros ensayos de la pedagogia experimental [...] que he realiza-
do parte de mis experiencias en Roma, sobre los deficientes, durante dos afos, de
acuerdo con el texto de Séguin a partir del tesoro que suponen los trabajos de Itard.
Guiados por sus pruebas, he disefiado y construido gran cantidad de material. En
las memorias de Itard se aprecia como los medios mas cercanos que exigen las ini-
ciativas de la psicologia cientifica han evitado transformar al individuo por medios
extrasociales, que hacen al mismo tiempo al individuo, sordomudo e idiota, cuando
es un hombre que oye y entiende la lengua [...]. Con el tiempo puse mi confianza
en estos métodos y dejé mi actividad dedicada a personas con dificultades, para
introducirme en el estudio de las obras de Séguin y de las de ltard. He recuperado
el deseo de meditar sobre sus escritos y los he recopilado, en italiano, como hubie-
ra hecho, antiguamente, un benedictino». Esto fue editado en 1926 en Début d’un
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zacion de datos, lo que parece relevante es subrayar aspectos de esta
construccién de la infancia entre lo bioldgico, animal y salvaje junto a la
espontaneidad, ingenuidad, singularidad y alteridad con la que también
se los entiende. También alli lo que es fisico, animal o corporal, y mental
o moral, como se denomina ampliamente, incluird ocasionalmente una
dimensién ambigua conocida como espiritual en donde se coloca al fin
lo mas humano y diferencial. Mientras, y a pesar de responder a las
cuestiones de la época, nuestra docente consigue centrarse en lo que
identifica como problemas pedagogicos en las biografias escolares:

El modelo Sergi se divide en dos partes: una se destina al examen
fisico; la otra al psiquico. A su vez estas partes tienen dos colum-
nas, una para llenar cuando el nifio ingresa; otra cuando sale de la
escuela. El modelo repartido en las escuelas publicas de Bolonia
[...]no es anterior a 1910. Dicho modelo tiene los datos en blanco,
por cuyo motivo no consta cual es la forma en que se lleva; esta
inspirado en el de Sergi, a que acabo de referirme; pero destina al
médico la mayor parte del trabajo. Al maestro le corresponden da-
tos como estos: Provecho de la ensefanza. Conducta y caracter
en la escuela. Observaciones especiales, lo que puede ser amplio
[...] (2010 [1926], p. 49).

Podemos interpretar en el marco contemporaneo que tal comprension
a la diferencia y a su estudio en la institucion puede distanciarse del
discurso de normalizacién; por ejemplo, la organizacion del jardin de
infantes con una organizacion burocrética, con la eficiencia de una
maquinaria productiva. Lejos de ello parece imperar en la obra de
Enriqueta Compte una busqueda y pretension ética, en el sentido de
cultivar una apertura hacia el otro. Hay asi una novedad, asombro
y perplejidad que por su parte Montessori canalizaba en variables y
categorias, organizaba protocolos, graficas y funciones desde el mo-
vimiento basado en el tiempo y en la actividad del infante al contex-
to previo; atendia asi a categorias sociales que atentan al desarrollo
como el maltrato, el abandono y la desnutricién. Ante estas experien-
cias de registro y analisis, desde el discurso de las biografias escola-
res Enriqueta Compte (2010 [1926]) se posiciona entre los otros tres
modelos de registro que compartimos:

El modelo Decroly, repartido en Bruselas, lleva membrete de
1923. De este se ofrecen datos pertenecientes a un nifio llamado
Félix. Tengo la satisfaccidén de declarar que en nada desmerecen,
al lado de esas, las biografias antiguas del Jardin de Infantes de
Montevideo; y que las de 1899 y 1900, tienen la orientacion anali-

courant majeur: I'éducation de I'enfance inadaptée, déficiente, qui irriguera toute la
réflexion éducative.
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tica que se senala en ellas, sin perder del todo el caracter sintético
de las que pertenecen al periodo de 1892-1898. A pesar de pare-
cerse mas a una silueta que a un retrato, esbozan la intencién de
marcar caracteres de orden antropométrico (2010 [1926], p. 49).

Compte supone que los estudios cualitativos y escolares daran la pauta
a los estudios de infancia, pero le asombra que Europa no lo desarrolle
ni logre cruzar los limites médicos para estudiar al nifio; por su parte re-
lata y contrasta que «a pesar de que desde 1892 hasta 1898 no usamos
ni siquiera el metro, para tomar medidas, no es mucha la diferencia de
precisidon que puede observarse entre lo que es mas caracteristico de
cada nifio, comparando las anotaciones al vuelo que nosotras hicimos,
con las que se obtienen hoy, de preguntas concisas» (2010 [1926], p. 53).
Y con cierta ironia Compte pasaré a plantear que «voy a probar estas
afirmaciones, transcribiendo lineas o tomando datos de los tres Unicos
ninos normales europeos, que pueden sernos conocidos: Félix, Augusta
y Elena» (2010 [1926], p. 53). A nuestros ojos, esta ironia resulta muy
interesante, pues el nifilo normal no existia como objeto de estudio, por lo
tanto, no se pensaba en el aprendizaje, pero si en los métodos de ense-
fAanza con un ente ideal. Es pertinente atender tales datos:

Respecto a Félix, por lo que se refiere a la parte organica, solo
figura esto: Estado fisico: Me parece bueno. De Augusta, exami-
nada con mucha minuciosidad, en lo intelectual y moral, de quien
se muestran trabajos en prueba de que las aptitudes sobresalien-
tes han seguido una evolucion regular (esta nifia al ser examinada
por los «test» Binet, cuando ingresa a la escuela, demuestra una
superioridad mental de 2 afios y siempre la conserva); [...] fisico
se refiere, no tiene ningln dato (2010 [1926], p. 58).

Podemos contrastar estos estudios, mas positivistas 0 menos, aunque
preferimos pensar en un devenir con respecto a la tensidén entre mode-
los, discursos y dispositivos que confluyen en la construccion de una
nocion de infancia del novecientos. Mientras parece importante resal-
tar que ambas reconocen el lugar de las docentes y la institucion para
la produccién de una nueva ciencia social de los «hombres en forma-
cién»: esto es la infancia. Entonces, sobre otra de las nihas «normales»
poco descritas por el unico registro biografico que le precede, segun
Enriqueta Compte, recupera lo siguiente:

Respecto a Elena, cuyas condiciones intelectuales son semejan-
tes a las de Augusta, aparece la referencia de un interesante cam-
bio de caracter. Los datos relativos a su condicion fisica son, al
ingreso: Edad, 8 afios y 3 meses; talla, mts. 1,21; peso, kgs. 24,3
(2010 [1926], p. 57).
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Refiriéndose a este punto las antiguas biografias nuestras de 1892 dicen,
por ejemplo: «Estatura pequefa para su edad, pero es bien proporcio-
nada; algo delicada». «Es muy bien formada; tiene el desarrollo fisico
necesario a su edad; su conjunto es simpatico». «Tiene la apariencia de
un nifio de brazos, a pesar de su buen desarrollo». «Tez blanca y palida.
Tiene un aspecto triste y enfermizo. Parece que padeciera continuo can-
sancio, pues prefiere siempre estar sentada» (2010 [1926], p. 58).

Se puede reconocer también que, pese a los propios caminos por los
cuales se desenvuelven estas pensadoras, el pensamiento escolano-
vista como parte de su época establece un conjunto de preguntas y
cuestiones entre las que aparece una firme y amplia critica a los mo-
delos conservadores y coloniales de educacion, donde existia un otro
colonial a disciplinar y civilizar: hacer tabla rasa (Skliar, 2012). Podemos
entender que desbordan al escolanovismo asi como a la tarea de cuidar
la infancia y la higiene, ya no dentro de una pequena familia donde es
propiedad y tutelada, sino para la humanidad y una sociedad porvenir
a la que ambas apuestan y se dedican intentando primero conocer y
cultivar desde su origen a la humanidad que vendra.

A modo de cierre: otra interpretacion
de la higiene para la educacion

Las Escuelas tituladas Nuevas son hasta hoy establecimientos de
ensefianza privada que tienen el proposito de reaccionar contra
las practicas seculares de la disciplina rigida: tratan de conseguir
la evolucién de las aptitudes con toda la libertad posible; desean
que el espiritu no encuentre trabas para culminar en su justo des-
tino; que el cuerpo, paralelamente acomparie la actividad mental,
bien nutrido (Compte, 2010 [1926], p. 37).

Es relevante anotar importantes elementos a los que no nos hemos
podido dedicar, como el problema de la ensefanza y del aprendizaje
de la lengua en modelos que podemos entender como robinsonianos,
que piensan un desarrollo solitario del individuo. Aunque ello tiene con-
secuencias importantes, puede no ser el ndcleo central y caracteristico
del aporte de estas pensadoras. Por otro lado, tampoco nos dedicamos
a las peculiaridades de lo que se puede interpretar como un escolano-
vismo femenino y latinoamericano, aunque fue necesario subrayar de
Compte y Riqué su especial acercamiento a otras dimensiones de la
actividad pedagogica. Emerge en sus intereses la intervencion politica,
la ética de la educacion, la dimension organizativa de las instituciones
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y la formacion docente hasta llegar a los derechos laborales y huma-
nos (como su militancia en contra de la trata de blancas). Pero algunas
ultimas notas de la intervencion de la medicina y la psiquiatria en la
produccion pedagodgica a través de la obra de Montessori pueden re-
sultar relevantes para enfocarnos en la construccion de una nocion de
infancia, especialmente en lo que refiere al uso y operacion de la nociéon
de higiene en este nuevo campo disciplinar, la ciencia de la infancia, la
pedagogia cientifica.®’

A fin de efectuar una sintesis y finalizacion de este estudio sobre las
pioneras en el campo de la infancia en el inicio del siglo xx, parece fun-
damental resaltar elementos que constituyen una «pedagogia cientifi-
ca» para Maria Montessori y Enriqueta Compte. Incluyen varias dimen-
siones que van desde lo juridico, para pensar y consagrar la existencia
de un grupo con derechos civiles, hasta una rama concreta dentro de la
medicina y de especialistas a las cuales Montessori enuncia como nur-
ses. El modelo de ciencia en disputa, desde los aportes prepositivistas
de la psicologia y de la pedagogia, promueve el destaque de algunas
nociones como lo experimental o la experimentacion; esto alcanza a
tornarse recurrente u obsesivo en algunas paginas o presentaciones a
la obra Autoeducacion. Pedagogia cientifica.®> Con el modelo del higie-
nismo la psiquiatra italiana piensa en paralelo practicas y nociones de
la higiene fisica con respecto a una higiene psiquica o mental. Y estas
nociones operan como mandatos para acciones y campafas para re-
formar —e ilustrar aun— a la sociedad y el tratamiento de los menores.
La nocion misma de infancia actuara como moralizante, pues puede
reformar a la sociedad.®

31 Ver, por ejemplo, Mariano Narodowski (1994): Infancia y poder. La conformacion de
la pedagogia moderna. Pero fundamentalmente habra que contrastarse con los sen-
tidos de la nocion de higiene investigados en esta época por nuestros coautores.

32 Por hoja puede estar presente méas de diez veces el término experimentoy experi-
mental, por ejemplo, en la Presentacion al método experimental (1925, p. 5).

33 Es relevante recuperar esa arista que caracteriza estos estudios y las misiones re-
formadoras que se planteé la burguesia democratizadora, en ambas pensadoras.
Aun es una caracteristica de una sociedad que se encuentra con sus infancias en
tension o debate en plena época de aislamiento social y hacinamiento hogarefo;
para ello recuperemos los andlisis de Bustelo de un debate latinoamericano sobre
la infancia y su relacion con las utopias y construcciones del porvenir: «la utopia
implica una propension, una actitud que desde un por-venir interpela lo real como
forma critico-constructiva: es una interrogacion abierta hacia delante como una
anticipacion que esta enmarcada en la rebelién de una subjetividad que emerge.
Es asi como nace la actitud utdpica: una dimensiéon humana radicalmente puesta
en contradiccion con la negatividad del mundo presente y que busca su transfor-
macion. Alli se identifica con la infancia cuya dimensién es la creacion y la renova-
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La higiene significa para esta psiquiatra la liberacion del infante y de la
humanidad de las trabas externas para su supervivencia primero, y su
desarrollo y crecimiento luego. Las trabas externas, denuncia Montes-
sori, son producto de la ignorancia, la barbarie, la mugre como la desi-
dia que orienta las costumbres sobre la infancia en Europa (y el mundo
colonizado). Es importante reconocer las caracteristicas de estos dis-
cursos modernizadores de fundadores o reformadores que construyen
estos «profetas» de la evolucion y el progreso, pues hay un importante
componente moral que asocia la ignorancia y la desidia, mientras lo
antagoénico se representa con la higiene, pulcritud y pureza. llustramos
tal nocion para contrastarla con otras definiciones de la época:**

La higiene ha liberado la vida fisica del nifio. Los hechos externos,
como la supresion de las fajas, la vida al aire libre, el suefo pro-
longado y otros constituyen la parte mas visible, mas universal-
mente tangible [...]. Apenas fue removido el obstaculo que ofrecia
algunos errores fundamentales, los nifios no solo sobrevivieron
en mayor numero, sino que se constatdé que crecian mejor [...].
La higiene ha deshecho esas trabas y todos han sentido que se
ha producido una liberacién y han exclamado ante los hechos: los
nifios deben dejarse en libertad (1925, pp. 15-16).

Es asi como se puede interpretar que, siguiendo los pasos de sus admi-
rados predecesores ilustrados, la doctora italiana proclama la continui-
dad del combate que libran las luces de la llustracién en un campo de
las humanidades poco atendido entre los urgentes problemas colonia-
les, imperiales, nacionalistas e industriales del novecientos.

Sobre la higiene y su relacién con la construccion de una nocién de
infancia es donde encontramos evidencias y hallazgos de un cambio
conceptual unido a préacticas y dispositivos especificos. Tal concrecion
en métodos y objetos constituye simultaneamente un campo de criticas
y desnaturalizacion del cotidiano hogarefio, médico o escolar, asi como
uno de los lugares que logra y obsesiona a una pedagogia moderna y
burguesa, como plantaba Walter Benjamin. Incluso la industrializacién
aparece asi tefiida de un acto de humanitarismo y progreso para la in-
fancia como sugiere la doctora italiana:

Es la ciencia la que al redimirlo ha creado las nurses, las cunas ya
tan generalizadas, las habitaciones para nifios, los vestidos para

cion del presente de un mundo incompleto. Si utopia es el no lugar, la infancia es
también el no lugar en el mundo» (Bustelo, 2012).

34 El andlisis de Gauna y otros compaferos promueve el contrastar y matizar algunas
determinaciones de época y de la diversidad de posiciones disciplinares antes que
se establezca un paradigma hegemonico.
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ellos, las substancias alimenticias higiénicas, preparadas expre-
samente por las grandes industrias para después de la lactancia y
una especialidad médica. Todo esto forma un nuevo mundo inteli-
gente, limpio, gracioso. El nifio ha llegado a ser el hombre nuevo
que se ha conquistado su propio derecho y que ha hecho crear un
«ambiente especial para él». Y asi en proporcion directa con la di-
fusiéon de las normas higiénicas para la infancia se vio «disminuir
la mortalidad» (1925, pp. 14-15).

Claramente esta es otra posicion sobre la utilizacion de la nocién de
higiene, que, antes de clasificar o controlar los cuerpos infantiles y anor-
males, se propone su expansion, su ejercicio de autonomia y libertad
de movimiento, accion y orientacion. Estos son aspectos a debatir y a
matizar en el seno de un debate interdisciplinar que tiene que continuar
y profundizar para hacernos cargo de la complejidad que también en-
frentamos de nuestras herencias en los conceptos contemporaneos de
infancia, desarrollo, y ambiente, y en estimulos como el aprendizaje, la
diversidad, la normalidad y la singularidad.
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DISCURSOS SOBRE
EDUCACION DE LA INFANCIA

Y PROPUESTA DE UNA
ESCUELA «VERDADERAMENTE
POPULAR»: ALBANO ROSELL,
OBRERO Y PEDAGOGO

Gerardo Garay Montaner

De obrero a educador

Hacia 1911 Montevideo era un remolino estridente de ideas y proyectos
en disputa. Un pufiadito de obreros y librepensadores, fuertemente ins-
pirados por los ideales del acratismo, decidid organizarse y promover la
educacion de la infancia, basandose en los postulados del racionalismo
pedagogico, tal como la tradicion europea de Tolstoi, Paul Robin, Se-
bastian Faure y Ferrer Guardia exigia. La necesidad de crear escuelas
al margen del estado burgués fue percibida como una necesidad funda-
mental para «regenerar la humanidad» de las estrechas disposiciones
al vicio y la sumisién politica. La empresa constituyd, en su género, la
experiencia educativa mas importante en el Uruguay: la Liga Popular
para la Educacién Racional de la Infancia. Esta comenz6 a funcionar
publicamente en 1912, a partir de su érgano de prensa, la revista In-
fancia, y su actividad decay6 hacia 1916. Su historia estuvo marcada
por tensiones que nacieron en el seno del movimiento anarquista; las
maneras diferentes de concebir el rol emancipador de la educacién y la
tactica politica condicionaron el proyecto desde el inicio.

Albano Rosell y Llongueras (Sabadell, 1880, Montevideo, 1964) fue una
figura notable en la fundacion y desarrollo de la Liga Popular. Tuvo ade-
mas una presencia destacada como escritor en las paginas de Infancia.
Fue autor de méas de sesenta articulos, la mayoria de ellos con fuerte
impronta teorica, que promovian ideas pedagogicas y la importancia
de la educacion racional de la nifiez. Educacion cientifica, integral y
racionalista son términos que utilizé indistintamente. No contamos ade-
mas los numerosos editoriales sin firma y posiblemente otros seudéni-




mos que sospechamos también podrian atribuirsele.' Una idea de la
magnitud de su produccién puede verificarse en las palabras que un
tal Carbonell afirm6 en una oportunidad —con cierta malicia—, advir-
tiendo que Infancia era un diario de su propiedad (Rosell, 1912, p. 15).
Repasar su propuesta pedagdgica, asi como valorar su retérica, es un
insumo importante para conformarnos una idea del mundo de represen-
taciones que motivo la discusion pedagdgica, la eleccion de priorida-
des, las imagenes de la infancia, de los docentes y del proyecto estatal
de ensefianza llevado adelante por grupos conformados por obreros y
librepensadores, y su oposicidén al modelo batllista en las primeras tres
décadas del siglo xx.

Albano Rosell fue un obrero tejedor autodidacta. Realiz6 una intensa
labor como pedagogo y una extensa obra literaria que abarc6 géneros
tan dispares como el teatro, la poesia, el ensayo y la literatura infantil.
En 1904 Ferrer Guardia le encargo la direccién de una escuela moder-
na en Montgat, pueblo costefio cercano a Barcelona (Sola i Gussinyer,
2011, p. 20). Formo parte del grupo Avenir. En 1906 volvi6 a su ciudad
natal, Sabadell, donde fundd la escuela integral y la revista Cultura.
Permanecio6 alli hasta 1909, afio en que, escapando a los aconteci-
mientos de la Semana Tragica de Barcelona, emigr6 a Francia, y poste-
riormente a América. En Buenos Aires se le confié la Escuela Moderna
de Villa Crespo, que fue clausurada por el gobierno a inicios de 1910
como resultado de las medidas represivas del gobierno de Figueroa
Alcorta. Rosell fue encarcelado, y recal6 posteriormente en Uruguay
(Ideas y Figuras n.° 23, 23/1/1910, p. 12). Regres6 a Espafia en 1915
y se encarg6 de la Escuela Racionalista de Alaior en Menorca, donde
también dirigioé publicaciones anarquistas. En el mismo afo se traslad6
a Valencia y en 1919 dirigi6 junto a su companera, Esperanza Figueras,
la Escuela Nueva, recientemente creada por el Centro de Educacion
Popular de esa ciudad. Frustrado este proyecto, es llamado a dirigir la
Escuela Nueva de Carlet (Lorente, 1992, p. 10). Retorné nuevamente a
Montevideo donde fund6 su propia editorial y la revista Analectos (se-
tiembre de 1937-mayo de 1939).

La preocupacion por la educaciéon de la infancia se estructur6 como un
eje fundamental de su prédica racionalista. Se entendia que la infancia

1 Rosell odiaba las disputas internas del anarquismo (lorencistas, mellistas, uralis-
tas, pratistas); entendia que una de las causas de este sectarismo radicaba en que
se discutia con relacion a quién era el autor del argumento en lugar de discutir el
argumento propiamente. Esto motivo, entre otras razones, a que utilizara un nime-
ro de seuddénimos todavia no especificado totalmente —Héctor, Thales, Antonio
Roca, Dr. Frank Aube, Laureano D’Ore, Germina Alba, J. E. Marti, Nano de Saba-
dell, Victoria Zeda (Ifiguez, 2001, p. 530; Sola i Gussinyer, 2011, p. 18)— para mos-
trar la necesidad y la preeminencia de las ideas por sobre quienes las profieren.
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era una etapa comprendida desde el nacimiento hasta los 21 afios en la
muijer, y los 25 en el hombre (Aube 1912a, p. 2). La obra de educacién
era para Rosell «esencial e indispensable», asi como la que mas debia
preocuparnos, ya que es una franja etaria que padece la incapacidad de
los adultos, «[...] porque en ella hay todo un mundo de promesas, todo
un futuro riente y feliz, o un abismo sin fondo»; «teniendo a los nifos, se
tiene a los adultos», sostuvo. Al cabo de quince afios ya es posible ver
los resultados de una buena educacion; tal era la confianza:

[...] habran de influir sobre las masas desorientadas, y esta in-
fluencia sera tanto mas eficaz cuanto mayor sea el nUmero de
los que hayan bebido en las fuentes de una educacion cientifica
e integra y sus caracteristicas hayan sido forjados en los yunques
de la verdad y el amor (D’Ore, 1913b, p. 36).

La apuesta por la educacién de la infancia, lejos de abdicar de los cam-
bios revolucionarios, le daba mas sustento a esa posibilidad. Albano
Rosell se alineaba en la tradicion educacionista del movimiento obrero
y libertario al reconocer en la problematica educativa uno de los lugares
de lucha privilegiados para la emancipacion de los trabajadores.

La escuela integral de Sabadell

El interés de Rosell en los escritos de la segunda década del siglo fue
mostrar la posibilidad concreta de erigir un centro de ensefianza basa-
do en los principios de una educacion racionalista; la importancia de
las experiencias practicas se volvié una obsesion, en contraposicion al
habito de lo que se entendia era una retérica vacia de intelectuales y
gobernantes. Este acento lo llevd, muchas veces, a caer en un reduc-
cionismo conceptual.

La estrategia que se desprende de sus escritos, sin embargo, no fue
ajena a la teoria; busc6 dar testimonio de lo que fue su experiencia
en la escuela racionalista en Sabadell, Cataluna (1906-1909), y esto,
no con simple intencién anecddbtica, sino como objeto que sirviera de
inspiracion y propaganda para la difusion de experiencias similares. Es
evidente que esta descripcion sirvid como apelacién a la autoridad para
los nuevos racionalistas montevideanos, mostrando la viabilidad de las
ideas propagadas y el conocimiento acumulado como testigo y actor en
primera linea junto a Ferrer, Casasola y Mella, entre otros.

La suerte de esta escuela de Sabadell se trunco por la violencia estatal
como consecuencia de los sucesos de la Semana Tragica de Barcelo-
na; una experiencia de tres afos interrumpida también por la falta de
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apoyo de aquellos que ideolégicamente deberian haberla sostenido.
Rosell se preguntaba: «;es posible la creacién y funcionamiento de
un centro de tal naturaleza?», e inmediatamente respondié: «DEBE [sic]
serlo, puesto que Ha [sic] sido; solo es cuestion de tacto y cuidado en los
encargados de llevarlo a término y del funcionamiento interior y afectivo
de los que en él quieran formarse» (D’Ore, 1912b, p. 26).

Fue una escuela mixta en cuanto a género y combinacién de edades;
un ambiente libre, «un segundo hogar de juego, de alegria y de laborio-
sidad» que buscé vencer la costumbre del premio, el castigo y la vision
de respeto forzado a los docentes, basado en una concepcién de la au-
toridad apoyada en el miedo. Los docentes procedian como «alumnos
mayores», alternando en sus juegos y en sus trabajos:

Las lecciones de memoria, los sermones que aburren, las lec-
turas insipidas, las abstracciones impropias, la rigidez ordena-
dora, los deberes fuera de la escuela, el cargamento de libros,
todo ese fardo y aparato inatil con que se adorna al nifo, fue
suprimido y combatido [...], incluso los examenes y las fiestas
preparadas y tan corrientes tuvieron que ceder el puesto a otras
mas en armonia con el buen sentir y espontanea necesidad. Los
conocimientos se suministraban por medio de explicaciones y
demostraciones a su alcance en las que cada uno tenia derecho
a intervenir y a pedir la aclaracion de aquello que no hubiese
entendido bien (D’Ore, 1912b, p. 27).

El profesor cuidadoso es aquel que sabe lo que cada alumno es ca-
paz de hacer, por eso debe velar para que, en su aprendizaje, proceso
que debe darse espontaneamente y sin esfuerzo, no se entrometan
terceros, especialmente padres o parientes, ya que «todas las dudas o
consultas que necesite evacuar es el maestro quien debe atenderlas»
(D’Ore, 1912b, p. 28).

En la misma linea de Proudhon, las fabricas y establecimientos de pro-
duccién, de los alrededores de la ciudad, fueron escenarios propicios
para aprender los rudimentos de la actividad laboral; lecciones «mucho
mas proficuas que las que los libros pueden proporcionar». El proceder
seguia el movimiento que va de lo sencillo a lo complejo, y la participa-
cion de los estudiantes estaba orientada a acompanar las inquietudes
de cada edad con el fin de obtener resultados positivos y no cargarlos
con conocimientos innecesarios.

El juego formaba parte de los aprendizajes; no todos estaban legiti-
mados, hay una seleccion, producto de la participacion o ausencia del
maestro, que marcaba la pauta de los comportamientos que se querian
propiciar. En el modo de jugar radicaba el aprendizaje fundamental:
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Las criaturas se adaptaban facilmente a tal proceder y despertaba
el interés y curiosidad de los padres al ver que sus hijos, antes
nunca dispuestos a ir a la escuela, reacios y poco diligentes de
sus cuidados personales preferian a los juegos libres de la calle,
los mas libres aun de la escuela junto con sus profesores, pues
estos se les mezclaban, departian y retozaban con los mismos
derechos y deberes que las costumbres del juego imponian a
cada uno, permitiendo, esta intervencion, separar de sus distrac-
ciones los juegos perniciosos y malos, ya que, si bien no se les
privaba de ellos a fin de sacar consecuencias y ensefianzas, es-
carmentarlos y demostrar su nocividad, en cambio los profesores
no tomaban parte para no sentar un mal precedente y presentar
un ejemplo (D’Ore, 1912b, p. 27).

La disciplina no se alcanzaba por autorregulacion como en la escuela de
Tolstoi; era el docente quien, sutiimente y siguiendo los dictamenes de la
naturaleza, guiaba las pautas de comportamiento. Todo esto muestra el
rol importantisimo que tenia el profesor como autoridad humana y profe-
sional; el docente ocupd un lugar destacado y central en el aprendizaje
del estudiante. «[...] La base de nuestras escuelas es el profesor; siguen
luego los alumnos, y viene después todo lo secundario que lo constituye
el material didactico y que poca influencia tiene si las dos partes prime-
ras no estén a la altura debida» (Aube, 1913a, p. 15).

En las lecciones que se impartian en el aula, el conocimiento previo de
los estudiantes, tanto de sus experiencias como del recuerdo de las
lecciones anteriores, era punto de inicio de los nuevos conocimientos.
El error o la ignorancia no eran motivo de burla o castigo, sino ocasion
para un aprendizaje mas vivaz. No se estaba sujeto a un programa de-
terminado, aunque esto, como se advierte, no implicaba la ausencia de
planificacion previa. El tiempo y las materias se distribuian en funcién
de las necesidades y capacidades de cada grupo.

La lista de asignaturas que se enumeran al pasar es bastante cercana
a la ofrecida por la escuela oficial: Historia, Geometria, Artes y Oficios,
Ciencias Naturales, Leccion de Cosas, Historia Natural, entre otras. No
obstante, en el modo en que se brindaban esos conocimientos radica-
ba buena parte de la originalidad de la nueva escuela: era frecuente
comenzar una leccién de una asignatura particular y acabar en otra; de
igual manera los 40 minutos, pensados previamente para la exposicion
tedrica, podian superarse si el interés de los nifios asi lo establecia.

Por el contrario, todas aquellas cuya aridez y alcance cientifico, o
desprovistas de interés para su punto de vista, les cansaban pron-
to, 0 no concitaban la atencion debida, eran suspendidas ensegui-
da que se notaba la indiferencia y desatencién, aunque no hiciese
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los cuarenta minutos, ni los treinta siquiera; pero ello acontece
con escasa frecuencia, sobre todo si el profesor posee los re-
cursos y el lenguaje al alcance de los nifos y procura, antes que
todo, no comenzar sin que el silencio y atencion, se hayan hecho
en la clase, pues es un vicio pernicioso empezar con escandalos
o conversaciones entre ellos (D’Ore, 1912b, p. 28).

Un lugar preponderante en el aprendizaje de los nifios lo ocupaba la
produccién escrita. Todos los dias, al final de las actividades, se les
pedia a los estudiantes que redactaran en un cuaderno, especialmente
dedicado a este fin, una memoria de todo lo que se habia hecho y es-
tudiado. Esta tarea, ademas de buscar acostumbrar a los educandos a
exponer sus opiniones y juicios para conocer sus aficiones y preferen-
cias, era una ocasion muy propicia para el aprendizaje, ya que al dia
siguiente el profesor corregia o hacia notar los defectos del texto a la
vez que exponia su opinion respecto del contenido.

Las fiestas escolares eran también un lugar pedagoégico en el que la
nueva escuela debia marcar su impronta. Se buscaba evitar una des-
vinculacion de los centros educativos con el resto de la sociedad. Gene-
ralmente, en la escuela de Sabadell se invitaba a algun cientifico o pro-
fesional para que diera una conferencia acerca de «tdpicos libremente
elegidos pero apropiados al caso y que fuesen de provecho». Las fies-
tas eran publicas, y los estudiantes no tenian obligacion de participar.
También era ocasion para mostrar a la sociedad los avances y las pro-
ducciones de los estudiantes, pero en un clima, segun refiere Rosell de
«alegria, espontaneidad y libre accionar» (D’Ore 1912b, p. 28).

Enriquecido por las experiencias educacionales en las que particip6,
Rosell fue tomando distancia critica de algunos postulados de Ferrer;
consideraba su cientificismo y racionalismo en escasa consonancia con
la idea de una formacion libre de la infancia. La influencia de los «ma-
yores» en la practica de las escuelas ferrerianas fue creciendo silencio-
samente en la seleccion de la curricula, en el discurso de los maestros
presos de un espiritu de un «revolucionarismo profesoral inadaptable
para la infancia». Estos dos aspectos que Rosell criticaba de las es-
cuelas ferrerianas van a ser cruciales para la posterior experiencia de
la Escuela Integral de Montevideo: la dificultad de encontrar docentes
capacitados y suficiente en numero, y la necesidad de contar con libros
adecuados para el trabajo en el aula (Rosell, 1940, pp. 16-17).
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Retorica de la exigencia

Albano Rosell utilizd en sus escritos una estrategia retorica que con-
sistid en pensar los problemas a través de la presentacion de antino-
mias, pares de opuestos facilmente reconocibles, en los que el lector
se siente obligado a optar por uno de los focos de tensién. Entre ellos,
podemos presentar las siguientes: ensenar-educar; maestros imitado-
res-maestros educadores; medios materiales-vocacion educativa. Con
respecto a la primera, Rosell estaba decididamente a favor de la edu-
cacion, y por tanto en oposicion a Ricardo Mella —que en este tema
tendra pocos seguidores—. El pensamiento de Mella es tomado de un
modo particular: se lo sigue en cuanto a defender la centralidad del
nifo, la necesidad de una educacion en libertad, pero se lo contraviene
cuando se defiende la idea de educacion antes que la instruccién, y en
la importancia de la figura del maestro; esta postura es representativa
de La Liga Popular (Infancian.® 13, 1/1913, p. 18;n.° 1, 1912, p. 11; n.°
10, 1912, p. 77).

Si bien la instruccién era una parte de la educacion, Cuando Rosell
profundiz6 en sus descripciones las presenté como dos conceptos dife-
rentes, «casi heterogéneos»:

Raras veces se encontrara un ser educado, en la verdadera acep-
cion de la palabra, que no sea instruido, y es muy comun ha-
llar personas muy instruidas, muy bien ensefiadas que no tienen
nada de educadas, que carecen de educacion por completo, ya
que no es educacién ese refinamiento social de pura formula que
se reduce a modales de hipécrita galanteria, estudiados detenida-
mente como urbanidad de ley (D’Ore, 19114, p. 4).

Otras posturas tendieron a ver entre estos dos términos la diferencia
de una evolucidbn mas que de una oposicion (Eva, 1911, p. 14). En
cualquier caso, la instruccion fue vista como una tarea «mecanica»,
«superficial», mientras que la obra de la educacion fue concebida de
forma mas positiva y prolongada: va a los sentidos, a las facultades y al
corazén, es decir, «domina al hombre y lo guia; forma su caracter y rige
su voluntad; en una palabra, crea al hombre, siempre que el educador,
o los factores de la educacion tiendan a ello» (D’Ore, 1911a, p. 4). En
este sentido, la educacion «forma una segunda naturaleza» (Casasola,
1911, p. 3). Por esto, «hay que tener en cuenta que el problema a resol-
ver es mas educativo que instructivo; un individuo bien educado estara
en posesion de un caracter y de una voluntad; un nifio instruido sera
victima de su temperamento» (D’Ore, 1914, p. 6).

Las opciones son descritas del siguiente modo:

INFANCIAS Y PEDAGOGIAS
Discursos sobre educacion de la infancia y propuesta de una escuela «verdaderamente popular»




Ensenar

| Educar

Es una funcién mecanica, superficial, prosaica. | Es un sentimiento afectivo, humano, poético.

El que instruye y ensefia no educa.

El que educa, instruye y ensena a la vez.

Lo puede hacer cualquiera, es del orden del | Es necesario un temperamento, voluntad y

saber.

criterio viviente.

Es propio de un espiritu de propaganda, | Elque educa cultiva los valores de la humildad

autobombo, petulancia.

y la sencillez.

Fuente: realizado con base en Rosell, 1912a, p. 6.

La escuela racionalista debe ser «obra del maestro», su absoluta liber-
tad y responsabilidad constituyen su base (Aube, 1914, p. 20). Como
consecuencia, es necesario contar con educadores y no con simples

«ensefantes».
No necesitamos
Productores de «saberes superfluos»

ni «repetidores» de conocimientos,
signo de heteronomia.

Necesitamos

Maestros «que sepan bien como piensan ellos»,
«convencidos de su accionar», «dominadores de su
temple».

La «erudicién por la erudicion misma».

Maestros «que sepan crear el procedimiento y
método que mejor convenga a la naturaleza del nifio
que se trata de educar», «creadores con criterio
propio», «capaces de saber escoger por su cuenta
y sin vacilaciones el camino que convenga seguir en
el momento para obtener los resultados apetecidos».

«Pedantes, aparatosos y fatuos».

«Seres ingenuos, sencillos pero dignos y conscientes».

«Fabricadores de sabios de feria».

Personas que «en los hechos demuestren cuanto
valen y aman su misién tanto en su vida pablica como
privada», «provocadores del amor a la belleza fisica,
al funcionalismo del intelecto, al afecto y aprecio del
ser racional sin distincion de razas ni sexos, al gran
sentimiento estético que produce la obra de arte
verdad, al goce de la majestuosa naturaleza que
ensefa, deleita, doma y acaricia».

Fuente: realizado con base en Rosell, 19123, p. 6.

Este modo de presentar las cosas, evidentemente, conducia a falsas
oposiciones, como la que pudo percibirse a propésito de la confronta-
cion entre medios materiales y vocacion educativa:

Un maestro que se haya formado a si mismo, que viva por y para
el ideal educativo de la infancia, que sienta su corazén enchido
[sic] de placer ante la dehiscencia del criterio infantil despuntando
consciente y libre, razonado y propio, que comprenda el ejemplo
que de él espera la infancia a la cual se debe, hara mas, mucho
mas, sin material de ninguna clase, que el profesor o maestro
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hecho exprofeso en largas y pesadas horas de estudio forzado
como un aprendiz de cualquier oficio (Aube, 1912a, p. 3).

Parece mas bien que las dificultades de aceptacion del proyecto de edu-
cacion racionalista para la infancia gener6 en Rosell una retérica de con-
frontacion en la cual la constante propaganda, la polarizacién, la ironia,
etcétera, mostraron una discusion constante con un ambiente hostil: «de-
fectos», «grandes equivocos», «errores», «viejos procederes barnizados
de modernismo»; todas estas expresiones aparecieron en una perspec-
tiva correctiva, asumiendo una funcion «educativa» con respecto al res-
to de la sociedad. Un aspecto de esta tarea radicé en salvaguardar un
concepto «correcto» de racionalismoy escuela racional que generd6 mas
detractores que seguidores de la causa (Aube, 1912b, p. 60).

El problema del Estado y los donantes

Esta vision elevada de la obra educativa era el motivo fundamental
por el cual no debia confiarsela al poder politico; cualquier tipo de
régimen organizado jamas propondria una educacion contraria a sus
intereses. Pero Rosell se mostr6 tan adversario de la «arrogancia es-
tatal» como de la «arrogancia de los padres» que educaban a los
nifios desde su punto de vista, es decir, desde su interés y no desde
los intereses del nifio y de la humanidad. El caracter de la escuela
racionalista debia ser «verdaderamente popular», esto es, sin inter-
venciones extrafias de ninguna clase:

[...] Entendemos que la escuela verdaderamente popular debe
contar con una vida independiente de toda traba e intromision ex-
temporanea; porque confiando con la proteccion del Municipio,
Diputacion o Estado se limitan las facultades y libertad que debe ser
la base de una educacion racional (Infancia, n.° 6, 6/1912, p. 10).

Ahora bien, estas facultades y esta libertad, necesarias para llevar ade-
lante una educacion racional, aparecieron en el pensamiento de Rosell
demasiado sujetas al docente y a su criterio individual; el rol de los
padres se limitaria meramente a retirar a sus hijos de la escuela racio-
nalista en caso de no estar de acuerdo con esos criterios, pero no en
participar y decidir activamente en su desarrollo; la escuela «verdade-
ramente popular»

[...] debe ser de iniciativa particular, individual, privada; no es su-
ficiente tener excelente material didactico, mensaje escolar, loca-
les espléndidos y buenos maestros; es necesario que estos se
desenvuelvan libremente, segin su modo de ver y entender el
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asunto, segun sus afinidades e idiosincrasia; que puedan proce-
der en todos los casos con absoluta independencia y sin tener
que dar cuenta de sus actos a nadie mas que a si mismos, ya
que si estos son censurables el tocara las consecuencias viendo
como los alumnos emigran de sus aulas, mientras van a ocupar
un puesto en las clases de otra escuela en que el maestro sepa
mejor cumplir su mision. Sera entonces que los padres escogeran
la escuela que responda a su criterio, hara ver las ventajas de sus
procedimientos, lo eficaz de su conducta, el porqué de sus acti-
tudes, si verdaderamente ama su postulado, realizando asi esa
obra postescolar que no acierta la escuela corriente y esa obra
de extension cultural tan necesaria para obtener de los adultos el
apoyo eficaz y la seguridad de su conviccion en las luchas diarias,
que les haga fuertes ante los desmanes de todos los que se sola-
zan con los caidos o los débiles (Aube, 1914, pp. 17-18).

Esta actitud present6 también continuidad y ruptura con respecto al
resto de los autores del racionalismo pedagdgico: segun ha advertido
Sola i Gussinyer, «paradodgicamente ni Ferrer Guardia ni los movi-
mientos escolares que dijeron inspirarse en este pedagogo [...] se
ocuparon mucho en sus reflexiones teéricas y planteamientos organi-
zativos de la autonomia interna de las escuelas»; el historiador cata-
lan atribuye este dato al hecho de que seguramente los racionalistas
daban por sentada esa autonomia como algo natural (Sola i Gussin-
yer, 2014, p. 75) y prefirieron cargar las baterias contra el Estado y
sus donantes como modo inexcusable de defensa de la autonomia ex-
terna. Pero una nueva contradiccion se nos presenta aqui: el plantea-
miento de Rosell no se desprendi6 de la figura del docente, principal
«donante» de la causa racionalista. EIl modo en que Rosell concibio
la tarea educativa implicaba el sostenimiento de un cuerpo docente
altamente especializado, de intachable conducta moral y fuertemente
comprometido con la causa racionalista. Sorprende, en este sentido,
que mas alla de algunas conferencias no haya existido una propues-
ta de formaciébn de maestros como condicidon necesaria a la previa
fundacién de escuelas racionalistas, mucho mas, si como el mismo
Rosell explicitara, una de las causas del debilitamiento de la Escuela
Moderna de Barcelona fue la falta de maestros preparados.

Rosell insistio en resaltar la influencia que las dimensiones ambientales
provocan en el proceso educativo; en la educacién estatal, sostuvo,

[...] la parte médica se limita a sencillas disposiciones tetricas de
higiene y profilaxis, sin fijarse en la importancia de la practica, de
la alimentacion, de la herencia, del medio; la parte social [...] no
se estudia ni se tienen en cuenta la inmensa influencia del hogar
y del ejemplo sobre el infante (Aube, 1912a, p. 4).
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Por esto, reclamo6 que los estudios médicos sobre la nifiez y el am-
biente en el que se forman sean «mas positivos» y no meras «figuras
decorativas» (Aube, 19123, p. 4). El maestro debe estar al tanto de es-
tos estudios de salud, higiene, profilaxis, etcétera, «aumentado con un
sentido del medio social y econdmico», ya que nadie mejor que él para
conocer a los estudiantes y saber qué debe hacerse para favorecer la
integralidad de su formacién (D’Ore, 1912a, p. 7).

La escuela ideal

En sintesis, el plan de una educacién razonada debe contener las si-
guientes caracteristicas:

Formar el caracter

Las principales facultades que todo nifio posee deben ser objeto de
desarrollo y educaciéon para formar un caracter, armonizandolas para
formar «el conjunto que se anhela» (D’Ore, 1912a, p. 20).

Educacion moral

La base de la educacién del caracter es la educaciéon moral, «ella es
el eje sobre el que gira el mecanismo social al que debe someterse el
individuo, y es por esto que esta parte educativa es la mas delicada e
importante que debemos procurar» (D’Ore, 1912a, p. 21). Esta educa-
ciobn moral no puede basarse ni en creencias no comprobables ni en
hipotesis y abstracciones ultraterrenas, una sana educacion moral debe
producir, por el contrario, destellos de conviccion, de energias, de sano
optimismo, de amor al trabajo, de confianza en si mismo, en la solida-
ridad humana, en el esfuerzo propio y colectivo, en fin, «una fuente de
riqueza y voluntad en cada uno, que es el mejor dote que puede darse a
todo ser normal. Y es evidente que el triunfo en la vida esta en los seres
superiores que saben cuanto valen y de lo que son capaces» (Infancia,
1913b, pp. 25-26).

La educacion moral es la obra que mas se sale de todo método, de toda
reglamentacion prefijada, porque debe desprenderse de todos los actos
que el nifo realice en su actividad; en la calle, en el hogar o en la escue-
la; la educacién moral debe evidenciarse a partir de las relaciones que
el nifio mantenga con el medio, por esto, se afirma y fundamenta con
el ejemplo, «mejoremos el medio y mejoraremos al individuo que en él
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se forme», afirmaba Rosell. Por lo tanto, la educacién moral no podia
consistir en repetir <maximas estereotipadas como verdades infalibles»
(D’Ore, 1912a, pp. 21-22).

Educacion intelectual

La escuela ideal buscara que los estudiantes no sean «esclavos del
libro»; el libro de texto no debe ser mas que un «motivo», no puede
constituir el «todo» de la educacién, hay que acostumbrar a los nifios
a razonar su contenido y a complementarlo con la experiencia; «nada
instruye tanto como la experiencia» (/nfancia, 1913b, p. 27). A partir de
sus vivencias el nifio ird demandando conocimientos superiores. Es ne-
cesario no brindarlos antes de esta insinuacion, porque no sera capaz
de asimilarlos; «el mérito del educador consiste justamente en desper-
tar en sus educandos la aficion a aquello que les convenga, en guiar
indirectamente su “autoeducacion”, para esto, un medio escolar bien
preparado es un incentivo fundamental para todo estudiante» (D’Ore,
19123, p. 21).

Educacion fisica

No solo hay que dar las nociones y conocimientos necesarios para su
aplicacion, sino que hay que acostumbrar al cuerpo a sentir sus efectos
beneficiosos, a vivir aquello como cosa natural, para que siempre y en
todo momento sintamos sus buenos resultados: «No me refiero pues a
esa educacion fisica que se aplica a los infantes como si fueran plantas
de invernaculo, sino a esa sana educacion que pone al organismo en
contacto con los agentes exteriores, esa salutifera educacioén que tem-
pla natural y espontaneamente al ser para no sentir los efectos de las
brusquedades del tiempo y de venir invencible sin verse perturbado en
sus tareas ordinarias» (D’Ore, 1912a: 23).
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Educacion artistica

La salud fisica es presupuesto para una sana percepcion estética: «Este
refinamiento del gusto que necesitamos y que tanta influencia tiene en
las buenas costumbres, solo se conseguird conservando intactas y pu-
ras a la vez que firmes y serenas, las demas facultades que integran al
ser consciente» (D’Ore, 1912a, p. 24).

No tenemos noticias de como estos puntos ideales fueron tomando for-
ma en las experiencias que Rosell dirigi6 en Espafia o Argentina; en
primera instancia, el esquema no se aleja del propuesto por el raciona-
lismo de Ferrer, a excepcion de una obstinada preocupacion antidog-
matica que otorgaba, no obstante, a la educacion y al maestro educador
caracteristicas demiurgicas. Sin embargo, la tension permanente que a
través de la propaganda y la discusion realizé Rosell lo ubican como
una figura sobresaliente del ambiente cultural montevideano, capaz de
sintetizar los sedimentos de la tradicién europea y volcarlos decidida-
mente a la accion pedagogica.

La Escuela Integral de Montevideo

Montevideo presentaba una nueva oportunidad; el 15 de enero de 1913
se fund6 en Yatay 45, frente a la Facultad de Medicina, la Escuela In-
tegral. Rosell (curiosamente bajo el seuddénimo de Laureano D’Ore)
lo hizo «por su cuenta y riesgo». Tanto Infancia como la Liga Popular
apoyaron la iniciativa, pero no la patrocinaron, las mensualidades de
doce estudiantes corrieron por su cuenta, contradiciendo la opinién de
Rosell, como vimos, de que los cotizantes dependieran del beneplacito
de una institucion privada (Infancia, n® 13, 1/1913, p. 1).

Se estipul6 que desde el 1.° de marzo al 31 de octubre las clases en la
Escuela Integral fueran de 9 a 11.30 y de 14 a 16.30 horas. Los cursos
de verano transcurrian desde el 1.° de noviembre al 28 de febrero en el
horario de 8 a 10 y de 14 a 16 horas. En el horario de invierno se des-
cansaba solamente la tarde del sdbado; en el de verano se le agregaba
la tarde del miércoles (Infancia, n.° 21, octubre de 1913, p. 16).

El 15 de marzo de 1913 en el local de la Escuela Integral se dio inicio
a las «veladas de extensidn cultural»; se expuso el tema historia del
racionalismo educacional. La evaluacion del evento fue positiva, y se
cumplié con intervalos de quince dias. Otras conferencias llevaron por
titulo «Importancia social y humana de la escuela», «Lo que ensena la
escuela corriente» y «Cultura popular positiva» (El Dia, 15 de mayo de
1913, p. 8). El éxito de estos encuentros planted la necesidad de reali-
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zarlos en espacios aptos para albergar una mayor concurrencia (Alba,
1913, p. 25). En las noticias que aparecieron tanto en El Dia como en
Infancia hubo una notoria exaltacién propagandistica:

[...] Lo que mas llama la atencién de esos encuentros son los
ejercicios practicos que realizan los alumnos, pues merced a ellos
puede verse con qué sencillez y facilidad se razona cuanto se
estudia, partiendo de lo simple a lo compuesto, de lo facil a lo
complicado (Héctor, 1913, p. 19).

[...] Con su perseverancia y buena orientacion la Escuela inte-
gral va abriéndose camino y es de esperar que se imponga pues
resulta, a la vez que un exponente de nuestra cultura, una cla-
ra manifestacién de los modernos procedimientos educativos en
funcion, no dudando que a medida que vaya arraigando y surjan
los hechos elocuentes de la practica habra de influir en los mé-
todos educativos de la escuela en general (El Dia, 28 de mayo
de1913, p. 9).

Se destac6 que el desarrollo de la escuela estaba siendo orientado en
un sentido «verdaderamente popular» y que «marca un progreso en
cuanto a los métodos y procedimientos didacticos se refiere» (Alba,
1913, p. 25); estos podian percibirse en la alegria y espontaneidad de
los nifios y «su amor al estudio» como «el dato més elocuente que
se puede esgrimir» (x, 1913, p. 31). Las evaluaciones se realizaban a
través de conversaciones sostenidas entre los profesores y educandos
acerca de las varias asignaturas del programa, suprimiendo de esa for-
ma los examenes «por perniciosos y contraproducentes a la salud de
todo escolar» (La Direccion, 1913, p. 100).

Hacia octubre de 1913 se informd que el nUmero de alumnos aumentaba
dia a dia, al igual que crecia «la confianza en la seriedad de la empresa
ante los resultados sorprendentes que percibimos cuantos estudiamos
de cerca su desarrollo». Todo esto hablaba de que la Escuela Integral se
estaba convirtiendo en una revelacion, aunque se aclaraba que la tarea
se venia realizando «contra viento y marea» (Pozzo, 1913, p. 34).
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Dificultades

No obstante, estos comentarios auspiciosos, era de esperar que apa-
recieran dificultades, previsibles e inesperadas. En primer lugar, de
modo alarmante, se constaté en el curso preparatorio un escaso nivel
cultural y educativo de varios estudiantes; nivel que «traspasa los li-
mites de lo tolerable» (La Comisién, 1913, p. 5). Solidario con esto,
otro inconveniente para el éxito de la escuela fue la «inconsciencia
popular» respecto de «los mas elementales principios educativos»;
como senalamos anteriormente, la ensefanza racionalista hacia un
especial énfasis en el hogar como colaborador constante de la escue-
la, pero «si en el hogar no se tiene conciencia de los fines de aquella,
la ensefianza moral se neutraliza o se anula con el ejemplo contrario».
La dificultad para obtener recursos financieros, como era esperable,
fue otro de los obstaculos: «No basta con buena voluntad, la intencion
podra ser inmejorable, pero sin recursos, la escuela se viene abajo».
La escasez de personal docente calificado también generd preocupa-
cion, «maestros hay muchos, racionalistas, pocos» (El Comité de la
Liga Popular e Infancia, 1913c).

Por ultimo, otra dificultad, menos esperable, provino de la demanda de
los padres: el reclamo de un mayor relieve de la instruccion por sobre
la educacion. Rosell refirid que los padres que enviaron a sus hijos a la
Escuela Integral valoraron en primer término la formacion intelectual y
reclamaron mayor destaque en este sentido:

[...] Si queremos triunfar, hemos de conseguir, en menor tiempo,
resultados mejores en los educandos que se nos confien, tan-
to morales como intelectuales, especialmente estos ultimos, ya
que la tonteria humana y el egoismo condenable que a veces se
trueca en ambicion o avaricia, hace que la educacién moral se
considere secundaria, mientras que la ilusion intelectualista atrae
y seduce a los avanzados (D’Ore, 1913c, p. 115).

En contraste con las excitantes manifestaciones periodisticas que ce-
lebraban los logros obtenidos por la Escuela Integral, encontramos la
siguiente exhortacion desesperada a solo tres meses de su fundacion:

[...] Nuestra voz o no ha sido escuchada, o no se ha interpretado
bien, o no ha despertado el interés que parecia a juzgar por las
exteriorizaciones y actos de antes. [...] En tres meses de existen-
cia, la indiferencia liberal de todos los matices continta; el aisla-
miento de nuestra accién, a pesar de los esfuerzos para aunar
voluntades, persiste. Ha llegado, pues, la hora de hablar claro y
poner de relieve el peligro y la responsabilidad que asumen ante
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el pueblo, ante sus ideales y ante si mismos, si tienen conciencia
de sus principios, cuantos hablan de liberalismo, de renovacion
mental, de liberacion de las conciencias, y no son capaces de
sostener y llenar las aulas de un centro de educacion razonada e
integra, merecedor de toda confianza, mientras triunfa la escuela
confesional, que troncha fisicos y mentes [...] (Infancia, n.° 15,
abril de 1913, pp. 1-2).

Rosell responsabilizé en esta oportunidad a «intelectuales» y «propa-
gandistas», que junto a anarquistas y obreros —padres despreocupa-
dos de la educacion de sus hijos— fueron socavando los cimientos de
la joven escuela. Por otra parte, entre las opciones presentadas —voz
no escuchada, mala interpretacion y falta de interés— no hubo lugar
para la autocritica, es decir, el cuestionamiento acerca de la posibilidad
de que existieran elementos subjetivos —actitudes beligerantes, exal-
tacion de su figura, modos despectivos en la manera de referirse a sus
oponentes— que estuvieran actuando en esa posible «sordera», inca-
pacidad para entender o desinterés por parte de los sectores obreros.

Decaimiento y cierre

Si la Liga Popular contaba con «enemigos» a la interna del movimiento
obrero montevideano, la Escuela Integral, institucion comprometida vi-
siblemente con Albano Rosell, no estuvo exenta del mismo riesgo. En-
tre aquellos que combatieron la escuela se encontraban Adrian Troitifio
y la agrupacion Juventud Libertaria. El estancamiento comenzé a per-
cibirse hacia fines de 1913; la sensacion era la de haber «predicado en
el desierto»: «Infancia no es leida por nuestro elemento obrero merced
al descrédito sembrado por los vocingleros a todo lo que haga la Liga y
la Escuela». También fue momento de lamentarse por haber caido en
«hechos evitables [...] si hubiese habido menos pasion en los juicios»
(Xunk, 1913d, p. 44).

A mediados de 1914 se comunic6 a los lectores de Infancia que «la Liga
atraviesa [...] por un momento no muy holgado»; sus fondos se habian
destinado casi totalmente a pagar las becas en favor de los hijos de so-
cios que concurrian a la Escuela Integral. Los dividendos acufiados en
casi tres afnos y medio habian mermado al punto de que «las entradas
actuales solo cubren los gastos mas indispensables» (Infancia, n.° 29,
mayo-junio de 1914, p. 38).

Al cierre del primer semestre hubo una disminucién de 50 % en la tasa

de alumnos solventados por las cuotas de la liga (de 12 a 6); esta infor-
macion, lejos de explicarse por renuncia al beneficio concedido por la
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liga —hipétesis descartada debido a que se dejo en claro la preferencia
de modificar la periodicidad de la revista antes que suspender el apoyo
economico a los estudiantes— (Infancia, n.° 29, mayo-junio de1914,
p. 38), se debi6 mas bien a la disconformidad por parte de padres o
estudiantes adherentes a la causa racionalista con algun aspecto de la
vida escolar o con su director. En el primer semestre del segundo afio la
subvencién alcanzé a ocho estudiantes y quedo6 estancada en esa cifra.

La Escuela Integral cerr6 finalmente sus puertas en julio de 1914, no
por persecucion policial, sino por falta de alumnos (Infancia, n.° 30, se-
tiembre de1914, p. 3). Con certeza, algo sucedi6 en la escuela en ese
ano y medio que condiciond su existencia; la publicacién de las deudas
contraidas, el retiro y falta de inscriptos y una desconcertante toma de
distancia lo prueban: «Dicha escuela pertenecia por entero a su director
y no a la Liga; esta, lo Unico que ha hecho es cooperar a su sosteni-
miento [...]. No cabe, pues, a la liga ninguna responsabilidad, ni en su
fundacion, ni en su desarrollo, ni en su fin» (Infancia, n.° 30, setiembre
de 1914, p. 3). Rosell quedo6 solo.

Poco a poco la estrategia de una educacion alternativa fue perdiendo
fuerza, la ocasion del cierre de la Escuela Integral demostré indudable-
mente que el «ambiente» no era propicio; si es adecuada la tesis de que
los sectores populares prefirieron mayormente la educacion brindada
por el Estado debido a su fuerte componente simbdlico de integracion
y ascenso social, también es cierto que la compleja trama de razones
econbmicas, personalismos y rivalidades ideoldgicas coadyuvaron a hi-
potecar el proyecto desde el inicio. En el seno del movimiento anarquis-
ta local existieron dos tipos de oposicién (reflejo de discusiones que se
habian dado en el viejo continente): por una parte, sectores que enten-
dieron, movidos por un urgentismo revolucionario, que no valia la pena
distraerse en la educacion de la infancia, y otros que, valorando el rol de
la educacién para la formacién de la clase trabajadora, entendian que
racionalismo era sinbnimo de anarquismo, y por tanto la educacion pro-
piciada por los trabajadores debia ser anarquista; tal fue el caso, como
vimos, de Antonio Marzovillo. Por otra parte, los sectores reformistas,
es decir, aquellos anarquistas que apoyaron medidas del gobierno de
Batlle y Ordo6rfiez defendieron la educacion laica que brindaba el Estado
como una educacién racionalista; uno de sus representantes destaca-
dos fue Adrian Troitifio. Racionalismo significd, para unos y otros, cosas
evidentemente distintas.

No obstante, desde Infancia se valor6 como la principal dificultad que
impidi6 el desarrollo de la causa racionalista la falta de conciencia por
parte de los trabajadores sobre la importancia que debia tener la edu-
cacion de sus hijos; el escaso compromiso en asumir el costo de la
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matricula y el hecho de preferir la educacion que ofrecia el Estado. La
falta de ambiente, a juicio de Niemann y los editorialistas de Infancia,
se debié a una «falta de voluntad para convertir en hechos nuestras
teorias» (Infancia, n.° 31, agosto de 1914, p. 2). Tal falta de autocritica
derivé no solamente en una débil lectura de los acontecimientos, sino
en la exteriorizacion de la culpa en el pueblo:

La liga no ha fracasado, pues estéa triunfando hoy méas que ayer. La que
hubiera podido fracasar habria sido la escuela, pero ni eso puede admi-
tirse, pues no pudo convertirse en una realidad demostrativa de la bon-
dad del racionalismo educacional. El que ha fracasado de verdad ha
sido el pueblo, incapaz de sostener una escuela libre sin la intromisién
autoritaria del Estado y los célculos especulativos de una empresa, con
maestros sin amor, que ejercen el «oficio» por «necesidad» (Infancia,
n.° 31, agosto de 1914, p. 2).

La propaganda derivo hacia fines de 1914 en una renuncia a crear cen-
tros educativos autébnomos de la influencia del Estado, focalizandose
ahora en contribuir a generar «opinién y fuerza para hacer evolucionar
hacia nuestras concepciones a las propias escuelas del Estado, estan-
cadas por la rutina de los maestros y la indiferencia del pueblo en ge-
neral» (Infancia, n.° 31, agosto de 1914, p. 2). Este cambio consistid en
trabajar para influir dentro de la estructura estatal que antes se recono-
cia, por definicién, incapaz de generar una educacién verdaderamente
emancipadora. El intento se volco a propiciar espacios de autonomia:

[...] Tal vez, si el pueblo toma en serio estos asuntos vitales, se
pueda llegar a la autonomia de la escuela dentro de las funciones
del Estado, y hasta la autonomia de cada una que sera orientada
de acuerdo con los maestros y padres (Infancia, n.° 31, agosto de
1914, p. 2).

Una tactica peligrosa, sin duda, que selld definitivamente la suerte de
este emprendimiento racionalista. Cabe preguntarse si en verdad todos
estos esfuerzos, las innumerables actividades, las discusiones, los rios
de tinta, las desventuras econémicas y el enorme tiempo invertido en
esta empresa redundd definitivamente en un fracaso. La experiencia
mas bien parece mostrar, en primer lugar, un discurso con clara priori-
dad de la infancia como etapa especialisima en la que se debian con-
centrar las energias; todavia mas, propag6 con decidido ardor la con-
viccion de que la humanidad iba a ser regenerada por su concurso: la
educacioén de la sociedad debia darse a través de la educacion de la in-
fancia. Esta caracteristica es interesante en tanto, si bien responde, en
primer lugar, al paidocentrismo caracteristico del espiritu de la escuela
nueva de creciente influencia en Europa a inicios de siglo xx (ambiente
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que también propicio el activismo, la abolicién de premios y castigos, la
coeducacion de sexos, la defensa del contacto con la naturaleza, el vin-
culo estrecho entre la escuela y el medio y la adscripcion al movimiento
higienista), otorgd a esa prioridad un caracter eminentemente politico-
revolucionario. Una actitud similar a la que se habia dado en el viejo
continente tuvo lugar en estas margenes del Plata: un nUmero pequeno
pero significativo de obreros autodidactas entendieron que su primer y
mejor esfuerzo de lucha no pasaba por mejorar los salarios u organizar
una protesta contra el patron privado o gubernamental. Defendieron
una causa que no era inmediata, que trascendia sus vidas y segura-
mente la vida de sus coetaneos: la educacion de la nifez se convirtid
en la principal arma para la emancipacion social y politica.

De este modo, la mision educativa fue exaltada a un grado devocio-
nal, similar a la propaganda llevaba adelante por el Estado; los docen-
tes fueron concebidos como figuras demilrgicas, encargadas de llevar
adelante una empresa magnanima. Esta situacion se daba de bruces
con la prédica de no concentrar en ninguna persona el éxito de la causa
racionalista, a la vez que sefala una situacion paradojal: a pesar de la
vocacion normalista del racionalismo (Sola i Gussinyer, 2011, p. 46), es
decir, a pesar de la conciencia en la necesidad de formar nuevos edu-
cadores/as, y a pesar del rol importantisimo que cumplirian en la nueva
educacion los/las docentes, la liga racional montevideana no realiz
ningun esfuerzo para llevar a cabo esta exigencia.

El acérrimo antidogmatismo que defendieron los autores de la liga lle-
vandolos a combatir cualquier intento de servir a la propagacion del
anarquismo en tanto «idea hecha» fue otra de las caracteristicas salien-
tes de este grupo, conviccién que condujo a enfrentamientos con buena
parte del movimiento acrata.

Por otra parte, existi6 un marcado optimismo en el rol de la escuela
como espacio protegido para la mejora social en tanto propagadora de
modelos convenientes y desestimuladora de comportamientos incon-
venientes. En ese sentido, la experiencia de la Escuela Integral mostré
que, a pesar de que sus impulsores visualizaron claramente la necesi-
dad de abatir la atomizacion de esfuerzos, desperdigados a través de
las diferentes sociedades de resistencia y sindicatos obreros, no logré
escapar a la logica de los restantes centros educativos relevados en
Montevideo, condicionados por la precariedad de su existencia material
y el sostenimiento titanico de sus fundadores. Las causas de sus difi-
cultades hay que buscarlas mas bien en la inadaptacion del discurso
racionalista frente a la nueva sensibilidad obrera y las oportunidades
que presenté el nuevo ideal politico-social del batllismo.
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EXPERIENCIAS
ESCOLANOVISTAS EN URUGUAY:
PALABRAS DE OLAIZOLAY
NIEMANN RESPECTO

AL METODO DECROLY

Maria Victoria Mujica

Desde ya, padres, hermanos y amigos de
nuestros queridos alumnos, considerad
derrumbada la gruesa muralla que nos

separaba hasta hace un momento; conside-
rad a la escuela, no como un lugar donde
se encierran a vuestros hijos, sino como el
coposo arbol que ofrece sombra al cami-
nante; considerad la escuela como la conti-
nuacion de vuestro hogar; considerad, por
fin, al maestro, como vuestro mejor amigo:
amigo que siempre trata de hacer bien, sin
esperar otra recompensa que no sea la
felicidad de toda la especie humana!

(Otto Niemann, 1923b)

Introduccion

El presente trabajo pretende realizar un acercamiento, un breve relato,
respecto a como fue recibido el método Decroly en Uruguay, particular-
mente desde dos voces: Sabas Olaizola (Escuela Experimental de Las
Piedras) y Otto Niemann (Escuela Experimental de Progreso. En lugar de
hacer un estudio de caso de una escuela u otra (cuyo extenso funciona-
miento implicaria un trabajo muy importante), se buscara en este articulo
tomar algunos retazos de la historia, con el fin de obtener algunos ele-
mentos de estas dos experiencias, con un mismo denominador comun: el
advenimiento de una escuela y métodos denominados nuevos.

Primero, a modo de presentacidon nos interesa describir las caracteris-
ticas generales del método, de donde surge, cuales fueron sus influen-
cias tedricas y por qué Olaizola lo considerd oportuno para implementar
en Uruguay. Para esta primera parte utilizaremos como fuente primaria
de informacién el informe realizado por el maestro Sabas Olaizola en




1928 ante el Ministerio de Instruccion Publica. Nos parece interesante
la vision del maestro uruguayo, especialmente porque, como mencio-
namos, fue uno de los directores de las escuelas experimentales que
aplicaron el método Decroly en Uruguay. Apoyaremos dicha lectura con
el aporte intelectual de aquellos pedagogos contemporaneos cuya re-
levancia se justifica por la influencia que tuvieron en el deseo de dejar
atras la escuela tradicional,’ por ejemplo: los uruguayos Julio Castro,
Carlos Vaz Ferreira, Enrique Rodriguez Fabregat, Maria Espinola Espi-
nola, entre varios otros.

En segundo lugar, haremos un breve recorrido por el caso de la Es-
cuela Experimental de Progreso dirigida por el maestro Otto Niemann.
Para ello recurrimos a la lectura parcial de los Libros Diarios? (en
adelante Lp)® de la escuela y a publicaciones perioddicas de la épo-
ca. Ademas, haremos uso de las ediciones compilatorias de Garay
(2015), Batista y Garay (2019), Alba Niemann* (1983) y Célica Ro-
sello (2007) (exalumna de la Escuela de Progreso). En esta segunda
parte escucharemos la voz de un maestro que abogéd no por escuelas
decrolianas como sus colegas escolanovistas, sino por escuelas de
experimentacion libre, sin un método determinado o, mejor, con un
método en constante renovacion, que podria ser el elemento mas no-
vedoso que introduce Niemann a esta conversacion.

A su vez, y de forma transversal, buscaremos dilucidar las influencias
gue esta «nueva pedagogia» recibi6 de la disciplina de la psicologia, y
qué nocién de infancia se encuentra alli. La Escuela Nueva trajo con-
sigo la concepcidn de un nifo psicologizado: el nifio pasa a ser sujeto,
y no solamente objeto de la educacion. Interesa identificar las teorias
psicologicas que influyeron en esta concepcion y sus consecuencias
ante el avance de esta disciplina en el campo pedagégico.

1 Para un estudio comparativo entre ambas escuelas (tradicional y nueva), sugeri-
mos la lectura del libro El banco fijo y la mesa colectiva (1941) del maestro Julio
Castro, contemporaneo al surgimiento de las escuelas experimentales e ilustre
figura de la educacion uruguaya.

2 Paralos propésitos de este articulolos afios consultados seran desde 1924 hasta 1930.

3 Para las referencias del Lb optamos por el método escogido por Gerardo Garay
(2021): «El paginado de este documento es omitido debido a que el periodo de
actuacion de Niemann esta compuesto por un corpus de ocho libros, cada uno de
ellos numerados desde la pagina 1 a la 200. La indicacion de la fecha exacta per-
mitira a un lector interesado corroborar las citas sin dificultades» (p. 26).

4 Alba Niemann fue hija de Otto Niemann, y, ademas, maestra en la Escuela de Pro-
greso durante muchos afios, trabajando incluso bajo la direccion de su padre.
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Principales caracteristicas del método Decroly

El maestro Sabas Olaizola realiz6 un viaje en 1928 a Europa con el fin
de recoger observaciones y realizar un informe que arroje luz sobre
la aplicacion del método Decroly en Bélgica y Suiza. De esta manera,
se buscaba confrontar dichos resultados con los obtenidos en mas de
dos afnos de aplicacion en Las Piedras. Esta tarea le fue encomen-
dada por el Consejo de Administracién del Ministerio de Instruccion
Publica, particularmente por el ministro Enrique Rodriguez Fabregat.
En Europa Olaizola concurri6 a distintas instituciones educativas y fue
recibido por el mismo Dr. Ovidio Decroly, quien dirigia, por ejemplo,
el Instituto de Anormales de Uccle.® Entre las que visitd se encontra-
ban escuelas publicas del sistema decroliano, laboratorios de peda-
gogia, escuelas especiales, jardines de infantes y escuelas normales.
Ademas, concurrié a conferencias y tuvo la oportunidad de relatar el
trabajo realizado en Uruguay, y particularmente el de la Escuela Ex-
perimental de Las Piedras.

Olaizola (1928) comienza su informe describiendo el modelo de escue-
la activa. Esta nueva pedagogia tiene por palabra central el interés®
(p. 15), que para la escuela moderna (la establecida desde fines del
siglo xix) equivalia a atractivo. Acorde a aquella concepcion moderna de
interés, el objetivo era «hacer interesante las lecciones para llamar la
atencion del nifio a fin de inculcarle nociones preparadas por nosotros»
(idem). La informacidn se presentaba al nifio de forma gradual y «facil».
Sin embargo, para la escuela activa el interés

es la resultante de ese proceso organico que se produce en el ser
cuando una necesidad lo obliga a reaccionar para adaptarse y
subsistir; el frio provoca en la célula viva una reaccion de defensa
y la necesidad inmediata de adaptacion al medio: esa necesidad
de adaptacion predispone quimica y biologicamente al ser a bus-
car un refugio; si se produce la reaccion en un centro especiali-
zado como el cerebro, el ser puede idear un vestido; echarse la
piel de un animal encima. Esa predisposicion provocada por la
necesidad de una adaptacion es a lo que llama interés la Escuela
Activa (Olaizola, 1928, p. 16).

5 Fuelalabor de Decroly en este instituto para anormales que dio lugar a la idea del
método de los «centros de interés». Su uso se hizo extensivo a los nifos norma-
les, y posteriormente se sistematiz6 y se difundido al resto del mundo (Olaizola,
1928, p. 126).

6 En cursiva en el original. En este caso, la cursiva marca la diferencia entre la pala-
bra interés, y el concepto decroliano de interés que tiene sus propias implicancias
pedagdgicas.
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Elinterés es biolégico y funcional, y para realizar su ideal la escuela activa
tiene un solo principio, un solo sistema y un solo método: la vida misma.
No se trata de un procedimiento, sino «un fin en si mismo» (idem, p. 17).
En la misma linea, citamos a John Dewey’ (1897), uno de los pioneros
del escolanovismo en Estados Unidos: «I believe that education, there-
fore, is a process of living and not a preparation for future living»28 (p. 7).

Para llegar al interés en el educando, la escuela activa se resume en
dos manifestaciones vitales: el juego y el trabajo, mediante las cuales el
nino adquiere su experiencia individual ligada a un determinado medio
natural. Respecto al trabajo Olaizola distinguié el uso del término en
la escuela moderna en comparacion con la escuela activa. En la pri-
mera, la palabra se utilizaba para describir el trabajo manual (técnico,
industrial o de adorno), complementario al resto del trabajo escolar, que
existia como una materia aparte; por otro lado, en la segunda, frabajo
quiere decir «accidn bioldgica, psiquica, moral y social de adaptaciéon
al medio en que se desenvuelve la personalidad humana» (Olaizola,
1928, p. 18). Se trata de todo el movimiento del ser. En esta ultima
vision el trabajo manual es tan solo uno de los distintos elementos de
este movimiento, y, por ende, del proceso educativo.

Segun el maestro Julio Castro (1941), «en la pedagogia tradicional el
juego era un pasatiempo infantil, la actividad fisica un motivo de indis-
ciplina, la socialidad o colaboracion una actividad ilicita [...] y el ego-
centrismo un egoismo despreciable» (p. 111). Agrega que se traté a
los nifios como si tuvieran «psicologia de hombres». En cambio, en la
nueva concepcion, cambia el concepto general de infantilidad: «EI nifio
comprende fendmenos especificos propios de su edad y de la evolu-
cién de su desarrollo» (idem). La esencia de los métodos nuevos es la
ciencia aplicada al conocimiento infantil. Respecto a la relacién entre
pedagogia y psicologia, Castro afirmaba que «en la pedagogia tradicio-
nal se consider6 a la pedagogia como una ciencia derivada de la psico-
logia y sometida a sus leyes y procesos» (idem, p. 112), considerando
a la psicologia como una ciencia reducida a leyes, lo cual se tradujo a
una pedagogia también reglada. Sin embargo, en el criterio moderno,
la psicologia experimental® (principal corriente influyendo la escuela

7 Unade las tantas influencias extranjeras de la escuela activa para el Uruguay, cita-
do a menudo por pedagogos uruguayos. Niemann también lo cita, por ejemplo, en
el periddico escolar La Colmena.

8 «Considero que la educacion, entonces, es el proceso de vivir, no una preparacion
para la vida futura» (la traduccion es propia).

9 Olaizola destaca sobre el final de su informe que las escuelas normales de Bruse-
las contaban con un laboratorio completo de psicologia experimental con todo el
instrumental necesario.
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activa) ya no es ciencia exacta reducida a leyes: se convirtié en ciencia
fenomenolégica de gran elasticidad (idem). Y agrega: «Se han abier-
to nuevos campos a la investigacion: la psicologia colectiva, funcional,
la psicopedagogia, el psicoanalisis, que, por ahora, en exactos térmi-
nos, no dan mas que criterios generales como aportes a la pedagogia»
(idem), sin perjuicio de que esta ultima toma sus elementos también
de otras disciplinas, como la sociologia, filosofia, tecnologia, estética,
etcétera. Evidentemente, el surgimiento de la escuela nueva esta fuer-
temente ligado al de la psicologia experimental y el positivismo.

Olaizola (1928) describe las cuatro necesidades fundamentales de la
vida del nifio, acorde al Dr. Decroly: alimentacion; lucha contra las in-
clemencias; defensa contra los peligros y enemigos; y trabajo solidario.
Cada necesidad constituye un centro de interés con un objetivo que
puede ser biolégico, socioldgico o psicoldgico. El primer objetivo se pro-
pone «proporcionar al nifio la nocién de su organismo, la conciencia
de su yo y de sus necesidades, y de los medios y actitudes que debe
emplear para satisfacerlas» (p. 22). El segundo busca hacer conocer
al nino «la intervencién de sus semejantes: padres, maestros, trabaja-
dores y productores en general» (idem). Finalmente, el tercero busca
la «adaptacion de la ensenanza a las diversas etapas de la evolucion
mental del nifio» (idem), evidenciando un mayor interés por el aprendi-
zaje, dejando a la ensefnanza solo como auxiliar de este. Por otro lado,
se definian tres métodos de conocimiento: observacion, asociacion y
expresion; mediante los cuales se exponia un tema unico (centro de
interés, por ejemplo, alimentacion) analizado durante un proceso largo,
de un ano lectivo entero. La idea era que a través de un unico centro
de interés surgieran todas las lecciones necesarias, mediante distintas
actividades y experiencias. Este proceso y su desarrollo dependian de
la «edad mental» del nifio, concepto que surge de esta renovada preo-
cupacion por el aprendizaje y por la psicologizacion de la infancia.

A lo largo de su informe Olaizola escribe ejemplos practicos de como
llevar adelante una clase, y de cobmo a través de un centro de interés
pueden surgir diversas lecciones y oportunidades de aprendizaje. Si
bien describir la praxis no es la finalidad de este trabajo, nos interesa
destacar algunos aspectos fundamentales de ella que hacen a la peda-
gogia decroliana tal como Olaizola la entendi6 y aplicoé luego en Uru-
guay. Uno de estos aspectos es el lugar del nifio con relacién al saber.
Olaizola ilustra con el siguiente ejemplo. Supongamos la existencia de
un primer orden de nociones llamado «asociacion en el espacio», y un
segundo llamado «asociacion en el tiempo». Si bien tradicionalmente
podria llamarse al primero «geografia» y al segundo «historia», no seria
coherente con la pedagogia decroliana. Disciplinas como la geografia
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y la historia, en tanto ciencias, conllevan nociones ya elaboradas que
se transforman en datos a ser transmitidos. Sin embargo, la nocion de
asociacion implica que el nifio elabore sus propias nociones (previa ob-
servacion) mediante la asociacion de ideas, «siendo asi un creador en
cierto modo, un redescubridor, y fundador de su personalidad» (idem,
p. 25). El sujeto en este caso no es receptor de un conocimiento, sino
qgue es el que lo crea, generando una relacién activa con el saber (el
niio en el lugar del cientifico). Vemos una similitud con lo propuesto
por John Dewey en 1897, quien consideraba que no se debian ensefar
al nifio los «estudios especiales», como son la ciencia, la literatura, la
historia o la geografia, puesto que violaban la naturaleza del nifo y di-
ficultaban la obtencion de mejores resultados éticos (p. 10). No debia
ensefarse nada que no partiera de una relacion con sus propias acti-
vidades sociales, en tanto es esta relacion la que brinda al nifio un rol
activo. Otro elemento que evidencia esta posicion ante el saber es el
uso de conferencias, un espacio en el cual los nifios deben resumir sus
conocimientos con su debida documentacion. Es decir, deben, median-
te distintos recursos, exhibir las observaciones medidas, asociaciones y
demas actividades que formaron parte de su aprendizaje. Nuevamente
aparece la figura del nifio como el generador del saber sabio, como el
cientifico que al finalizar una investigacion debe difundir sus resultados
y documentarlos apropiadamente.

Vemos entonces que el saber se presenta ante el nifo relacionando-
lo con cosas que este ya conoce. Olaizola utiliza el ejemplo del limén
amarillo. Para el nifio que no sabe la palabra-simbolo amarillo aplicada
al objeto, limoén es pura abstraccion (1928, p. 33). Sin embargo, consi-
dera que si se relaciona con otros objetos («el limén es amarillo como
la pared del salén») el saber surge de la asociacion de ideas, y su uso,
al provenir de la experiencia en el medio y no desde un plano abstracto,
sera correcto. La abstraccion es vista como lejania, como desconexion:
puede usarse para ensefar, pero siempre debe ser relacionada a lo
concreto. Esto ultimo, segun Decroly, tiene una base cientifica, y agre-
ga: «El nifio retiene mejor lo mas concreto por ser lo que comprende
mejor» (p. 35), idea que lo asisti6 a ensenar lectura en su Instituto de
Ensefianza Especial de Uccle, donde el método tradicional de apren-
dizaje (letras-sonidos) no funcionaba y fue sustituido por el ideo-visual.
Este método implicaba la presentacion de frases a los nifios que ayudan
a visualizar un todo, el cual se deconstruye en palabras, luego silabas
y finalmente letras (idem, p. 36). De esta manera el nifio aprende a leer
antes de saber identificar las letras, que se consideran simbolos abs-
tractos y mas dificiles de comprender para la mente infantil. Encontra-
mos en una entrada del Lo de la Escuela de Progreso que Otto Niemann
estaria, al parecer, utilizando también este método o uno muy similar:
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Retomé la labor de ayer presentando un cartel hecho expresa-
mente para la leccion de lectura. Esta formado por una sola frase,
y las sucesivas con los cortes de frase de la misma [...] Esta ilus-
trado, y, al final, tiene la misma frase original separada en silabas,
pero conservando su unidad. Todo este trabajo lo hice especial-
mente para orientar a la maestra en la ensefianza en esta clase
(Lb, 21/05/1929).1°

Por su parte, Olaizola afirma en su informe que desde que comenzo6
a emplear el método ideovisual en la Escuela de Las Piedras no tiene
estudiantes rezagados «crénicos» en lectura.

De esta manera, un método que surgi6 para ensefiar lectura a los nifios
«anormales»'" del Instituto Uccle fue extendido a los normales, obte-
niendo resultados muy positivos. Olaizola describe que en Bruselas el
método estaba siendo aplicado en «todas las Escuelas de ensefianza
especial,’? en las comunales que ensayan los “centros de interés” vy,
finalmente [...] ha sido recientemente adoptado oficialmente como mé-
todo de lectura en las escuelas para nifios sordomudos» (idem, p. 37).

La observacion del medio natural y sus objetos es fundamental en el
proceso formativo mental del nifio. Para ello, la escuela en el campo es
un caso ideal por estar situada en ese medio. En escuelas mas urba-
nas, como la Escuela Experimental de Las Piedras, un recurso a utilizar
son las excursiones y visitas con el fin de observar animales, plantas,
y lugares de trabajo como fabricas, talleres y comercios. Olaizola com-
partia con los grandes pedagogos que la escuela nueva tenia, en el
campo (medio natural), su lugar ideal. Entre estos pedagogos mencio-
na a John Dewey, Ovidio Decroly, Erslander [sic], Paul Geheeb y Carlos
Vaz Ferreira (idem, p. 59). Decroly comparte la siguiente conviccion en
una conferencia:

Es preciso tender a transportar las Escuelas Primarias al campo:
que entre tanto hay que introducir en ella la Naturaleza con la

10 También encontramos una descripcion muy completa e interesante de una lec-
cion escolar utilizando lo que pareceria ser el método ideovisual y de centro de
interés (partiendo de la observacion y el dibujo de una jaula, se extrae material
para aprender lectura, escritura, aritmética), en la entrada del Lp correspondiente al
12/05/1930.

11 Paraprofundizar en la categorizacion de nifios anormalesy en las implicancias de este
concepto, referimos a la lectura de los articulos de Paula Gauna y Alejandro Vega.

12 Olaizola (1928) informa que la educacion publica en Bélgica incluia la ensefian-
za ordinaria (nifos de mentalidad normal y sin defectos fisicos) y la ensefianza
especial para anormales («retrasados pedagogicos, tarados, defectuosos, idiotas
epilépticos, sordomudos, ciegos» [sic]) (p. 121). Destaca ademas que el gobierno
extrema sus esfuerzos para educar al anormal (p. 129), que, segun Decroly, con-
forman entre el 20 y 25% de la poblacion escolar (p. 134).
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mayor exactitud posible y poner, muy frecuentemente, a los nifios
en contacto con ella, mediante el cultivo, la cria de animales, y las
excursiones (Decroly en Olaizola, 1928, p. 60).

En Uruguay el Dr. Vaz Ferreira también saca a relucir las ventajas de
trasladar la escuela al campo. Olaizola destacé algunas de sus ideas,
siendo la més conocida la de llevar todas las escuelas de la ciudad a
un gran parque. Si bien esto no fue posible mientras Vaz Ferreira fue
miembro de la Direccion General de Instruccion Publica, el ministro de
Instruccidén Publica, maestro Enrique Rodriguez Fabregat, llevo adelan-
te un proyecto de parques escolares' con similar objetivo y apoyando
las ideas de Vaz Ferreira. Sin animos de extendernos en este tema, qui-
siera destacar su postura respecto a llevar adelante un ensayo de los
parques escolares en vez de aplicar la totalidad del proyecto cuyo costo
era muy alto.” En su opinién hacer un ensayo no es poner a prueba una
versidn pequefa o recortada de un proyecto, sino que lo es aceptarlo
en su totalidad. Rechaza el pretexto de ensayo como forma de empe-
quenecer el proyecto, dado que esta version est destinada a fracasar,
por «no ser la cosa» (idem, p. 21). Nos interesa esta opinidn porque las
escuelas experimentales son presentadas al principio como ensayos
pedagodgicos, dando lugar a pensar si no ocurrira en esos casos lo que
Vaz Ferreira rechaza en su proyecto. Nos preguntamos, ¢ fue realmente
implementado el método Decroly? O, al decir de Vaz Ferreira, lo que
fue implementado al ser ensayo «no era la cosa»?

En relacion con el material de trabajo, el que no podia faltar en una
clase decroliana era el juego. Juegos de aritmética, lectura, lenguaje y
comprension (idem, p. 41). Olaizola hace aqui una referencia a la Dra.
Maria Montessori alegando que si bien los juegos tienen la misma
finalidad que en su pedagogia, tienen por diferencia que los objetos
e imagenes utilizados en los juegos decrolianos estan relacionados a
las necesidades del nino: frutos, vestidos, arboles, muebles, etcétera;
siendo que por otro lado para Montessori son principalmente geomé-
tricos. Concluye Olaizola que los juegos propuestos por Decroly cons-
tituyen «una evidente superioridad» (idem). Agrega que si bien en la
Escuela de Ermitage (dirigida por Decroly) los juegos son construidos

13 Sugerimos la lectura del texto de Parques escolares de Vaz Ferreira (1927) para
conocer en mayor detalle este proyecto.

14 A pesar de haber ganado la aceptacion y el apoyo de buena parte de la intelectuali-
dad uruguaya, en una sesion del Consejo Nacional de Ensefianza Primaria y Normal
de 1927 el proyecto fue rechazado por una ajustada mayoria, esgrimiendo en su con-
tra motivos de diversa indole. En opinion de Jesualdo Sosa (1963): «Los argumentos
que se inventaron en el pais, para combatirlos, fueron tan increibles y a menudo tan
descabellados, que mas parecia asunto de mofa que de verdad» (p. 76).
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por maestros y nifios, no siempre es posible tal produccion, y que en
Las Piedras lo hacian los maestros «utilizando un mimeoscopio y un
mimeodgrafo»'® (idem, p. 42).

Olaizola destac6 como una de las mas importantes innovaciones de esta
pedagogia a la organizacién de clases homogéneas por edades men-
tales. Esto se debe a la «solucion genial» (p. 49) que dio Alfredo Binet
(1857-1911, psicélogo y pedagogo francés) al problema de la medida de
la inteligencia. Binet y Theodore Simon (1872-1961, psiquiatra y psicdlogo
francés) crearon un test, una escala psicométrica graduada por edades
que permite la organizacion de las clases homogéneas. Estos test fueron
introducidos en Bruselas por el Dr. Decroly, y fueron admitidos también en
muchos otros paises. En julio de 1925 Olaizola inicia, en la Escuela Expe-
rimental de Las Piedras, la aplicacion de los tests Binet-Simdn, tres meses
antes de comenzar el ensayo del sistema Decroly. En una transcripcion de
la revista Nuestros Hijos de noviembre de 1925 extrae que «la edad men-
tal [...] no es sino un resultado de un conjunto de pruebas psicoldgicas»'®
(Olaizola, 1928, p. 50). Considera que, como la ensefianza es colectiva, el
auditorio de un maestro debe hallarse a un nivel mental parecido para que
todos los individuos del grupo entiendan las cuestiones que el educador
plantea o explica» (idem, p. 53). Agrega luego que «es verdaderamente
doloroso constatar la convivencia intelectual de nifios que difieren en tres,
cuatro, o mas afios de edad mental. En nuestros grupos ha desaparecido
ese grave mal» (idem). Encontramos que en la Escuela de Progreso se
realizaban ficheros psicologicos de los nifos.

Olaizola ilustra este proceso con el siguiente ejemplo de Bruselas: en
una escuela ingresan 120 inscripciones nuevas, y se les examina me-
diante el mencionado test."”” Terminado el examen se forman tantos
grupos como maestros haya, por ejemplo, cuatro. Los nifios con mejor
resultado seran grupo A, los siguientes grupos B, luego c y b. En este
Ultimo grupo se encontraran aquellos con peores aptitudes mentales,
«una clase de retardados, indudablemente» (idem, p. 55). Este tltimo
grupo generalmente consistia en aquellos «elementos heterogéneos

15 El mimeoscopio era una mesa de dibujo con una tapa de vidrio esmerilado ilumi-
nado eléctricamente, utilizado para calcar dibujos y pasarlos a los esténciles del
mimeografo. Este Ultimo se utilizaba luego para hacer copias del papel escrito en
grandes cantidades.

16 En Bruselas se aplicaban en ocasiones los test Binet-Decroly, que tenian la ventaja
sobre los Binet-Simon de ser colectivos, de 30 o mas alumnos a la vez (Olaizola,
1928, p. 55). También se utilizaban los test analiticos de Vermeilen (idem, p. 124).

17 Sobre la aplicacion del test, Alfred Binet (1911) escribié que debia hacerlo Unica-
mente personal especializado, aclarando: «Todo procedimiento cientifico es unica-
mente un instrumento que requiere la direccién de una mano inteligente» (p. 120).
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cuyas capacidades insuficientes no les permitirian adaptarse a un gru-
po homogéneo de ensefianza ordinaria» (p. 121). Asi se establecia una
clase de ensefianza especial. Con respecto a los contenidos, en mu-
chas escuelas de Bruselas el programa disminuia su exigencia confor-
me empeoraban las aptitudes mentales de los nifios.

Planteamos frente a tal panorama algunas preocupaciones. Por un lado,
la posible estigmatizacion de los nifios pertenecientes, por ejemplo, al
grupo b, ya que pasan a ocupar un lugar «menor» en la escala social, y
son predispuestos al fracaso intelectual, no quedando claro si realmen-
te poseen algun tipo de discapacidad intelectual o menor potencialidad
que el resto de sus pares. Segun el mismo Alfred Binet (1911):

Por otra parte, el examen del nivel no nos permite saber si un nifio que
muestra un retraso esta en fase de reposo intelectual, que tendra una
duracion corta o larga; de la misma manera como tampoco nos informa
sobre si esta obstruccion intelectual se debe a la invasion de sus fosas
nasales por vegetaciones adenoides (Binet, 1911, p. 120).

Es decir, el test puede brindar resultados que no sean compatibles con
la realidad del nifio a corto plazo. Sin embargo, en esas escuelas se
planteaban programas anuales de menor exigencia que, sin lugar a du-
das, dificultaban a los nifos el poder «ponerse al dia» con sus pares de
los grupos «superiores» intelectualmente, a falta de estimulos comple-
jos. A pesar de ello Olaizola afirmaba que los resultados pueden «recti-
ficarse» en la practica (1928, p. 55).

Quizas la diferencia entre quienes podian ponerse a la par de los nifios
«normales» y quienes no dependia mas del «grado de retraso» que del
método, como proponia José Maria Estapé'® en 1931:

Mientras el retardo mental simple esencial puede permitir al nifio
que lo presenta, ponerse a la altura de los demés, mediante el
poderoso concurso de métodos pedagogicos especiales, como el
método de Decroly [...] por el contrario, el Retardo mental simple
o complicado, es definitivo y el método pedagoégico decroliano [...]
solo podra dar resultados modestos sin lograr equiparar la edad
fisica con la edad mental (Estapé, 1931, p. 15).

Sobre los test psicométricos, podemos agregar que, en los afios a los
cuales hacemos referencia en el presente trabajo, la influencia de Al-
fredo Binet'® en los circulos intelectuales uruguayos era evidente. Lo

18 Fue profesor agregado de la Facultad de Medicina de Montevideo. Médico neurop-
siquiatra escolar.

19 Ademas de Binet, otros autores extranjeros que permearon en la discusion educati-
va de la época fueron Claparede, J. M. Rice, Thorndike, Hillegas, Ayres, Haggerty,
Vaney, Bovet, entre muchos otros.
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encontramos en distintas revistas de la época referenciado por autores
como Emilio Verdesio? y Morey Otero (fundador de la Asociacion Alfre-
do Binet). Por otro lado, Verdesio (1931) adjudica a la ensefianza de
psicopedagogia en los institutos normales parte del motivo por el cual
se generalizaron los test de inteligencia en Uruguay.

Durante su estadia en Bruselas, Olaizola hallé un trabajo de investiga-
cién que le permiti6 comparar resultados obtenidos en Bruselas con los
de Las Piedras, al aplicar la escala Binet-Simon en 1925 encontrd una
«perfecta coincidencia» entre ambos (p. 90), fortaleciendo la opinion
del maestro de que ambos paises conservan gran similitud en lo rela-
tivo a la aplicacion del método y a las caracteristicas de la poblacion.
Sin embargo, afirmé (haciendo eco de las palabras del Dr. Decroly) que
Uruguay se encontraba en una situacién ventajosa para la aplicacion
del método dado que, siendo un pueblo joven, «no necesita demoler
para construir» (idem, p. 91).

El método Decroly en Europa
y su comparacioén con Uruguay

Sabas Olaizola relata que en su visita a Bélgica tuvo la oportunidad de
transmitir el proyecto de los parques escolares a las autoridades edu-
cativas del pais, y fue recibido con admiraciéon. Sin embargo, la falta de
recursos para la adquisicion de tierras y edificacion, y la falta de unidad
de las diversas comunas bruselenses impiden la realizacién de este
esfuerzo de reforma (p. 62). Sin embargo, las escuelas comunales y los
jardines de infantes belgas tenian acceso a algo llamado plein des jeux,
parque de juegos. Semanalmente los maestros llevaban (por turnos) a
los nifios a este parque para que pudieran disfrutar de los beneficios de
un medio natural que por motivos edilicios y de ubicacién no era posi-
ble en las escuelas. En el parque realizan juegos, pero también tareas
de estudio y observacion de plantas, minerales y frutos (idem, p. 63).
De esta manera, Olaizola verifica que para el pueblo belga es clara la
importancia del medio natural para la higiene y la cultura, y alimenta su
interés por la concrecion de los mencionados parques escolares en el
Uruguay, que ya habian fracasado, o proyectos de similar alcance.

20 Docente y ensayista uruguayo, fue miembro del Consejo Nacional de Ensefianza
Primaria y Normal. Apoyaba el uso de los tests psicologicos por ser una herramien-
ta cientifica, objetiva y de contralor que eliminaba la «injusticia» de la ecuacion
personal de los profesores (Verdesio, 1931, p. 32).
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Respecto a las posibilidades concretas de adaptar el método Decroly al
Uruguay, Olaizola responde a las criticas que expresaban la «inaplica-
bilidad» de estas nuevas ideas porque venian del extranjero, y que mas
gue el ensayo de «sistemas extrafios», correspondia la organizaciéon de
la escuela nuestra, de nuestro ambiente (p. 85). Refuté estos comenta-
rios diciendo que si optaron en Las Piedras por el método Decroly «fue
debido a la virtud esencial que es la de dar el instrumento didactico de
adaptacion al ambiente de manera casi automatica, resultando que con
tal método se hace imposible el fendbmeno de inadaptabilidad que ob-
servamos en nuestra Escuela clasica» (idem). Por otro lado, considera
gue no hay mal en adaptar un método extranjero, ya que «lo razonable
es aprovechar las verdades de las ciencias aun cuando no las hayamos
descubierto nosotros, sin perjuicio de que tratemos de descubrir algu-
nas a nuestra vez» (idem, p. 88). Adaptar, no imitar, aclara, ya que la
segunda implica aceptar sin experimentar o cuestionar. Y concluye: la
adaptabilidad garantiza la diversidad del sistema (pp. 88-89), y la popu-
laridad del método se debe a su adaptabilidad.

El maestro dedica un apartado de su informe a hablar de los proble-
mas de la educacion en el Uruguay. El analfabetismo existia en el pais
principalmente debido a la resistencia de algunos padres de enviar a
sus nifos a la escuela, enviarlos muy poco o de manera interrumpida.
El motivo comun para este fendmeno era la «carencia de recursos»
(p. 105). Esta relacion entre el alfabetismo y el trabajo infantil era una
constante, vemos por ejemplo a Otto Niemann escribiendo en el Lb de
la Escuela Experimental de Progreso: «De los 20 alumnos ingresados
este mes, 19 son analfabetos» (Lp, 31 de marzo de 1925), y a su vez
agrega: «Durante el mes han faltado muchos nifios por ser emplea-
dos en trabajos agricolas; especialmente en los que se refieren a la
vendimia» (idem).

Olaizola, conmovido por la prohibicién del trabajo infantil en Bélgica, y
la falta de nifios en las calles (ni un lustrabotas, mandadero o mendigo
a la vista), incluye en su informe a las autoridades un grito de protes-
ta: es inadmisible que los nifios deban proveer para su hogar. Dirigio
incluso su palabra directamente al padre que recurre al trabajo infantil:
«No coma el pan mojado en el sudor de sus hijos» (idem). Afirm6 que
los nifios eran esclavos de sus padres y de sus patrones, y se animé a
proponer en su informe una nueva ley que lo aboliera. Nuevamente en
la historia vemos al maestro como el portavoz de los derechos del nifio,
en un intento de impulsar un marco legal que lo proteja y le garantice
concurrir a la escuela. Incluso un informe pedagdgico es espacio Util
para la militancia y las exigencias a un nivel macropolitico con el fin
claramente expresado por Olaizola: «[Vencer] para siempre el fantasma
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del analfabetismo y [entrar] en la era de la cultura para todos» (idem,
p. 107). No es casualidad que el maestro elija terminar su informe ha-
lagando la dignidad profesional del educador belga, la cual adjudica a
que, por ejemplo, «a las maestras del Jardin de Infantes les esta prohi-
bido expresamente dedicarse a otra tarea ajena a su ministerio. Es un
criterio que hace bien a todos y cuyos resultados favorables son bien
sensibles, ciertamente» (idem, p. 144). Esta claro que la dedicacion ab-
soluta que sugeria Olaizola solo podia lograrse en el Uruguay mediante
un cambio en la legislacion y en el mejoramiento del salario docente.?!

Aprovechando la mencién a la tangente econdmica podriamos agre-
gar también que parte del motivo por el cual Olaizola se maravilld
con las condiciones escolares en Bélgica es porque se trataba en su
mayoria de instituciones privadas cuyos recursos superaban amplia-
mente lo que la escuela publica podia ofrecer. Lo decia con mucho
énfasis Julio Castro hablando de la escuela de Abbotsholme:?? «Es
como casi todas las escuelas nuevas de Europa, una institucion de
caracter privado en la que solo pueden inscribirse nifios de las clases
pudientes» (1941, p. 120).

La figura del maestro Otto Niemann

Para poder escribir sobre la Escuela Experimental de Progreso es
necesario empezar introduciendo a su ilustre director: el maestro Otto
Niemann. Si bien no vamos a extendernos demasiado en aspectos
biograficos, es necesario un minimo acercamiento a su personalidad
y las particularidades de su pensamiento, ya que son sumamente in-
fluyentes en la manera en que fue implementado (o no) el método De-
croly en su escuela. Sobre la relevancia de tal presentacion, citamos
al Dr. Gerardo Garay (2019):

La figura de Otto Niemann [...] si bien es relativamente conocida
para el magisterio uruguayo [...]; resta todavia mucho por hacer

21 Sobre este punto encontramos unos afnos antes, por ejemplo, a Maria Espinola
Espinola planteando un sueldo mayor para los maestros rurales, dado el tamano
de su sacrificio: «Es imposible pretender una actuacion impecable o poco menos
de un funcionario cuya carrera misma representa ilustracion y cultura, viviendo en
un rancho miserable» (Espinola, 1922, p. 174). También Otto Niemann alz6 su voz
en este reclamo, ya que, no alcanzandole el sueldo para subsistir, debia recurrir a
otros empleos que perjudicaban su labor en la escuela, porque no podia dedicarse
al perfeccionamiento profesional, a reflexionar sobre lo ensefiado o preparar la
clase para el dia siguiente (Niemann O., 1923a).

22 Un colegio privado bajo el modelo de Escuela Activa en Alemania.
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en materia de investigacion para comprender las fuentes de las
que se nutrié intelectualmente en sus experiencias vitales, sus
motivaciones, las dificultades que tuvo a la hora de implementar
sus convicciones pedagogicas, etcétera (p. 2).

Otto Niemann naci6é en 1888 en Buenos Aires. Desde temprana edad
conocié la lucha de la clase obrera, dado que su familia inmigrante inte-
graba esa poblacién. Debido a las dificultades econémicas que enfren-
taba su familia, a los 13 afios se vio obligado a buscar empleo, y es alli
donde se inicia como tipografo y comienza su autoeducacion. A los 18
anos huye del servicio militar obligatorio, abandonando su pais y bus-
cando asilo en Montevideo, donde también se emple6 como tipdgrafo.
Su trabajo como obrero tipografico fue determinante en varios aspectos
del futuro de Niemann, en tanto la imprenta «defiende la ensenanza
racional y cientifica» (Niemann A., 1983, p. 27), dandole el contacto con
el tipo de literatura que formara de manera muy temprana su vocacion
y su inclinacion por nuevas pedagogias. Por otro lado, su experiencia
de obrero permanecera con él a lo largo de toda su carrera, entendien-
do que «la mas alta instruccién debe alcanzarse a través del trabajo»
(Batista y Garay, 2019, p. 18). Sobre el trabajo escribe en el Lb: «He
demostrado practicamente en una clase hoy que teniendo los nifios
trabajo convenientemente dirigidos hay actividad, orden y provecho»
(Lb, 08 de mayo de 1930).

En la imprenta en la cual se desempefid en su juventud® publicaba
el boletin Escuela Moderna, el cual profesaba «las ideas pedagogicas
mas radicales de aquellos afios» (Niemann A., 1983, p. 28) con autores
afines al positivismo evolucionista y a la tradicion libertaria. Esta escuela
moderna contaria con un programa indeterminado que se adapte a los
intereses y curiosidad del nifio, aprovechando sus circunstancias y los
espacios que ocupa a través de la experiencia. Con este trasfondo, Otto
Niemann va a coincidir con el movimiento pedagdgico de escuela nueva
0 escuela activa, en critica al modelo de escuela tradicional y su fracaso
educativo. Como ya vimos, los elementos principales de su propuesta
toman al nifilo como centro de interés (lugar activo) y al aprendizaje por
experiencia. Al respecto Niemann dira que «no hay trabajo teérico que
no tenga principio o fin en una experiencia y no hay experiencia que no
lleve al nifo a entrar en el terreno de la investigacion, con la observa-
cion y la asociacion» (Niemann, A., 1983, pp. 70-71). En consonancia

23 Para ahondar en el periodo de juventud de Niemann y sus influencias referimos a la
lectura de la tesis doctoral de Gerardo Garay titulada La Liga Popular para la Edu-
cacion Racional de la Infancia, Montevideo 1911-1916, Universidad Nacional de La
Plata, 2017 (inédita). Garay realiz6 también una seleccién de escritos de juventud
de Niemann: Otto Niemann. Seleccion de textos 1911-1916 (2015).
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con la teoria pedagdgica en la que se inscribio, el acercamiento de
Niemann a la experiencia tiene un trasfondo cientifico-racional, lo cual
gueda evidenciado en la implementacion de actividades de laboratorio
en su acercamiento al concepto de verdad y quizas incluso al propio
habito de Niemann de registrar exhaustivamente sus pensamientos y
observaciones en el Lp de la escuela.

Otto Niemann se recibié de maestro en 1918. Luego de diversas gestio-
nes el Dr. José Pedro Varela, quien deseaba hacer uso de la vocaciéon
demostrada por Niemann, le confia la direccién de la Escuela Agricola
n.° 2 de Flores para lograr una escuela rural modelo. El maestro dirigié
esta escuela durante cinco anos; luego debié volver a Montevideo, en
el ano 1923, por motivos de salud de su esposa Rita Morales, y por la
continuacién de los estudios de sus hijos. Sobre su estancia en esta
escuela destacamos que Niemann se encontré en 1918 con un local
escolar en un estado total de abandono, cuya descripcion realiza con
detalle Alba Niemann (1983). A pesar de las dificultades, logré que su
labor fuese reconocida; en el afio 1922, el redactor escolar de La No-
che, Venus Gonzalez Olaza,? invita a Niemann y le realiza un reportaje
del cual extraemos:

El sefior Niemann, siguiendo una misma conducta cientifica, ha estable-
cido un fichero donde registra a cada alumno anotando al margen todos
los factores determinantes que pueden influir sobre el desarrollo mental
del alumno. Asi, por ejemplo, estado econémico y social de los padres,
actividades de los mismos, estado fisico del nifio, capacidad para el tra-
bajo y el estudio, etcétera. Toda una documentacion de psicdlogo experi-
mental que completa su obra de perfecto pedagogo (p. 118).%

Conocib de cerca los obstaculos del medio rural, no solamente por falta
de recursos, sino también por las resistencias que encontr6 en la co-
munidad: los padres no querian enviar a sus hijos a la escuela. Llevo
muchas visitas a los ranchos de la zona para convencer a las familias
de que confiaran en la escuela, y segun relata su hija Alba, logré que
a su partida «los mismos vecinos que a su llegada se negaron a en-
tregarle a los hijos, le despidieran llorando, amigos todos del maestro
revolucionario» (Niemann, A., 1983, p. 50).

24 También fue director de la revista pedagogica Educacion entre los afios 1922y 1927.

25 No pasa desapercibido el uso de expresiones como desarrollo mental y psicélogo
experimental, un par de afos antes de la inauguracion de las escuelas experi-
mentales. Claramente, esta corriente psicolégica y cientifica se encontraba a la
vanguardia en materia de teoria educativa.
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Escuela Experimental de Progreso

En el afio 1923 Niemann conoce al maestro Sabas Olaizola, y junto a
otro grupo de maestros coinciden en que quieren una escuela nueva.
Decidi6 concursar para ganar la direccidon de la Escuela Rural n.° 11 de
Progreso. Estando en proceso de concurso, el Consejo de Ensefianza
Primaria y Normal resuelve aplicar a dos escuelas la reglamentacion
para experimentacion libre: la mencionada escuela de Progreso para
Otto Niemann, y la Escuela n.° 5 de Las Piedras a cargo de Olaizola.?
Alba Niemann (1983) escribe que dicha resolucidén surge en respuesta
al pedido realizado por Olaizola y Niemann para realizar «ensayos de
caracter pedagoégico» (p. 51), aunque en la revista Educacion Niemann
(1927) afirmé6 que por algunos malentendidos nunca llegaron a comuni-
car este deseo a las autoridades (p. 170), de modo que el proyecto se
presentd por motivos seguramente ajenos a sus propoésitos.

Asi, Otto Niemann comenz6 su labor como director de la escuela rural
de Progreso, y gano la efectividad un tiempo después. Es alli donde
tiene la oportunidad de ensayar lo que el tiempo y las circunstancias
no le permitieron terminar en Flores. En 1927 la escuela se transforma
en una escuela rural activa, reflejada en muchos cambios y mejoras
ocurridos en el local escolar (Rosello, 2007), y la realizacidén de distintas
actividades inexistentes en las escuelas comunes (Niemann, A., 1983,
p. 53). Entre estas actividades encontramos audiciones de musica se-
lecta, cine educativo, huerta, excursiones, exposiciones de alumnos,
dialogos con agricultores del medio, conferencias a padres, biblioteca
para nifios, Cruz Roja juvenil, teatro, diario mural, correspondencia con
otras escuelas, periddicos escolares, cooperativa, instauracion del Dia
del Trabajo, manualidades, talleres de pequefnas industrias, anotacio-
nes meteoroldgicas, laboratorio, corte y confeccion para nifias (idem,
pp. 53-54) (cf. Rosello, 2007, pp. 14-17).

En el afio 1928 se crea la Ley de Escuela Experimental, por lo cual me-
jor6 la situacion presupuestal y se adquirié terreno (Niemann, A., 1983,
p. 57). Sin embargo, a pesar de pasar muchos anos reclamando los
medios para construir un edificio escolar mas grande, Niemann nunca
llegd a presenciar este acontecimiento.?” Debido a la estrechez de te-

26 Mas adelante, en el afio 1927, se suma la Escuela Experimental de Malvin a cargo
de Olympia Fernandez.

27 La edificacion en la cual hoy se erige la escuela de Progreso «fue gestionada per-
sistentemente durante afios por Niemann» (Rosello, 2007, p. 28). Agregamos que
en mayo de 1994 se aprueba, primero por la Camara de Representantes y luego en
Senadores, el nombramiento de la Escuela n.° 204 (ex Escuela Rural n.° 11) como
Maestro Otto Niemann, en su memoria y reconocimiento.
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rreno, los centros de interés productivos que funcionaban en la escuela
se sustituyen por los centros de interés biol6gico del método Decroly.?

Aunque Otto Niemann fue uno de los maestros que utiliz6 ese método
para proponer su implementaciéon en el Uruguay (y de que urgia a sus
maestras a aplicarlo como se lee en el Lp de la escuela), no seria del
todo correcto llamarlo decroliano, dado que no creia en los rétulos ni
en un método definitivo. Pia Batista se pregunta qué tan comprometido
estaba con el movimiento escolanovista: en vez de decidir aplicar es-
trictamente el plan Decroly como las otras experimentales, «Niemann
defendio la experimentacion libre, y la convivencia de diferentes méto-
dos y practicas en multiples escuelas experimentales» (Batista y Garay,
2018, p. 264). Dijo Niemann (1927):

Las dos escuelas libres que funcionan son distintas. Y es de de-
sear que cuantas nuevas se creen, sean distintas y que en ellas
se puedan observar practicamente las ventajas de todos los mé-
todos posibles y conocer las ideas personales de cada maestro,
sin espiritu de competencia (p. 106).

Niemann lament6 en algunas ocasiones la preocupacion exclusiva por
los programas y métodos, olvidando lo méas importante que eran los prin-
cipios, insistiendo en que «lo que hacia falta al magisterio era una idea
orientadora capaz de favorecer a la evolucion de la sociedad» (Lp, 26 de
noviembre de 1929). Por otro lado, Alba Niemann (1985) afirmaba:

En los aspectos pedagoégico y metodoldgico, su filosofia fue de
escuela activa. En ella se trabaj6é con libertad de accion referida
a los planes y la metodologia, pues los programas que se utiliza-
ron, en sus contenidos, eran los mismos vigentes para cualquier
escuela rural uruguaya (p. 23).

Esta visidn de la escuela y su programa fue compartida también a ni-
vel oficial. Un documento del 2007 del Consejo de Educacién Primaria
(cep) describe:

Estas escuelas [experimentales] conservaron el Plan de Estudios,
el Programa vy distribucion en grados, aunque con gran margen
de flexibilidad en su aplicacion. En el Congreso de Inspectores de
1926 se pedia que los Programas escolares fueran solo un marco
de referencia para la actividad de nifios y maestros, de modo que

28 Es interesante la lectura que realiza Gerardo Garay (2021) respecto a este cambio.
A su entender implicd «un significativo cambio de tactica» (p. 93), debido a que las
autoridades exigian la aplicacion de un método/plan concreto, bajo la amenaza de
dar por terminado el ensayo. Para ahondar en este tema remitimos a la lectura del
mencionado trabajo, cuyo espiritu y conclusiones compartimos.
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fueran los alumnos, en base a sus intereses y actividades los que
delinearan el curriculo semanal o trimestral (ceir, 2007, p.13).

Para poner en contexto a la escuela de Progreso hay que tener en
cuenta la situacién de la educacion rural en esa época. El programa
para escuelas rurales habia sido creado en 1917, y en él se reconocio
la necesidad de una propuesta diferenciada para el medio rural, que
sufria la despoblacion del campo y una situaciéon de pobreza pronun-
ciada. En este sentido, la educacion rural se trataba no solamente de
un problema pedagogico, «sino que lo es econdmico-politico-social y
su solucion no podemos lograrla los maestros solos, sino unidos en un
esfuerzo comun con los altos poderes nacionales» (Espinola en Primer
Congreso, 1933, p. 171). Respecto a la situacién de las escuelas ru-
rales el subinspector de Instruccién Primaria de Montevideo en 1931,
Hipdlito D. Coirolo, lamentaba el estado de olvido, de «incomprensible
omisién» en la que se encontraban hace mas de cincuenta afos cer-
ca de mil escuelas rurales (1931, p. 18). Resulta interesante como las
palabras del maestro Otto Niemann llegaban a sus colegas, ya que
Coirolo lo cita en la revista Escuela Activa:

El director de la Escuela de Experimentacion de Progreso, Otto
Niemann, al aludir en un trabajo a nuestras escuelas rurales, dice
que se trata de «escuelitas que en nuestro territorio cumplen la
mision de ensenar a leer, escribir y contar, arrojando a la sociedad
un porcentaje elevado de ineptos para luchar y defenderse en la
vida (idem, p. 19).

En los primeros afios de existencia de la escuela experimental de Pro-
greso Niemann no la concebia aun dentro del método Decroly. En el
ano 1927 escribia en la Revista Educacion que, a partir de una confe-
rencia dada por Dr. Nieto Caballero en 1925 en Colombia, en la cual in-
formaba de su ensayo del método Decroly, varios maestros en Uruguay
quisieron llevar adelante el movimiento de escuela activa en el que Nie-
mann se incluyé (p. 170). Relata que la consejera Luisa Luisi presenta
al Consejo de Ensefianza un proyecto (la mencionada ley que creb las
dos primeras escuelas experimentales) en el cual permite la realiza-
cion de un ensayo de la escuela activa con total libertad para elegir el
método y el personal. Estas escuelas fueron llamadas «libres» (idem).
Agrega que si bien el director de la escuela urbana de las Piedras, Sa-
bas Olaizola, eligi6 inmediatamente ensayar el método Decroly, él, por
su parte, en la escuela rural de Progreso decidié un ensayo de mayor
amplitud, «procedimientos activos, sobre la base de una educacién in-
tegral y adaptados al medio rural que en mi escuela se desenvuelve»
(idem, p. 172). En ese mismo afo se extrae de los Anales de Primaria
el objetivo de su escuela libre:
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Quiero preparar al hombre? para que una evolucién ascendente
se opere; Yy con ese objeto quiero educar al nifio en tal forma que,
en su edad adulta, pueda ser una personalidad que sepa orientar-
se sola y lleve siempre como guia la idea de un perfeccionamiento
incesante en lo individual y en lo social. [...] El maestro debe sa-
ber hacer, no su escuela, sino la escuela que cada medio necesita
(Niemann, O., 1927, p. 175-176).

El maestro, ademas, debe «pisar y moverse en campo sociol6gico»
(idem, p. 178), no significando que el maestro deba ser un sociblogo,
pero si que conozca la ciencia de los fenbmenos sociales.*® Eviden-
temente, la ciencia continta siendo portadora de la razén, tal como el
sefior Venus Gonzalez lo describié: «La concepcion pedagogica del se-
nor Niemann puede sintetizarse asi: la ciencia aplicada» (1922, p.118).
Niemann (1931) insistia en la importancia, no de que el maestro sea
experto en un método, o que conozca el «<método mejor», sino de que
sea inteligente, y que tenga la capacidad por tanto de aplicar elementos
de uno o diversos métodos, o crear los suyos segun las circunstancias
lo requieran (p. 182). En muchas ocasiones Niemann va a hablar de la
inteligencia. Rosello (2007) extrae del Lb de la Escuela de Progreso:

cada dia que pasa, cada nueva observacion que realizo en el
campo de la ensefianza, me convenzo mas, que el problema de
la cultura (educacion e instruccion) esta en la formacioén de la in-
teligencia, esa es la Unica que puede dar recursos para todo lo
demas... (Niemann en Rosello, 2007, p. 63).

Mas all4 de que Otto Niemann no quiso definirse como decroliano, es
verdad que el método Decroly admitia un grado de flexibilidad tal que,
al adaptarlo, se mantuvieran solo las lineas directrices del método, y
que en los hechos se termine produciendo una diversidad de sistemas,
aspecto que Olaizola (1928) ya habia destacado como una gran ventaja
del método (pp. 88-89). Por eso, Julio Castro (1941) afirmaba que bajo
el nombre de «escuelas activas» «se agrupan una serie de realizacio-
nes pedagdgicas que tienen identidad de principios generales, pero que
se diferencian luego en los procesos pedagogicos a seguir» (p. 113).

En similar linea encontramos a Otto Niemann (1944) realizando una
resefia (muy positiva) del libro Los fundamentos de la nueva pedagogia

29 Agregara en Anales de 1931: «Nuestro problema esta en preparar al hombre de
accion» (Niemann, p. 180).

30 Contemporaneamente, Morey Otero (subdirector del Instituto Normal de Varones y
Profesor de Psicopedagogia) escribia que la preparacion profesional del maestro
debia cambiar, y que la base de su cultura debia estar formada por la biologia, la
sociologia, la psicologia y la filosofia, que le permiten observar y experimentar con
criterios cientificos (Otero, 1931, p. 13).
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del maestro Jesualdo Sosa. En esta nota escribe que «la nueva peda-
gogia, no supone la creacion de nuevas formas, sino un nuevo criterio
medular, que tiene su origen y raigambre en la lejania insospechada de
los tiempos» (p. 29). Ademas, agrega que con la iniciacion de los estu-
dios psicoldgicos la «<nueva educacion» (escuela nueva) gané terreno
(idem). Esta injerencia por parte de la psicologia dio lugar a un giro di-
dactico: de la ensefianza hacia el aprendizaje. Niemann lleg6 incluso a
decir que «en la ensefanza es mas valioso obtener aptitud para apren-
der que el conocimiento mismo» (Lb, 4 de abril de 1930). El objetivo era
gue el nino adquiera por sus propios métodos el conocimiento; «hacer
que el nino se forme el conocimiento por la observacion y el trabajo»
(o, 6 de mayo de 1930), quedando el maestro relegado a un rol de
asistencia: «El maestro debe vigilar que el conocimiento adquirido se
encauce por las vias de la verdad y por la comprobacién individual» (Lb,
6 de marzo de1930). Claramente, la ensefanza sigue siendo dirigida
y estratégica: «Al nifio hay que ensenarle lo que le agrada, y hay que
hacerle agradar lo que le conviene» (Lb, 6 de junio de 1930).

Podemos aventurar que Niemann vio en el movimiento global de la es-
cuela nueva una oportunidad para poner en practica el ejercicio peda-
gbgico de la escuela libre con la que tanto sofi6 en su juventud. Dada la
gran aceptacion que tuvieron metodologias como la de Decroly, Niemann
vio en ellas una puerta de entrada para que las autoridades le permitieran
llevar adelante su proyecto de manera legitima y con los recursos que
requeria. Compartimos unas palabras de Niemann: «Mi escuela siem-
pre sera nueva; no nueva porque se ha apropiado de métodos llamados
nuevos. Sera nueva sin envejecer jamas, porque vivira siempre al dia, en
permanente superacion» (Niemann, A., 1983, p. 57).

Encontramos que, en la Revista Escuela Activa n.° 5-6 de agosto de
1931, aparece, en la seccion «noticiario del mes» (p. 51), la constitu-
cién de la Seccion Uruguaya de la Liga Internacional de la Nueva Edu-
cacion, a cuyos efectos se reunieron muchos nombres influyentes de
la época: Emilio Fournié, Blas S. Genovese, Santin C. Rossi y Emilio
Verdesio, excusando ademas la ausencia de Sebastian Morey Otero. A
los nombres mencionados se agregan dos mas: Olimpia Fernandez y
Sabas Olaizola, dos de los tres directores de las escuelas experimenta-
les que estaban funcionando en el Uruguay. Salta a la vista la ausencia
de Otto Niemann en este cuadro, sobre todo teniendo en cuenta que
contaban con la visita de Amelie Hamaide, ilustre colaboradora del Dr.
Ovide Decroly, a quien Olaizola elogi6é de gran manera en su informe de
1928, y que fue recibida en Uruguay incluso por el presidente de la Re-
publica. Respecto a este hecho, Pia Batista (2019) realiza la siguiente
reflexion que compartimos:
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Mas alla de su actuacion como uno de los tres directores de las
escuelas experimentales que aplicaron en Uruguay el método
Decroly, es posible que las convicciones personales que lo hacian
reticente a la adhesion a doctrinas lo hayan dejado finalmente un
poco al margen del grupo (p. 265).

También Gerardo Garay (2019) destaca que Niemann «siempre estuvo
con “un pie adentro y otro afuera” de las instituciones, de los grupos
humanos y de los cuerpos de ideas» (p. 9).

Habiamos visto en el informe de Olaizola que una caracteristica fun-
damental del método Decroly era el lugar activo del nifio en relacion
con el saber, produciendo conocimiento como un cientifico. Niemann
ponia en practica este principio, instando a sus alumnos a investigar y
aprender por si mismos, invitandolos a «traer recortes de diarios y re-
vistas y pegarlos en una cartelera como forma de incentivarlos a buscar
informacién y transmitirla» (Rosello, 2007, p. 26). Bajo este principio,
Niemann escribio:

Exhorté a los alumnos a investigar y razonar las ideas y las obras
de los hombres, desapasionadamente, porque en todos los ca-
sos hay ideas generadas que impulsan, en menor o mayor grado.
Estudiar las ideas ajenas no quiere decir aceptarlas y estancarse,
sino igualarlas y superarlas (Lb, 21 de octubre de 1929).

Mas alla de que promover la investigacion, podria ser una aplicacion del
método Decroly. Esta preocupacién por la autosuficiencia tiene que ver
con la propia personalidad de Niemann, y la autodidaxia que lo acom-
pand desde su adolescencia. Esta capacidad de «pensar por si mismo»
llevé a Niemann a posicionarse fuertemente en contra del dogmatismo
y a favor de la laicidad.®" Esta actitud antidogmatica estaba alineada
con los avances de la psicologia de la época; en dicha disciplina, por
ejemplo, se encontraba Morey Otero (1931), que expresaba al respec-
to: «La ensefanza debe ser enteramente adogmatica y libre de todo
sistema social de intereses» (p. 13).

Respecto al personal de la escuela del Lp, surge que Niemann tenia pro-
blemas constantes con las maestras®? que estaban bajo su direccion, en
parte por las continuas inasistencias, pero mas fundamentalmente por
cuestiones de ensenanza. Uno de los inconvenientes a destacar ocurrié
cuando una exmaestra declar6 que en la escuela no habia un programa,

31 Niemann resignifica este concepto ya no refiriéendose exclusivamente al rechazo
de la educacion religiosa (como se entendia en aquella época), sino a una filosofia
educativa que rechaza cualquier tipo de interés dogmatico.

32 Observamos que, curiosamente, esto no ocurria con los maestros varones, por
ejemplo, el Sr. Fuentes.
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y por ende no sabian como actuar (Rosello, 2007, p. 65). Frente a esto
Niemann responde: «Esto es un absurdo [...]. Mas que programa hemos
tenido reuniones constantes y demostraciones practicas de los procedi-
mientos» (idem, pp. 65-66). Insiste en que se dedic tiempo a preparar
el personal y que en la escuela se practicaba el método Decroly, del cual
existia material de consulta para las maestras. De todas maneras, reco-
nocia que la necesidad de programa (le llamé «muletas para andar»*)
no era necesariamente por pereza o incapacidad, sino por el habito de
recibir las cosas hechas (Lb, 26 de marzo de 1930).

Reflexionando sobre esta situacion, es entendible que las maestras en-
contraran dificultades en aplicar un método que no formé parte de su
formacion,** y que quizés no estuviese presente en sus propios ideales.
Lo reconoce Alba Niemann (1983):

Las maestras que le acompafian en el ensayo no han recibido en
su formacién profesional preparacion para este tipo de ensefan-
za. [...] Entiende que la preparacion del maestro, ademas de ser
importante, debe tener prioridad. Esto no es posible ya que traba-
ja con maestros que tienen formaciéon comun y, algunos de ellos,
anos de trabajo en escuelas también comunes (p. 81).

A modo de ejemplo, extraemos del Lb algunas entradas que refieren a su
disconformidad con las maestras: «La maestra de esta clase avanza con
lentitud, por estar apegada a procedimientos sin actividad ni interés, pre-
tendiendo someter a todos sus alumnos mas por la obediencia que por
interés» (Lb, 5 de junio de 1929). Luego de una reunioén con el personal
ensefiante, Niemann escribia en protesta: «La ensefianza activa no se
impone si no es con la vigilancia y la intervencién mia. Sobre todo con el
personal mas antiguo [...] dejando andar se vuelve al punto de partida»
(Lp, 14 de agosto de 1929). En similar linea: «Solo por periodos breves,
como reaccion por mis advertencias, se nota la “actividad” que debiera
ser la norma» (Lb, 4 de junio de 1930). Otro extracto, cuando estaban
trabajando con un globo terraqueo y mapas: «Se nota que las maestras
descuidan por completo la cultura que se puede formar comentando los
hechos salientes de la actividad universal, siguiendo los acontecimientos
al dia» (Lp, 28 de agosto de 1929). Y en otra ocasion, se asombra de que
una de las maestras mas antiguas (de las que no se adaptaban facil-
mente al método) no habia ensefiado a su clase a hallar la superficie de

33 Compartimos un extracto del Id sobre la necesidad de programa: «[...] Como nues-
tro propoésito esencial es dar aptitudes: capacidad mental y manual, no es lo funda-
mental programar el conocimiento, no es necesario indicar una por una la cuestion,
la asignatura que debe ensefarse» (Id, 01/06/1930).

34 Recién en 1941 encontramos a Julio Castro diciendo que se agregd un curso a los
Institutos Normales sobre pedagogia decroliana (p. 124).
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un triangulo, por lo cual procedi6 a hacerlo él mismo «en veinte minutos
en forma practica» (Lb, 24 de octubre de 1929), dejandola asi en eviden-
cia. También eran frecuentes sus protestas porque algunas maestras no
utilizaban el material que él preparaba, lamentando este hecho ya que
consideraba que este era aprovechable.

Niemann llega incluso a pronunciarse sobre la necesidad de realizar
una «seria seleccion» de maestros, cosa dificil siendo que para saber-
lo tenia que ver actuar al maestro durante al menos un afio (Rosello,
2007, p. 31). Por otro lado, también reconocia que era dificil «hallar
[al personal ensefante] “hecho”: hay que hacerlo; y ello es posible
cuando se encuentran personas dispuestas a hacerse y con condi-
ciones naturales para “llegar’» (Lb, 31 de octubre de 1929). Niemann
demostraba frente a sus maestras una postura autoritaria, ya que se
tenian que respetar los lineamientos que él ensayaba. Este control se
extendia a todas las actividades de la escuela: supervisaba las cla-
ses de las maestras, indicandoles como llevar adelante las lecciones;
acompafaba al chofer del 6mnibus escolar en todo su trayecto para
cerciorarse de que los recorridos fueran los mejores; y lo acompana-
ba en sus tareas de pedn. Esto también evidenciaba un director ex-
tremadamente activo: lo vemos cubriendo constantemente las clases
de las maestras faltantes, llevando adelante todo tipo de actividades
escolares, realizando entradas de trabajo en el b algun domingo y
casi todos los feriados, dias que aprovechaba, por ejemplo, a hacer
arreglos en el local escolar junto al pe6n.®

Encontramos en el Lb que el dia 30 de abril de 1929 comienza a trabajar
una nueva maestra para el cargo de «retardados», creado por la Comi-
sibn Educativa de Ensefanza Especial. Las menciones de este grupo
son escasas, principalmente escribia al respecto cuando habia algun
cambio en la maestra a cargo, o cuando esta faltaba. En febrero de
1930, ante la comision administrativa de la escuela, deja constancia de
la propuesta de utilizar el rubro «profesores especiales» para crear dos
ayudantias para el grupo de «retardados, analfabetos», y para poder
formar dos clases especiales, una con varones y otra con nifias de cla-
ses superiores, a fin de reforzar las aptitudes especiales que «necesita
cada sexo en la vida actual, y en este ambiente en que el porcentaje de
aspirantes a estudios superiores es limitadisimo».

Vemos algunos indicios de la aplicacidon de conceptos derivados del
método Decroly: «Si he adaptado los “asuntos béasicos”; algo asi como
“centros de interés”; especificados en nuestro programa, es unica y ex-

35 Escribe incluso al momento de gestionar su jubilacion que trabajé durante 41 afos
«casi sin licencia» (Lb, 11 de setiembre de 1941).
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clusivamente porque con ellos podemos realizar una obra intelectual
y moral de eficacia [...]» (Lb, 14 de agosto de 1929). Por otro lado, en
1930 realiza una descripcion de una clase que dio a los alumnos de 4.°
y 5.2 en la cual utiliza claramente el método activo con el fin de ense-
Aarle al maestro como trabajar. Una conversacion sobre la necesidad
de confeccionar alméacigos dio lugar a hablar sobre las estaciones, las
plantas y semillas, factores de germinacion, siembra, injertos, fecun-
dacién y sexos. Luego, fueron a la huerta a realizar observaciones y
a trabajar la tierra. Al volver a la clase se fueron enunciando las cosas
utilizadas y las acciones realizadas, y se fueron enumerando sus cuali-
dades. A través de esta actividad se explicaron los sustantivos, verbos
y adjetivos (Lb, 25 de marzo de1930). Esta clase recuerda a los centros
de interés, a través de los cuales surgen todas las lecciones necesarias
mediante distintas actividades y experiencias.

Niemann también utilizé el Lo como forma de dejar constancia de los obs-
taculos que no dependian de la escuela, principalmente cuestiones pre-
supuestales o ambientales. Al principio las escuelas contaban con el mis-
mo presupuesto que las comunes, pero, segun escribe Niemann (1929)
en La Colmena,®* en octubre de 1928 se aprob6 una ley que creaba la
Comisién Administradora de las Escuelas Experimentales, y que destina-
ba un presupuesto especial para cada una de las escuelas experimenta-
les (p. 2). Esto permitié algunas mejoras en el terreno, pero la lucha por
conseguir un edificio mas grande quedé trunca, cuestion que limitaba
sobremanera las actividades que podian hacer en la escuela. También
denunciaba fallas burocraticas o la falta de voluntad de entidades ajenas.
Por ejemplo, tras un mes de haber escrito un informe para la Comision
Administradora solicitando dos cargos de maestras especiales nuevos,
y de repetir durante varios dias que se encontraba a la espera de res-
puesta, escribe con evidente frustracidén: «Segun telegrama recibido el
miércoles de noche, debia reunirse la Comisién de E. E. de Pr. [sic] pero
ninguno de sus miembros hizo acto de presencia.» (Lb, 21 de marzo de
1930). También dejé constancia de oportunidades de mejora del entorno,
por ejemplo, los caminos de tierra por los que debia pasar el dmnibus
para recoger a los estudiantes. En multiples ocasiones escribe en el b
gue no era posible recoger a los nifnos que vivian en lugares con malos
caminos en dias de lluvia, 0 que se podia hacer con «cierta dificultad»
(Lo, 21 de junio de 1929). Implicitamente, esto evidenciaba la importancia
de que la municipalidad corrigiera estos caminos.

Niemann escribié en 1924, cuando comenzaba su labor en Progreso,
que no importaba si el nifio olvidaba los contenidos de la educacién

36 Publicacion mensual de la Escuela Experimental de Progreso.
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recibida, ya que, mientras tuviese interés (concepto clave), siempre po-
dria consultar un libro o0 a un experto. Lo importante no es el aprendiza-
je de un saber en si mismo, sino

el amor al estudio, el ansia de perfeccionamiento, el espiritu in-
vestigador, la inquietud y la imposibilidad de aceptar algo sin ha-
berlo comprendido, el espiritu de critica razonada y de tolerancia:
Y que siempre, siempre, en todos sus actos, se descubra un inte-
rés especial: el de «mejorar para mejorar también a los demas»
(Niemann, 1924, p. 160).

Agrega también que el nifio, cuando crezca y empiece a entender aque-
llo que le fue ensefiado en su infancia,® hallara placer en estudiarlas ya
gue se encontrara en una situacion de «enamorado de un ideal». Para
estar en esa situacion debe haber pasado por un maestro que no solo
quiera formar la personalidad del nifio, sino que su propia conducta esté
de acuerdo con estos ideales, lo cual no deja de recordarnos al maestro
socrético. Lo que necesitaba el nifio era el estimulo para desarrollar
su propio amor al saber. La infancia, por otro lado, es un momento de
formacion, el nifo es «un futuro hombre» (Niemann, 1925, p. 168) sos-
tenedor de la sociedad que marcha hacia una «perfeccién indefinida».
Nos otorga también una definicion simple: el nifio «es un ser humano
“nuevo” que viene a reemplazar a los seres “viejos”: esto es todo». Y
para que pueda hacerlo, al nifio hay que cuidarlo, hay que proveerlo
de salud, alimentacién, educacion, «alegria de vivir» (idem). Esta es la
fuerza que empuja al maestro, ya que un futuro mejor para la sociedad
de valores depende de formar mejores nifos.

Luego de muchos afos de labor activa en la Escuela de Progreso, en
1942, Otto Niemann deja constancia en el Lb de que dio inicio a los tra-
mites de jubilacion, ya que habia obtenido ese derecho (Rosello, 2007).
Finalmente, el viernes 18 de setiembre de 1942 hace entrega de la di-
reccion de la escuela a la maestra Maria Angélica Medina. Alba Niemann
(1983) nos dice que, tras su jubilacion, Otto Niemann amplié su produc-
cién, publicando articulos de temas como: la libertad, la igualdad, la pro-
piedad, la fraternidad, el valor del esfuerzo humano, la felicidad, el dinero
y el trabajo (p. 92). Su produccién total consta de casi cincuenta afos
de publicaciones, desde 1908 hasta 1957. Ademas de escribir, Niemann
integré la Federacion Uruguaya de Maestros (Fum) y la Junta Directiva de
la Fundacién Nacional Amigos del Nifio del Campo. Dedicé su tiempo a
la militancia, exigiendo a las autoridades un mejoramiento de la calidad
de vida rural y de las condiciones del magisterio.

37 Esta nocién da a entender un aprendizaje que no ocurre a la vez de la ensenanza,
sino posiblemente afios después.
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RELATOS SOBRE EL NINO
RURAL EN URUGUAY (1935-
1955). AFECTACIONES DESDE
MEXICO A TRAVES DE LOS
PLANTEOS DE JULIO CASTRO

Limber Santos

Se pens6 mucho en el adulto y poco en el
nifo, como si se hubiera dicho: «El hombre
de campo que nosotros concebimos como
perfecto, debe tener tales conocimientos;
como en ese medio no hay mas institutos
de ensefianza que la escuela rural a ella
debemos confiar exclusivamente, la forma-
cién de ese tipo y por consiguiente esta-
blecer en sus programas los conocimientos
que debe poseer el hombre de campo,
concebido por nosotros como ideal».

iOh vieja teoria del homunculo que agaza-
pada en lo subconsciente vives aun para
vengar repudios!

Agustin Ferreiro, 1937, pp. 19-20.

En los anos 40 Julio Castro consolida un planteo que venia preparan-
do desde fines de la década anterior. Se trata de develar un silencio a
voces que, en términos de descubrimiento de un Uruguay desconoci-
do, implica un movimiento intelectual de descripcion y analisis, pero a
la vez un movimiento militante de denuncia. Si bien el punto maximo
de enunciacidn esté en la descripcion y narrativa de la primera mision
sociopedagogica (Castro, 1945), es en La escuela rural en el Uruguay
(Castro, 1944) donde aparece con mayor contundencia la idea de una
nifez rural. En estos y otros testimonios del autor se deja ver una de-
cidida afectacion de las formas de ver las infancias rurales en México,
al menos desde 1920 en adelante, en el marco de las manifestaciones
educativas de los procesos posrevolucionarios. En el caso mexicano la
idea de nifio rural gira en torno a las casas del pueblo (Fuentes, 1986),
y de manera diferida, en el caso uruguayo lo hace en torno a la escuela
rural (Castro, 1944).




Veamos esta afectacion a través de un recorrido por los textos ensa-
yisticos, de investigacion, periodisticos y literarios que, en el segundo
cuarto del siglo xx, en México y en Uruguay tomaron en consideracion
la idea del nifio rural. Julio Castro es el hilo conductor, y la mirada de los
juegos constituye el principio y el fin de este recorrido.

¢A qué juega un nifno rural?

Un primer intento de caracterizacion del nifio rural lo realiza Castro en
torno al juego vy la interaccion con el medio. A falta de estudios al res-
pecto, lo hace apelando a su propia vivencia como nifo rural por cuanto
se define como tal.” Con relacién a los juegos del nifio rural, sefiala que
«son recuerdos de infancia, muchos de los elementos aqui descritos.
Otros son de observacidn posterior. Pero nunca hemos visto que nadie
se interesase por estas formas de juego infantil» (Castro, 1944, p. 71).
Una de las descripciones resulta particularmente elocuente.

Recordamos la construccion de yugos,? hechos de madera dura
para que no se rompieran, de ocho a diez centimetros de largo e
idénticos, en su forma, a los de verdad: la de arados «de mano»
con reja y vertedera de hojalata para que brillasen como de ver-
dad; la de carros y carretas, con ejes de alambre grueso o de
palo, y ruedas de rodetes de madera rodeados con una llanta de
hojalata; de aljibes enterrando un tarro de café Dos Americanos®
que daba la forma exacta de la béveda, y cuyo brocal quedaba
constituido por la boca del tarro, al que se le hacia, ademas, un
hermoso soporte de alambre para la roldana, por la cual bajaba la
cuerda con su balde del tamafo de un dedal (Castro, 1944, p. 71).

1 Julio Castro naci6 en La Cruz, departamento de Florida, por lo que él mismo trans-
curri6 su infancia en un medio rural. De hecho, ademas de maestro rural, tenia
amplio conocimiento de la vida y la produccién rural, al punto de que en su circulo
de amistades y compafieros del semanario Marcha le decian El Canario.

2 El yugo es una herramienta de madera utilizada para mantener juntos los bueyes
de una yunta en las labores agricolas.

3 Dos Americanos era una marca de café muy conocida en la época.
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Ocho anos después, en tiempos en que Julio Castro se encontraba en
México en la subdireccién del Crefal,* Miguel Soler anotaba en su dia-
rio® con fecha martes 18 de noviembre de 1952:

recorriendo las orillas de la Colonia Ibarra® encuentro a un gru-
po de chiquillos de los que cuidan ganado. Han acondicionado
una porcioén de tierra como si se tratara de parcelas, colocandoles
terrones en sus costados cual si fueran cercos de piedra. Cada
uno es duefo de su parcelita y una de ellas luce un corral, donde
una serie de tronquitos representan el ganado encerrado. Otro
extiende sobre su tierra hojitas de zacate: es el trigo que viene
naciendo. Ahora discuten como edifican alguna casa, «igual a las
casas de verdad» (Soler, 2019, p. 138).

Soler agrega a esta descripcidbn un comentario que ubica la nifiez en
este contexto: «El nifio defiende su derecho a ser nifio y aunque ya pro-
letario burla las leyes del juego econémico de los hombres para cefiirse
a las de su propio juego, que es el de la fantasia» (Soler, 2019, p. 138).

En la década siguiente los equipos de extension universitaria habrian
de recorrer los rancherios de Uruguay y encontrarian una escena muy
similar. Maria Csukasi, Perla Svirsky y German Wettstein, integrantes
del Departamento de Extensién Universitaria de la Universidad de la
Republica, describen un juego de nifios que encuentran, en el marco de
su trabajo etnografico, en Cerro de Vera, Salto. Se trata de una estancia
que los ninos han construido y en la que pasan la mayor parte del tiem-
po. «Las casas estan construidas con trozos de ladrillos o piedras pe-
gadas con barro y latas. Algunas son a dos aguas. Los techos, de lata,
estan sujetos con piedras» (Csukasi, Svirsky, Wettstein, 1968, p. 55).
La légica de la construccion simbdlica sigue la lbgica de los patrones y
los peones, los ricos y los pobres, y asi surge de la descripcion que los
propios nifos hacen a requerimiento de los investigadores.

Todos los cuartos dan a un patio comun; de un lado estan los de
los patrones, del otro lado el de los peones. Las habitaciones de
los patrones estan adornadas con macetas y plantas. La secciéon
de los patrones tiene una sala de recibo, una de estar, un co-

4 El Centro Regional de Educacion Fundamental era una institucion de la Unesco
que a comienzos de la década del 50 se instalé en Patzcuaro, Michoacan, México.
Julio Castro fue subdirector alli, al tiempo que Miguel Soler fue alumno entre 1952
y 1953. Posteriormente, en la década del 70, Miguel Soler ocup6 la direccién.

5 Se trata de un diario personal que Soler llevé durante su estancia en el Crefal. Esos
textos tomaron estado publico 67 afios mas tarde formando parte del libro Rastro-
jos (Soler, 2019).

6 Colonia Ibarra y Huecorio eran las comunidades rurales de Michoacan donde los
estudiantes realizaban las tareas de campo.
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medor, un dormitorio y otro cuarto. Para los peones solo hay un
dormitorio (Csukasi, Svirsky, Wettstein, 1968, p. 55).

El nivel de detalle es particularmente preciso, explicado en parte por
la formacion de los observadores y el caracter etnografico del trabajo.
Relatan que los nifios les van describiendo el significado de cada ele-
mento representado, por cuanto, al estar hechos de trozos de vidrio,
madera, cuerda, tela y lata, «requiere la interpretacion de los fabrican-
tes» (Csukasi, Svirsky, Wettstein, 1968, p. 55). Ese relato incluye, para
el caso de los patrones, colchas que «estan bordadas y los arreos cu-
biertos con trozos de nylon para protegerlos de la humedad» (Csuka-
si, Svirsky, Wettstein, 1968, p. 55), al tiempo que el mobiliario de los
peones «consiste apenas en trocitos de tela que hacen las veces de
cojinillo» (Csukasi, Svirsky, Wettstein, 1968, p. 56).

El poder de representacion de la realidad que este mundo infantil tiene re-
sulta mayor que el que habia mostrado Castro (1944) dos décadas antes.

Los caballos son horquetas; las ovejas merino, carozos de duraz-
no; las vacas, marlos de choclo, sefialadas con marca de alambre
hecha también por los nifios. El cerco de la estancia y los potreros
estan construidos con palitos clavados en la tierra, trozos de hue-
so y piedritas [...] Otro detalle a destacar es el boliche. En él los
nifios colocan un tabique divisorio para marcar y separar el lugar
que corresponde a los ricos y el que corresponde a los pobres
(Csukasi, Svirsky, Wettstein, 1968, p. 56).

La tesis de Castro es que esa realidad resulta desconocida por parte de
la escuela, desde el propio maestro alli ubicado hasta los decisores de
politica educativa, pasando por quienes forman a los docentes y elabo-
ran las estructuras curriculares. La incomprension mutua entre escuela
y medio es una constante en el discurso de Castro, y es desde alli que
fundamenta la necesidad de una transformacion en la educacion rural.
Como parte de esta discontinuidad, la pregunta ¢a qué juega un nifio
rural? no puede ser respondida desde afuera del medio mismo, o las
respuestas posibles estdn atravesadas por una serie de prejuicios y
miradas paternalistas.

Todo ese mundo del nifio del campo, la escuela no lo conoce. No
conoce sus juegos ni la naturaleza de esto. Se hace escuela sin
conocer a los nifios en sus peculiaridades propias; en lo que es
«su mundo». Y lo que es peor a veces creyendo conocerlo por
lo que dice un texto de psicologia infantil, escrito en Europa o en
Estados Unidos (Castro, 1944, p. 71).

Lo anterior determina la existencia de la nifiez rural, la describe y ca-
racteriza, la ubica en relacion a las politicas publicas y la problematiza
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en relacion con las miradas académicas sobre la nifiez en general. Esta
caracterizacion de la nifiez rural se realiza en contraposicion con la ni-
fez urbana, por cuanto todo el planteo se formula en el marco de una
fuerte polarizacion rural-urbano, propia del movimiento en favor de una
nueva escuela rural (Soler, 1987), y de conformacion de la pedagogia
rural uruguaya (Santos, 2012).

La descripcion de la nifiez rural a través de los juegos de crianza se
plantea en Castro (1944) en contraposicién a lo urbano, y al mismo
tiempo en una pretendida —y desconocida— sofisticacion técnica y
simbdlica. El escaso acceso a bienes materiales en el mundo rural es
sefalado a su vez como una oportunidad de valerse de los recursos de
la naturaleza y la capacidad de invencién para transformarla, creando
universos simbolicos originales. Veamos la complejidad de este esce-
nario ludico asociado al nifio rural, particularmente dotado de una carga
simbdlica muy especifica.

Los nifios de medios ganaderos juegan con huesos —por ejem-
plo— y construyen sus estancias al modo de los grandes. Las
vértebras lumbares de los esqueletos de las ovejas después de
quitada la ap&fisis espinal les da un «buey», «toro» 0 «vaca», que
se puede clasificar por razas, se puede «descornar» € inclusive
se puede uncir con un yugo del mismo modo que se hace con los
bueyes «de verdad». Los huesos del tarso de los caballos dan un
«caballo» que hasta puede ser «bayo» o «tordillo» u «overo»; los
tarsianos y metatarsianos de vacas y ovejas dan los «hombres»,
las «ovejas», los «corderos», etcétera. Y qué riqueza de activida-
des nos daria la construccion de carros y carretas, casas, alam-
brados, aljibes, la confeccion de dinero para las transacciones,
tal como los nifios las realizan imitando a los mayores! (Castro,
1944, pp. 70-71).

Sin embargo, esta mirada guarda una tension intrinseca. Es una des-
cripcidn que termina incorporandose a un relato general de desventaja
del nifio rural respecto al urbano. La necesidad de modificar la escuela
rural bebe del escolanovismo y de los procesos educativos ya vividos
en México. Pero se justifica a partir del planteo de la distancia entre ciu-
dad y campo, y de los déficits de este Ultimo en detrimento de su nifiez.
Ademas, esta mirada no aplica para la situacion de los rancherios o
pueblos de ratas. Alli las descripciones de construccién de mundos sim-
bélicos y técnicos sofisticados por parte de los nifios parecen no tener
lugar. De hecho, al afio siguiente, Castro (1945) no incorpora relatos
sobre los juegos infantiles al describir la primera misién sociopedagogi-
ca que los estudiantes de los Institutos Normales de Montevideo hacen
en Caraguata, Tacuarembo.
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En el mundo rural del rancherio parece no haber infancia. La descrip-
cion descarnada de Castro de las condiciones de vida de los habitantes
del rancherio deja por fuera toda apelacion a los juegos de la nifez.
Esto también permite ubicar en el lugar central las actividades ludicas
y recreativas de los misioneros, justificando la necesidad de su presen-
cia, aun estando aquellas actividades relegadas por las de provision y
satisfaccibn momentanea de necesidades vitales. El caracter pastoral
de la misién viene dado con fuerza, en su sentido y estructura, una vez
mas, desde las misiones culturales mexicanas.

Toda la propuesta de la pedagogia rural uruguaya encabezada por Castro
en relacidén con una escuela que interactia con el medio en una dinamica
de mutua comprension queda suspendida para el caso del rancherio.
Este no es un medio. Al no haber interlocucién posible, Castro propone
que la escuela rural alli ubicada debe aislar al nifio de su entorno familiar.
Por esa razon, la escuela del rancherio «tiene que ser una escuela de
internado. Por malos que sean estos y por graves que sean sus defectos
en la practica, siempre proporcionaran al nifio un medio incomparable-
mente mejor que el de sus hogares» (Castro, 1944, p. 78).

Castro va incluso mas lejos que las propuestas que en esos anos esta-
ban sobre la mesa en México, y que para el autor resultaban de inelu-
dible referencia. La maestra norteamericana Katherine Cook, cuyo libro
sobre las Casas del Pueblo mexicanas conocia Castro,” habia formu-
lado la idea del internado como un extremo, aun para medios rurales
materialmente muy deficitarios.

Boarding schools for Indians, called residence schools in Mexico, are
not favored except for specific purposes or needs. Present policies for
integrating and incorporating the Indian population are based on the
theory that schools are primarily community institutions. The program
must be carried on as a community project designed to raise the social
and economic level of the group as a whole. It must reach adults as well
as children. Segregating individuals, transplanting them from the home
community during childhood and early youth, is not in harmony with the-
se accepted policies (Cook, 1932, p. 62).

Aun para los medios agricolas, Castro es tajante en sus formulaciones
al plantear eliminar las vacaciones. El trabajo infantil asociado a las
practicas agricolas resulta ser mas pronunciado en los periodos de va-
caciones. Esto parece llevar a Castro a suponer que la Unica posibilidad
de infancia para ese nifio esta dada por la escuela. «Parece una here-
jia proponer trabajo escolar sin vacaciones. Pero en la realidad de los

7 Seguramente Castro conocia la versién de 1936 traducida en México por Rafael
Ramirez.
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hechos, los nifios ocupados todo el dia en la chacra ;gozan de ellas?»
(Castro, 1944, p. 75). En la conviccion de que las horas mas felices son
las de la escuela, «expulsarlos de ella por tres meses es precisamente
privarlos durante ese tiempo del encuentro con sus companeros, de los
juegos colectivos y de todos los encantos que tiene la vida en comuni-
dad» (Castro, 1944, p. 75).

Lo anterior ya lo habia planteado Julio Castro en El analfabetismo al
asegurar que un nifio de 10 anos podia realizar sin problemas el trabajo
de un hombre: «Uncir los bueyes, arar, rastrear, pastorear el ganado,
deschalar maiz» (Castro, 1940, p. 48). «Las tareas mas livianas como
la del “pastoreo” —tan importante para los agricultores que no pueden
gastar mucho en alambrados— ocupan hasta los nifios de seis o siete
anos, que contribuyen al trabajo comun» (Castro, 1940, p. 48).

Resulta frecuente en los textos de Julio Castro (1940, 1944), y antes
en el de Agustin Ferreiro (1937) al que Castro remite mas de una vez,
el seflalamiento de la distancia entre la escuela rural y el medio. Una
forma de comprender esta distancia se ilustra en la actitud de los nifios,
gue son unos en su familia y medio y son otros en la escuela, sometidos
a los formalismos de esta. Moisés Saenz (1936) ya sefialaba un feno6-
meno similar para el caso de los nifios tarascas en la experiencia de
Carapan.t Al referirse a la actitud de los nifios indigenas en la escuela,
analiza que es «apética hasta la desesperacion, encogida, arisca. Sin
embargo, los ninos indios antes de venir a la escuela, en sus hogares,
sobre todo los mas pequefnos son vivarachos y juguetones vy, excep-
cionalmente, se ven criaturas dentro del plantel que conservan estas
caracteristicas» (Saenz, 1936).

Los ninos del campo

La publicacion Sintesis del proceso educacional mexicano (Castro,
1938) constituye una primera referencia clara del autor que denota la
afectacion de aquellos acontecimientos sobre los que en Uruguay esta-
ban empezando a ocurrir. De hecho, en este trabajo Castro demuestra
tener acceso a varias publicaciones de la Secretaria de Instruccién Pu-
blica de México y a publicaciones especificas como la ya citada de la
maestra estadounidense Katherine Cook (1932). El libro constituia un
relato acerca de las escuelas nuevas de accion de México que adelan-

8 Se tratd de una misioén cultural permanente liderada por Moisés Saenz que funcio-
nd durante varios meses de 1932 en varias comunidades indigenas del estado de
Michoacan, México.
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taba las influencias de John Dewey en el proceso, de la mano de José
Vasconcelos y Moisés Saenz.

Las referencias de Castro a México en el periodo considerado (1935-
1955) no son pocas. Ademas del temprano texto de 1938 y el de La
educacion rural en el Uruguay (Castro, 1944), debe considerarse el de-
rivado de su viaje por América Latina, Cémo viven los de abajo en los
paises de América Latina (Castro, 1949), y su propia permanencia en
México en la subdireccion del Crefal en Patzcuaro entre 1952 y 1954.
De este periodo tenemos el ya citado relato recientemente publicado
por Miguel Soler (2019) que, a modo de diario de trabajo, ofrece algunas
imagenes de la infancia en las comunidades indigenas de Michoacén.

En textos clasicos sobre la educacion rural mexicana como Moisés
Saenz (1936) desde México, Katherine Cook (1932) desde Estados
Unidos y Julio Castro (1938) desde Uruguay, las referencias a la infan-
cia rural son muy escasas. Aun tratdndose de textos sobre procesos y
experiencias educativas en comunidades rurales e indigenas, los nifios
parecian ocupar un lugar de segundo orden. Hijos de su época, las refe-
rencias al mundo indigena han pasado siempre por nombrar a los «diri-
gentes, los chamanes, rezanderos o curanderos, artesanos o milperos,
mayordomos o macehuales. El indigena de los textos etnolégicos casi
siempre ha sido un hombre adulto [...]. Hablar de lo indigena ha signifi-
cado hablar muy poco de los nifos indios [...]» (Acevedo, 1986, pp. 7-8,
citado por citado por Castro Pozo, 2008, p. 674). En Carapan (Saenz,
1936) esta invisibilizacioén del nifio indigena resulta muy evidente. Las
referencias se limitan a sus respuestas a sencillas pruebas de rendi-
miento, pero casi no hay relatos acerca de sus modos de actuar, sus
formas de comunicarse, sus manifestaciones y comportamientos, como
si se hace continuamente sobre los lideres, las mujeres, los caudillos y
los adultos en general. Mas all4 del diario de Moisés Saenz acerca de
la experiencia de Carapan, hay autores que han sefalado que la antro-
pologia mexicana ha contribuido a minimizar la importancia de la nifiez
rural en una «doble marginacion, la de la cultura étnica sobre sus nifios,
ninas y joévenes, y la del etnégrafo que al seleccionar ciertos eventos
como importantes y desechar otros, opta por invisibilizar, sino trivializar,
al sujeto en el registro antropolégico» (Castro Pozo, 2008, p. 674).

Durante los afios del Crefal en el que Julio Castro se desempend como
subdirector, Miguel Soler es uno de los alumnos de la delegacion uru-
guaya. A través de su diario (Soler, 2019) podemos conocer una pri-
mera imagen de la nifiez rural en México representada por medio de
Bernabé. Regresando de Colonia, Ibarra relata:
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A mi lado se me agrega un muchachito. También él pisa los dur-
mientes con la cabeza baja. Hablamos. Va a buscar sus vaquitas
para encerrarlas. Voy haciéndole preguntas, y aunque solo tiene
doce afios, Bernabé conoce bien los rigores de la vida y quiere
defenderse. Tres veces lo han puesto en la escuela, para sacarlo
de inmediato; no aprendi6é nada, apenas a contar mecanicamente
hasta cincuenta (Soler, 2019, p. 106).

El relato se complementa con una referencia que recuerda la Carta de
Genar que transcribe Jesualdo Sosa (1935) en Vida de un maestro.®

De manana y de tarde, todos los dias del afio su trabajo es andar tras
las vaquitas. Y dice: «Yo ahora echo de ver que lo que mas falta me
hace es el estudio. Sin leer ni escribir no encontraré ningun trabajo bue-
no. Profesor, ¢por qué no le pide a mi padre que me vuelva a poner en
la escuela?» Pienso que, aun lograndolo, el resultado seria muy poco;
Bernabé necesita un estudio intensivo, que lo salve de su clara concien-
cia de analfabeto (Soler, 2019, p. 106).

De inmediato' se produce otro encuentro.

Al cruzar el bosquecito de eucaliptus una cara sonriente me sa-
luda: «Profesor, ;donde va usted? Es una pequena alumna de la
escuela. Viene descalza, con su rebocito al hombro y una jarrita
de barro, vacia, en su mano. Se muestra alegre, pero le pregunto
qué anda buscando con esa jarrita y se ensombrece. Su madre la
envié a comprar cincuenta centavos de leche para la cena, fiados,
y no se los quisieron vender. Pensaban cenar leche y pan, pero
ya no es posible puesto que en la casa no tienen el dinero. Dudo
un momento, pienso en los dafios de una caridad que no resuelve

9 La «Carta de Genar» forma parte del diario novelado Vida de un maestro de Je-
sualdo Sosa (1935). Los protagonistas centrales son los nifios de la escuela de
Canteras de Riachuelo, Colonia, una escuela con una propuesta escolanovista y
liberadora de las opresiones sociales, culturales, econémicas e institucionales a
las que esos nifios estaban sometidos. En la referida carta Jesualdo muestra a Ge-
nar, un nifio que habia dejado la escuela por tener que trabajar con su tio Carmelo
en una maquina trilladora. Adorando sus dias de escuela, le contaba a su maestro:
«Mejor era en la escuela. Era ser nifo... Gracias que aun hoy, que estoy cansado
puedo mirar a las estrellas y pienso algunas cosas para decirle como le prometi
[...]» (Jesualdo, 1935, p. 64). Jesualdo construye, desde la busqueda de la sensi-
bilidad del lector, fuertes mensajes politicos y de denuncia de las desigualdades
de clase, centrando su mirada en la infancia que ya deja de ser prematuramente.
«Todo esto sé que Ud. lo leerd con mucha alegria, por eso se lo mando. Tengo
algunas faltas torpes, pero la letra es linda. No se puede quejar. [...] Cuando termi-
nemos las trillas y si no sale alguna otra changuita, me voy a incorporar de nuevo
a la tribu. Llevaré unas alpargatas nuevas, un pantalén rayado y una gorra azul
como la de Coco. Hasta manana, compafero, como Ud. nos dice siempre. Genar»
(Jesualdo, 1935, p. 64).

10 Ambos testimonios corresponden al martes 5 de agosto de 1952.
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nada, pero me resulta mucho mas facil darle los cincuenta cen-
tavos que tenerlos en el bolsillo, y a ella tampoco le cuesta nada
aceptarlos. Su rostro vuelve a quedar iluminado, da las gracias
y echa a correr, en busca de la leche para sus hermanos y su
madre. Esta ha sido mi tarde de hoy en Colonia Ibarra, estado de
Michoacéan, México» (Soler, 2019, p. 107).

Los relatos que faltaron antes aparecen aqui. Pero lo que también apa-
rece es la vinculacion entre estas infancias y las del campo uruguayo,
terminando en uno y otro caso de caracterizar al nifio rural pobre. En
el diario Miguel Soler consigna que le parece estar en Uruguay, y con
ello, en una constante latinoamericana. Le parece que los campesinos
despojados, el muchacho a quien se le ha negado la escuela y la nifia
qgue no podia llevar la leche a su casa «no son mexicanos solamente,
sino simbolos de una América gimiente» (Soler, 2019, p. 107).

En el mismo sentido es su relato del martes 19 de agosto. Encuentra
a varios chiquillos cuidando el ganado. Por el trabajo cobran de quince
a cuarenta pesos, segun la cantidad de animales bajo su responsabili-
dad. «Ya no van a la escuela 0 no han ido nunca, porque como me dijo
hoy uno de ellos, “en casa estamos muy pobres y tengo que ayudar”.
[...] Harapientos, descalzos, expuestos a la lluvia, no tienen quien los
defienda» (Soler, 2019, p. 114). Aqui la correspondencia natural es con
el analisis de Castro (1944) acerca del nifio rural de zonas agricolas de
Uruguay a cuyas escuelas proponia quitar las vacaciones.

Los tres relatos, a su vez, tienen fuerte parentesco conceptual y esti-
listico con los que el propio Soler (2005, 2019) habia escrito durante
su desempefno como maestro en la escuela rural de Los Vazquez,
Tacuarembd, entre 1943 y 1944." Ya antes Rafael Ramirez habia ad-
vertido de esta situacion respecto al nifio indigena concurriendo a la
escuela: «La india en su penuria opone a este régimen la logica de
su hambre. El chico podria ganar algunos centavos si no fuese a la
escuela [...]» (Ramirez, 2003, p. 50). Aparece en Ramirez el mismo
movimiento intelectual que en esa misma época en Uruguay exponian
Jesualdo Sosa (1935), Agustin Ferreiro (1937)2 y mas adelante el
propio Julio Castro (1942): la desconfianza y consecuente toma de

11 En Réplica de un maestro agredido, Soler (2005) incluye en uno de los anexos el
relato sobre Zulma, Adelia y Efrain, historia de vida de tres hermanos alumnos de la
escuela rural de Tacuarembd, 1944. En Rastrojos, Soler (2019) agrega los perfiles
infantiles de Orestes, los Sequeira, los hijos de Seumachado y Argelio.

12 En La ensefanza primaria en el medio rural, Ferreiro se dirige a los maestros,
refiriéndose a los autores escolanovistas: «Leed a todos los autores, estudiad sus
sistemas; pero no los imitéis servilmente, que todo sistema es bueno en manos de
su creador; pero puede ser pésimo en manos de sus imitadores. [...] No os dejéis
cegar por la pirotécnica de los palabreros [...]» (Ferreiro, 1937, p. 9).
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distancia respecto a los postulados escolanovistas europeos ante la
especificidad de un medio rural pobre.

iOh pedagogos europeos, estas, son cosas inusitadas para vo-
sotros! Vosotros sabéis mucho de la escuela sanatorio, de la es-
cuela al aire libre, de las hidroterapias tonificadoras de espiritus
y cuerpos; de las vacaciones a orillas del mar, de las clases bajo
los pinares [...] no sonriais de este presupuesto de la Instrucciéon
Publica que ha previsto los frijoles y las tortillas para el parvulo
(Ramirez, 2003, p. 50).

Las miradas mas optimistas acerca del nifio indigena de campo las ha-
bia aportado hasta ese momento Rafael Ramirez, precisamente. Bue-
na parte de estas apreciaciones las expone en forma de prescripcion
para los maestros que tienen a su cargo nifios que llegan a la escuela
sin hablar ni comprender el espafiol. De una forma més natural y abier-
ta que Moisés Saenz (1936), Ramirez caracteriza a este nifio rural en
términos de advertencia a los maestros que los ven como nifios torpes
o tontos. En cambio, son, senala el autor, muy charladores: «Cuando
andan con las personas mayores de los suyos, los aturden con sus
charlas y preguntas, y no quedan contentos sino hasta que saben el
nombre exacto, y el porqué de cada nueva cosa y de sus varias par-
tes» (Ramirez, 2003, p. 56). De alli se desprende una larga serie de
recomendaciones didacticas dirigidas a los maestros para castellanizar
a los nifios indigenas, prescripciones directas tales como las que en
Uruguay formulaba Agustin Ferreiro (1937) para ensefiar matematica
en las escuelas rurales.

El escolanovismo relativizado

Las influencias del escolanovismo se hacen sentir en esta época y Julio
Castro da cuenta de eso en E/l banco fijo y la mesa colectiva (Castro,
1942). Ya antes lo habian hecho, de manera mas sutil e indirecta, Je-
sualdo Sosa (1935, 1940) y Agustin Ferreiro (1937), en estos casos a
través de la prescripcion didactica dirigida a los maestros. Sin embargo,
en ambos casos se deja ver una actitud intelectual de evitar la adhesion
plena a las nuevas ideas en funcion de tres factores. En primer lugar, su
origen foraneo por cuanto se las considera propuestas educativas for-
muladas en ambitos institucionales y contextuales alejados del Uruguay
de entonces. En segundo lugar, la desconfianza de su poder salvador
que, a modo de panacea que resolveria todos los males, se extendia
por el mundo. En tercer lugar, la apelacion y convocatoria a los maes-
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tros a elaborar conocimiento propio en funcion de las problematicas y
circunstancias especificas.

Julio Castro (1942) dedica toda una obra a comparar la escuela tradicio-
nal y la escuela nueva. Con las ideas nuevas «fue que aparecio el pro-
blema del nifio con una jerarquia capaz de determinar en los hechos una
actitud pedagogica basada precisamente en esa especificidad» (Castro,
1942, p. 75). Esta especificidad y alejamiento definitivo de la idea del
homunculo ya antes la habia planteado Ferreiro (1937) en La ensefianza
primaria en el medio rural, pero aqui Castro ordena las ideas con mayor
rigor académico. Subraya la idea de la observacion y la experiencia sobre
los nifios como una necesidad pedagégica. «Dewey llamo a este nuevo
enfoque “la revolucidén copérnica”: el sistema escolar, que gir6 en torno al
maestro, lo hace ahora en torno al nifo» (Castro, 1942, p. 75).

Sobre la base de Claparé de Castro senala la importancia del juego por
cuanto «lleva en si lo méas intimo de los impulsos infantiles y representa
en el nifo lo que el trabajo espontaneo en el hombre» (Castro, 1942,
p. 78). Ya hemos visto de qué manera el autor ejemplifica la necesidad
de conocer los juegos infantiles con relacion al nino de campo (Castro,
1944). Las bases de aquella conviccion las formula aqui cuando dice
que «puede asegurarse que ya no es posible educar sin conocer el
caracter activo del nifio y las manifestaciones de esa actividad a través
del juego» (Castro, 1942, p. 78).

Ademas de las experiencias europeas, Castro destaca particularmen-
te la University Elementary School fundada en 1896 por John Dewey.
Castro lo considera el «primer doctrinario de la educacion nueva» (Cas-
tro, 1942, p. 96) por cuanto en él «esta condensada, mas que en ningun
otro, la esencia pedagogica y filoséfica del movimiento educacional del
presente siglo» (Castro, 1942, p. 96). Es la figura de Dewey la que
también conecta a Castro con el movimiento educativo en México, so-
bre todo por su influencia sobre Rafael Ramirez y Moisés Séenz. Ya
lo habia sefialado Castro en su primer acercamiento. Cataloga a John
Dewey como el pedagogo y filésofo mas cotizado, haciendo referencia
a su relacion con México: «Luego de una visita a aquel pais declar6 que
“no hay en el mundo movimiento educativo que presente mayor espiritu
de union entre las actividades escolares y las de la comunidad, que el
gue se ve ahora en México”» (Castro, 1938, p. 17)."®

13 En el texto original de John Dewey puede leerse: «| am willing to go further and say
that there is no educational movement in the world which exhibits more of the spirit
of intimate union of school activities with those of the community than is found in this
Mexican development. | have long had a pet idea that ‘backward’ countries have a
great chance educationally; that when they once start in the school-road they are less
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La propia Katherine Cook habia dado cuenta del vinculo de Dewey con
México algunos anos antes: «In the recognized “practical”’ subjects one
finds in Mexican rural schools, as Doctor Saenz tells us, “all of Dewey-
not so much as an accomplished fact as a poignant tendency” (Cook,
1932, p. 12). De hecho, la visita de Dewey a México ocurre en 1926,
algo de lo que el propio autor da cuenta en un articulo suyo publicado
en New Repubilic.

The most interesting as well as the most important educational develo-
pment is [...] the rural schools: which means, of course, those for native
Indians. This is the cherished preoccupation of the present régime; it
signifies a revolution rather than renaissance. It is not only a revolution
for Mexico, but in some respects one of the most important social expe-
riments undertaken anywhere in the word (Dewey, 1926).

Dewey recoge y refuerza las criticas al porfiriato'™, valorando sobre-
manera esta etapa del proceso revolucionario. Las Casas del Pueblo
primero y las escuelas rurales después —tal como las conocidé Dewey
en 1926 — son reconocidas por el autor en el marco de la escuela activa
y de accion que representan: «If the rural schools can succeed in per-
severing the native arts, aesthetic of machine-made industry, they will in
that respect alone render a great service to civilization» (Dewey, 1926).
El impacto sobre la consideracion de la nifiez es, segun la mirada esta-
dounidense, extraordinariamente significativo. El domingo 17 de julio de
1921 se puede leer en el New York Times el testimonio del corresponsal
del periédico en México:

| recalled the incident of the woman | met on the Street on one
of the critical days lecturing her pulque' sodden husband as she
led him homeward. «You must not do this any longer, Juan» she
protested; then throwing back her head she added proudly, «You
must remember that you are the father of children who are lear-
ning how to read and write» (Bonsal, 1921, p. 80).

El periodista ilustra con esto la «congenial atmosphere» (Bonsal, 1921,
p. 80) que se vivia en ese momento desde la asuncién de Vasconce-
los como secretario de Educacién. Lo anterior se puede comprender
en un escenario de pais donde el mayor problema era la educacién o

hampered by tradition and institutionalism than are countries where schools are held
by customs which have hardened through the years» (Dewey, 1926).

14 En referencia al militar Porfirio Diaz que ocup6 la presidencia de México durante
mas de treinta anos.

15 El pulque es una bebida alcohélica del México prehispanico elaborada a partir de
la fermentacion de la savia del agave o maguey, conocida como aguamiel.
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la falta de ella: «Ignorance es the mother evil of all Mexico’s sorrows»
(Bonsal, 1921, p. 80).

Las influencias de John Dewey en México se producen en el marco
de los vinculos personales con Rafael Ramirez y Moisés Saenz, pero
también en los vinculos institucionales entre la Secretaria de Educacion
Publica, la Universidad Nacional de México, la Columbia University y el
Teachers College (Bruno-Jofré y Martinez Valle, 2009). EI complejo y
contradictorio afan de mexicanizacién o nation building era visto como
una necesidad ineludible cuya manifestacion central estaba en la caste-
llanizacion, en términos linguisticos. Segun Rosa Bruno-Jofré y Carlos
Martinez Valle (2009), de la Queen’s University se registran cuatro co-
rrientes pedagodgicas en la sep por esos afos: la espiritualista de José
Vasconcelos, la populista desarrollista de Moisés Séenz, la socialista de
Narciso Bassols'® y la anarquista racionalista de José de la Luz Mena.
Para transformar el medio social y desarrollar en la practica una mexi-
canidad regenerada se necesitaba de una idea amplia de educacion,
asi como un conjunto amplio de «instrumentos de pedagogia informal
tales como el arte y rituales y celebraciones publicas» (Bruno-Jofré y
Martinez Valle, 2009, p. 49). En ese listado de instrumentos los autores
mencionan las casas del pueblo, las misiones culturales, las brigadas
médicas, las bibliotecas ambulantes y los carros escuela. «Sus objeti-
vos eran también omnicomprensivos y comprendian la salud, la vida
doméstica, la mejora de las técnicas agrarias, la recreaciéon y la vida
social o la extension de la cultura en el medio campesino» (Bruno-Jofré
y Martinez Valle, 2009, p. 49).

Tanto en Carapan de Moisés Saenz (1936) como en varios textos de
Rafael Ramirez (2003) de esos afos se da por sentada, sin mayor pro-
blematizacion filoséfica, la necesidad de incorporaciéon del indio a la na-
ciébn mexicana y, por lo tanto, a la civilizacion. Esto implicaba la necesi-
dad de que los indios aprendieran el castellano y nunca a la inversa, en
el marco de un redencionismo, una otredad permanente y la negacién
de su cultura. «La continua referencia a los misioneros del siglo xvi en
el discurso educativo mexicano del periodo subraya los paralelismos de
las misiones y colonizaciones de la edad moderna y contemporanea»
(Bruno-Jofré y Martinez Valle, 2009, p. 56).""

16 Para un estudio méas detallado de las figuras de Rafael Ramirez, José Vasconce-
los, Moisés Saenz y Narciso Bassols, véase el capitulo 10: «México: su revolucion,
su escuela rural, su gran desasosiego» en Educacion y vida rural en América Latina
(Soler, 1996).

17 En Uruguay también se registra este tono en la época. A propdésito de la mision
sociopedagodgica de Caraguata, el viernes 13 de julio de 1945 Julio Castro califica
de criminal el uso particular de la lengua en el rancherio. «Entrdbamos, nos sen-
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Como parte de su eclecticismo, el proceso estuvo afectado por «todas
las ideas de la moderna psicologia y la renovacion pedagogica» (Bru-
no-Jofré y Martinez Valle, 2009, p. 49) pasando por Kropotkin, Decroly,
Kerschensteiner, la pedagogia soviética, Ferriere, al principio, y luego,
cada vez con mayor fuerza, Dewey. «Los escritos de Moisés Saenz o
Rafael Ramirez muestran que en México hubo un acercamiento funcio-
nal a la educacion progresiva y a las teorias de Dewey. Este acerca-
miento enfatizaba los aspectos pedagoégicos de su obra desgajandolos
de su filosofia» (Bruno-Jofré y Martinez Valle, 2009, p. 51). Al parecer
para esto fueron determinantes las lecturas de Dewey por medio de
Claparede, Botroux y Bergson.

La escuela de la accién en los medios rurales ocasion6 «efectos per-
versos» (Bruno-Jofré y Martinez Valle, 2009, p. 59), sobre todo de resis-
tencia de la poblacién rural. Estos efectos son muy parecidos a los que
en los afios 30 Agustin Ferreiro (1937) sefnalaba para el caso uruguayo,
y al que luego Julio Castro (1938, 1940, 1944) va a hacer referencia.
La escuela activa «iba a contracorriente de las concepciones tradicio-
nales que la consideraban el medio de la movilidad social que permitia
liberarse del trabajo manual, no el instrumento para fijar los individuos
a una tierra que apenas podia alimentarlos» (Bruno-Jofré y Martinez
Valle, 2009, p. 58).'®

Para Rafael Ramirez la escuela nueva era un movimiento «en esencia
no trascendental» (Ramirez, 1968, p. 181). Para Julio Castro la escuela
nueva «no era un dogma infalible y mucho menos una panacea que
resolviera todas las situaciones» (Castro, 1942, p. 116).' En uno y otro
caso, el legado mas importante que se reconoce es el vinculado con
la idea de infancia, materializandose en la idea de nifio rural por la afi-
nidad temética que compartian. Julio Castro profundiza en este punto.
La idea de nifio como hombrecito y de la nifia como seriorita es para el

tabamos, formabamos rueda para charlar un rato “falando” una mezcla verdadera-
mente criminal de castellano y portugués» (Castro, 1945b, p. 16).

18 Agustin Ferreiro ilustra estas resistencias en el caso uruguayo. Ejemplifica el fen6-
meno con palabras del padre de un alumno escolar: «<Yo mando a la escuela a mi
hijo para que aprenda a leer, escribir y sacar cuentas; para que lo hagan trabajar, lo
dejo en mi casa, que bastante falta me hace; el maestro no me va a ensefiar a mi,
cdmo se trabaja la tierra, y yo, en esas cosas, estoy en mejores condiciones que él
para ensenarle a mi hijo» (Ferreiro, 1937, p. 247).

19 Es de hacer notar que Julio Castro termina realizando dos tipos de criticas a la
escuela nueva. Unas estan vinculadas a cuestiones conceptuales y metodologicas
propias del escolanovismo europeo. Otras se relacionan con la deriva de las tres
experiencias escolanovistas de Malvin, Las Piedras y Progreso. Al respecto, véase
en este volumen el articulo de Maria Victoria Mujica Experiencias escolanovistas
en Uruguay: palabras de Olaizola y Niemann respecto al método Decroly.
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autor «aspiracion de algunos viejos sistemas educativos, dejaron de ser
una preocupacion en la concepcion presente, que solo aspira a que los
ninos sean nifos y nada mas, sin exigirles actitudes que, por prematu-
ras, pueden ahogar su verdadera nifiez» (Castro, 1942, p. 118).

El juego asociado a la especificidad del nifio ya estaba en Castro
(1942), siempre en relacién con sus efectos sobre las practicas de en-
sefianza. El dejar que el nifio sea nifio —en su condicion naturalmente
activa— se convierte en una prescripcion docente, quedando esto su-
peditado incluso a las formulaciones pedagogicas de centros de interés
o proyectos. Castro es radical en cuanto a la necesidad de considerar
al nifo en su infantilidad. «Si el juego, por ejemplo, es una necesidad
suya vital, no debe el educador prohibirselo, sino por el contrario, apro-
vecharse de la actividad ludica para iniciar un proceso de educacion
progresiva» (Castro, 1942, p. 85).

Aqui se manifiestan las contradicciones autoctonas. Por un lado, «el
respeto a la infantilidad tiene como condicion, el respeto a la libertad in-
fantil. Solamente en un clima de libertad personal y colectiva el nifio se
manifiesta tal cual es; también solamente asi, la libertad no es indisci-
plina» (Castro, 1942, p. 85). Por otro lado, manifiesta que el respeto de
la libre actividad hace desaparecer las rebeldias: «La “rabona” fue en la
historia de la escuela, una institucion universal. Hoy casi ha desapare-
cido: el chico, sintiéndose a gusto en la clase, no siente la necesidad de
escapar de ella» (Castro, 1942, p. 86).

México y la afectacion diferida

Las escuelas normales rurales y las misiones culturales mexicanas
anos después tuvieron su correlato en Uruguay, en el marco de los vin-
culos pedagogicos sobre educacion rural en el segundo tercio del siglo
xx entre México y Uruguay. Las figuras de los maestros y pedagogos
Julio Castro primero y Miguel Soler después encarnan esas correspon-
dencias de pensamiento y accion entre uno y otro pais.

La pedagogia rural uruguaya (Santos, 2012) se construye a lo largo
de un periodo que a su vez se puede dividir en dos fases. La primera
comienza con el Congreso de Maestros de 1933 y finaliza con el Con-
greso de Piriapolis de 1949 donde se aprueba el nuevo Programa para
Escuelas Rurales. Se puede decir que es la fase de debate en torno a la
escuela rural y su especificidad pedagoégica. Esta especificidad adquie-
re dos vertientes: una social y otra de ensefanza. La primera deriva de
los efectos de la escuela rural como unica presencia de lo publico en la
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mayor parte de las comunidades rurales y se termina traduciendo en los
fines sociales de la escuela. La segunda hunde sus raices en el influjo
del escolanovismo europeo y norteamericano y, de la misma forma que
en México, impregna el ambiente magisterial con innovaciones didacti-
cas signadas por el aprender haciendo y con el nifio como centro.

La segunda fase comienza con la puesta en practica del nuevo Pro-
grama en 1950, y finaliza en 1961 con la renuncia de Miguel Soler al
Nucleo Escolar Experimental de La Mina, una de las experiencias mas
significativas del movimiento como expresion de las ideas de educa-
cion fundamental que venian de México por medio de los cursos del
Crefal en Patzcuaro. Esta es la fase de las acciones concretas en
territorio y en torno a las escuelas rurales, entre las que se cuentan,
ademas del Primer Nacleo Escolar Experimental, las escuelas gran-
ja, las misiones sociopedagégicas y el Instituto Normal Rural. Estas
dos ultimas acciones aparecen a semejanza —aunque con muchas
diferencias contextuales— de las misiones culturales y las escuelas
normales rurales de México. Algunas de esas acciones, como las es-
cuelas granja y las misiones sociopedagogicas, aunque se afianzaron
en la década de los 50, comenzaron en plena etapa del debate, a
mediados de la década anterior.

Las misiones culturales mexicanas eran conocidas en Montevideo a
comienzos de la década del 40, de la mano del propio Julio Castro.
Junto con las misiones pedagogicas de la Segunda Republica Espafo-
la, influyeron fuertemente para que los estudiantes magisteriales de los
institutos normales desarrollaran la ya citada primera mision sociopeda-
gbgica en el invierno de 1945 a Caraguata. Ese acontecimiento no solo
permitié conocer de primera mano la verdadera situacion de los ranche-
rios rurales en Uruguay, sino que constituy6 un punto de inflexion en el
movimiento en favor de una nueva escuela rural (Soler, 1987).

Ese pensamiento pedagogico se discute en Uruguay, precisamente en
las décadas del 30 y del 40, y tiene su punto mas alto luego de la prime-
ra mision sociopedagogica y del establecimiento de las escuelas granja
con un perfil productivo. Este punto alto coincide con el declive del pro-
ceso mexicano con posterioridad al gobierno de Céardenas.

La contraposicion relatada por Rafael Ramirez (2003) entre lo rural y lo
urbano a tal punto de generar una educacion rural y una educacion ur-
banatuvo su correlato posterior en Uruguay en el marco del movimiento
en su primera fase. Julio Castro (1944) establecié claramente que la
escuela rural debe ser diferente a la escuela urbana. «No porque la es-
cuela rural deba convertirse en una escuela de agricultura, o de ense-
fAanza agropecuaria. Lo que impone la diferenciacion es el distinto tipo
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de sociedad, de colectividad humana; la diferente psicologia infantil; las
especificas solicitaciones de un medio especial» (Castro, 1944, p. 50).
Se trataba de reconocer los valores propios del medio rural por parte
de una escuela que superara la incomprension mutua entre escuela y
medio, asi como la inadecuacion curricular y de formacién de maestros
a la que ya se habia referido Agustin Ferreiro (1937).

Del mismo modo que en el razonamiento de Ramirez (2003) para el
caso mexicano, Castro no mostraba dudas acerca de la existencia de
una sociedad rural y una sociedad urbana. Ante esto proponia, en ma-
teria de educacion, una actitud ruralizadora y no colonizadora como ha-
bia sucedido histéricamente. Aunque la doctrina rural mexicana influye
fuertemente, Castro (1944) toma distancia del probable impulso imita-
dor a la hora de pensar y plasmar una reforma educativa al respecto.
Sostiene que las caracteristicas econémicas, demograficas y etnogra-
ficas entre uno y otro pais son tan diferentes que toda comparacion es
imposible. Una de las méas importantes tiene que ver con el concepto de
comunidad: «El mexicano tiene una tradicién agraria de milenios en las
poblaciones indigenas; la vida comunal, la propiedad comunal —el eji-
do espanol y el calpulli azteca— han sido alli las formas tradicionales de
vida y de propiedad campesinas» (Castro, 1944, p. 60). Esto contrasta
fuertemente con el individualismo del habitante rural uruguayo, siendo
individual la Unica forma de propiedad de la tierra.

Castro argumenta que ese individualismo econdémico genera luego indi-
vidualismo social. «Hablar de comunidad en el medio rural nacional es,
casi, expresar palabras en lengua extranjera» (Castro, 1944, p. 62). La
escuela progresista y transformadora debe actuar para modificar esta
realidad. Asi queda expresado anos mas tarde en los fines sociales del
Programa de 1949: «La Escuela intervendra activamente en la vida que
la rodea. Para ello, debe [...] fortalecer en el nifo, frente al individualismo
ambiente, el espiritu de socialidad, (cooperacién, actividades en comun,
etcétera)» (cNepyn, 1950, p. 14). Ramirez (1985), para el caso mexicano,
también se refiri6 a despertar la conciencia comunal, pero para Julio Cas-
tro esta necesidad era en Uruguay mucho més pronunciada.

La expresion de Moisés Saenz acerca de la ausencia de fronteras cla-
ras entre la escuela y la comunidad se corresponde con lo que en la
pedagogia rural uruguaya es el territorio amplio de la escuela. A propo6-
sito del proyecto de escuelas granja de 1944, Agustin Ferreiro, citado
por Abner Prada (1987), establecid un criterio de referencia de gran
repercusion historica: «La escuela sera hasta el Gltimo centimetro de
la superficie comprendida en un circulo de cinco km de radio, tomando
como centro el local escolar. Nada de lo que ocurra dentro de esa zona
acaece fuera de la escuela, estara dentro de ella» (Prada, 1987, p. 78).
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De manera aun mas sorprendente, Agustin Ferreiro consideraba que
«todo ser humano, habitante de la zona, sea cual sea su edad y con-
dicion, sera considerado como alumno de la escuela» (Ferreiro, citado
por Prada, 1987, p. 78).

Estas ideas de Ferreiro sobre los alcances de la escuela rural respec-
to a los adultos coinciden con la necesidad marcada por la doctrina de
la educacién rural mexicana. De nada sirve la accidén transformadora
de la escuela rural si su labor no incluye a los jévenes y adultos. En la
obra fundacional de la pedagogia rural uruguaya, Agustin Ferreiro ya
habia argumentado:

Si la ensefanza primaria del campo no puede cumplir debidamen-
te la mision que hasta ahora se le ha asignado, dentro de la edad
escolar establecida por la ley y son las escuelas primarias los Uni-
cos centros de cultura que existen en el medio rural, al reformarla,
lo primero que debemos tener en cuenta es que las innovaciones
a introducirse sirvan para poder seguir actuando, una vez egre-
sado el alumno de la escuela, a través de toda su vida: puber,
adolescente y adulto (Ferreiro, 1937, pp. 45-46).

A pesar del escepticismo de Castro respecto a la existencia de comu-
nidades en el medio rural uruguayo, la pedagogia rural uruguaya men-
ciona a la comunidad al fundamentar la idea de la escuela como la casa
del pueblo. El pueblo en el contexto mexicano es la comunidad, y la ex-
trapolacion del término al debate nacional debe remitir necesariamente
a ella. En Uruguay esto se evidencia en una estructura curricular pro-
pia y especifica para las escuelas rurales: el Programa para Escuelas
Rurales de 1949. En sus fundamentos, y a instancias de Julio Castro y
Miguel Soler —que forman parte de la comision redactora—, se refiere
a la escuela rural como la casa del pueblo del mismo modo que los
pedagogos mexicanos considerados. Soler se lo atribuye a Julio Cas-
tro: «[...] “La Escuela es del pueblo PORQUE ES LA CASA DE LOS HIJOS DEL
PUEBLO”. Y en el programa esta frase fundamental fue impresa en letras
mayusculas. Asi nos lo sugirié Julio Castro. Y asi, con mayusculas, que-
do escrito» (Soler, 1984, p. 169).

Detras de la coincidencia terminol6gica hay correspondencias concep-
tuales mas profundas relacionadas con el rol social de la escuela y el
trabajo comunitario de sus docentes. Los vinculos de la escuela con
la comunidad rural, tanto en México como en Uruguay, constituyen un
nacleo duro clave para comprender los alcances politicos, curriculares
y de formacioén de maestros.

Miguel Soler (2005) reconoce esta influencia de los procesos posrevo-
lucionarios mexicanos en los debates sobre la escuela rural uruguaya,
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sobre todo hacia la celebracion del Congreso de Piriapolis de 1949.
Aunque no lo hace concretamente en torno a la concepcion de las ca-
sas del pueblo, toda la concepcion a su alrededor que se visualiza en la
comparacion resulta en una serie de correspondencias muy evidentes.
Soler da cuenta de la influencia mexicana en el marco de la respuesta
a un documento de la dictadura militar uruguaya que acusaba a Julio
Castro de plagiar textos mexicanos a la hora de redactar el Programa
para Escuelas Rurales de 1949. El nombre de la obra de Soler — Ré-
plica de un maestro agredido, 2005— es en respuesta al Testimonio de
una nacion agredida (Comando General del Ejército, 1978).

La acusacion directa aparece en el capitulo xi de ese documento, ti-
tulado Infiltracion en la ensefnanza, en el conjunto de una serie de
consideraciones acerca de la penetracion del comunismo en la en-
sefianza. Es aqui donde los autores del texto —cuyos nombres se
desconocen— ponen particular énfasis en la redaccion del Programa
de Escuelas Rurales. En el texto se consigna que en 1949 una «nueva
circunstancia termina impulsando esta ofensiva de penetracién, que
por entonces aparecia inadvertida para la inmensa mayoria de los
uruguayos. Son aprobados los programas de las Escuelas Rurales,
realizados por Julio Castro que copi6 capitulos enteros de los pro-
gramas mexicanos» (Comando General del Ejército, 1978, p. 218).
Esto no es admisible para el propio Miguel Soler, que formé parte de
la comision redactora del programa.2® Al respecto, Soler (2005) sefa-
la la autoria compartida del texto del programa, aprobado luego en
Piriapolis y en octubre de 1949 oficialmente por parte del Consejo de
Ensefianza Primaria y Normal. «El Programa resulté de un proceso de
diagnostico, discusion y elaboracion en el que participaron tanto las
mas altas autoridades de la ensefianza primaria como centenares de
educadores rurales» (Soler, 2005, p. 108).

Sin embargo, la acusacion y su réplica resultan de utilidad para visua-
lizar cuanto representaba para los educadores uruguayos de la épo-
ca —protagonistas del movimiento en favor de la educacién rural— el
proceso de la educacion rural mexicana desde las casas del pueblo.
En el texto definitivo del Programa de 1949 aparece una definicion de
educacion que en el Congreso de Piriapolis es presentada por parte de
la comision redactora. En el numero especial de Anales de Instruccion
Primaria (1949) se da cuenta del referido proyecto de la Comisién de
Delegados de las Asociaciones Magisteriales y esa definicidon que apela
a una logica de pensamiento durkheimiana.

20 La comisidn redactora estuvo integrada ademas por Nicasio Garcia, Luis Jorge,
Pedro Pereira, Vicente Marrero, Abner Prada, Enrique Brayer, Washington Rodri-
guez, Atilio Cassinelli, Julio Castro y Vicente Foch Puntigliano.
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La educacién es un hecho social por el que un grupo humano
transmite a las generaciones que lo suceden, su cultura e ideales.
Esta transmisiéon esta condicionada por el medio natural y por el
desarrollo econémico y cultural de los pueblos, y se realiza de
acuerdo a fines de superacion (peryn, 1949, p. 101).

A la definicion de Durkheim de educacion se le agrega un elemento
aparentemente autoctono que, sin embargo, no lo era tanto. Se trata de
la condicionalidad econémica y cultural del hecho educativo. Como bien
se aclara en el texto del Congreso (1949) y lo retoma Soler (2005), esta
idea provenia en realidad del Congreso de Escuela Rural celebrado en
México en julio de 1948 y que una comisién?' adopté «con muy pocas
variantes» (Depyn, 1949, p. 103).

Esto lleva a Soler a destacar el lugar que tenia el proceso de educacion
rural mexicano como referencia en el continente. El Congreso de Piria-
polis traté los informes presentados y no hubo objeciones de parte de los
congresistas a la «propuesta de fundamentos y fines que nos propuso
una de las Comisiones preinformantes ni se nos ocurri6 encontrar en
aquellos plagio alguno al pensamiento de nuestros colegas mexicanos,
que constituian la avanzada continental en la materia» (Soler, 2005, p.
108). Antes Soler (1996) ya se habia referido a la importancia que tenia
en la época el ejemplo mexicano. Sobre la figura de Rafael Ramirez, y
citando a Isidro Castillo, Soler expresa que «al final de la década de los
veinte “decir escuela rural equivalia a decir escuela mexicana”, lo que ex-
plica que la escuela rural mexicana haya tenido por esos afos una fuerte
irradiacion hacia toda América Latina» (Soler, 1996 p. 324).

Casas del pueblo y escuelas rurales

El problema de la especificidad de la educacion rural lo plantea Nar-
ciso Bassols?? en una conferencia de julio de 1932. Sostiene en ese
momento que las particularidades de México en cuanto a la distancia
entre lo rural y lo urbano exige hablar de «dos mundos educativos dife-
rentes, y por lo mismo, correlativamente, de dos sistemas ideolégicos,
de dos doctrinas independientes desde muchos puntos de vista: la de
la educacion urbana por un lado, y por el otro la de la educacion rural»
(Bassols, 1985, p. 45). El autor lo define como una contraposicion ab-

21 La comisiéon estaba iptegrada por Rafael Alvarez, Ramén Garcia, Manuel Cerna,
Julio Castro y Jesus Alvarez.

22 Narciso Bassols fue secretario de la sep entre 1931 y 1934.
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soluta, raz6n por la cual justifica la especificidad de la educacién rural
como doctrina o sistema ideolégico.

Esta contraposicion también es relatada por Ramirez (2003) quien se-
Aala que, aunque el progreso educativo sea uno solo, las diferenciales
condiciones de los grupos sociales donde se desarrolla hacen que se
deba hablar de una educacién urbanay de una educacion rural. Aunque
persigan los mismos propositos y finalidades, «realizdndose en medios
tan distintos [...] es facil comprender que sus puntos de arranque o de
partida deben ser diversos» (Ramirez, 2003, p. 151). El autor sostiene
que por esta razén también son diversos los materiales que se utilizan,
asi como las caracteristicas de los procesos que se desarrollan en uno
y otro medio.

Es indudable que la expresion casa del pueblo para referirse a la escue-
la rural es de origen mexicano. En México primero hubo casas del pue-
blo y después escuelas rurales que, sin embargo, siguieron consideran-
dose como casas del pueblo por su relevancia social y su proyeccion
comunitaria. En Uruguay sucedi6 a la inversa y muy posteriormente. La
escuela rural recibe el mandato de constituirse en la casa del pueblo
porque es la casa de los hijos del pueblo en 1949 con la aparicién del
Programa para Escuelas Rurales (cNepyN, 1950).

Benjamin Fuentes (1986) sefiala que la casa del pueblo es una obra
exclusiva del maestro Enrique Corona Morfin, que llegd a desempe-
Aarse como jefe del Departamento de Educacion y Cultura Indigenas
de la ser.?® Segun Fuentes, Corona «tiene la paternidad de la transfor-
macion educativa de México cuando el Estado organiza y desarrolla su
admirable sistema rural [...]» (Fuentes, 1986, p. 13). El autor lo califica
como un experimento inspirado por el pueblo, «una escuela que fuese
en si misma una comunidad; una escuela de la comunidad y para la
comunidad en entrega reciproca» (Fuentes, 1986, p. 14). El propio En-
riqgue Corona (1986) se refiere a casas del pueblo como una expresion
concisa y comprensiva de una escuela «estrechamente vinculada con
el pueblo y celosamente preocupada por rebasar sus tradicionales lin-
deros en busca del ascenso comunal» (Corona, 1986, p. 28).

Las casas del pueblo en México existieron hasta 1925, cuando pasaron
a denominarse escuelas rurales, aunque en su momento el subsecreta-
rio de educacion Moisés Saenz se encarg6 de remarcar la continuidad
de la impronta social de estas instituciones. «[...] Los maestros misio-
neros se convirtieron en inspectores instructores; las escuelas dejaron
de llamarse, lastima grande, Casas del Pueblo, y adquirieron el mas
convencional y prosaico titulo de Escuelas Rurales; iba, pues, tomando

23 Secretaria de Educacion Publica de México.
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cuerpo el sistema» (Saenz, citado por Fuentes, 1986, p. 42). El sistema
de educacion se comenzaba a consolidar en el pais y conservaba el
caracter esencialmente comunitario de las escuelas rurales.

En estas escuelas rurales nunca se sabe dénde termina la es-
cuela y principia el pueblo, ni donde acaba la vida del pueblo y
comienza la escolar, porque volviendo por su fuero primitivo de
agencia social real, esta escuela es una con la comunidad. La
Casa del Pueblo se llam6 al principio, de hecho sigue siéndolo y
también pedimos que el pueblo sea la casa de la escuela (Saenz,
citado por Fuentes, 1986, p. 43).

En la década del 20 se planteaba explicitamente que la escuela rural
estuviera ligada a la vida cotidiana. En ese sentido, no pretendia pre-
parar para la vida, sino hacer que ella fuera parte de la vida misma de
las comunidades (Loyo, 1985). Como casa del pueblo era «el lugar de
reunion de la comunidad en donde el maestro ponia sus conocimientos
al servicio de los proyectos del pueblo, de sus luchas, de sus esfuerzos
por resolver sus problemas ancestrales» (Loyo, 1985, p. 9).

Moisés Saenz, en una conferencia presentada en noviembre de 1925
en Dallas, durante la Convencion de Maestros del Estado de Texas,
ofrecié un relato que ilustra el espiritu de las escuelas rurales como
casas del pueblo. Al llegar a un pueblo indigena observa que el me-
jor edificio de la comunidad, aun siendo humilde, era el de la escuela.
«Nos llamé la atencion, a la entrada, un gran letrero que decia: “Casa
del Pueblo”. Es significativo que en muchos lugares de esta region se
llame a las escuelas rurales la Casa del Pueblo» (Saenz, 1985, p. 19).
El resto del relato pasa por la descripcidn de la jornada, en correspon-
dencia con el enunciado del cartel: los nifios pasaban alli casi todo el
dia, durante el dia llegaban los padres y hermanos mayores, vecinos, y
en la noche jévenes para las clases nocturnas. Todos ellos,

como llegaban, se sentaban en el corredor o bien en alguno de los
bancos desocupados en los salones de clase. Las hermanas ma-
yores, sobre todo, traian sus costuras, y como si a ello estuvieran
habituadas, se ponian a trabajar o a bordar en unién de las nifias
que alli habian pasado casi todo el dia. Los vecinos del pueblo, mu-
chos de ellos padres de los nifios, platicaban en grupos en el patio,
unos entre si, otros con los visitantes [...] (Saenz, 1985, p. 20).

Se trata de una atmésfera aparentemente abierta en la cual, efectiva-
mente, la vida de la escuela y la de la comunidad parecian no diferen-
ciarse demasiado.

Lo anterior conceptualmente se traduce en lo que Moisés Saenz llama-
ria «hacer de la escuela un centro social para la comunidad» (Saenz,
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1985, p. 21). En este concepto se pone especial énfasis en que la es-
cuela no es solo para los nifios, sino que lo es también para los jévenes
y los adultos. La necesidad de alfabetizar, de dotar de bibliotecas para
el pueblo, la conformacién de agrupaciones y cooperativas son algunos
de los elementos que estan presentes en estas escuelas y que alimen-
tan su perfil social. El primero de estos elementos merece un lugar es-
pecial. El gran porcentaje de analfabetos en medios rurales mexicanos
en esta época hace que se ponga particular énfasis en los jévenes y
adultos. Pero al parecer no solo se trata de alfabetizar. Ramirez plantea
que las comunidades deben estar preparadas por parte de la escuela
para ejercer su papel de contencion a los futuros ciudadanos. El autor
sostiene que no es en las escuelas donde «los nifios y los jovenes reci-
ben su educacion definitiva; esta la adquieren en el hogar, en los sitios
de trabajo, en la vida social misma, y sus mentores mas influyentes son
los adultos y no los maestros de las escuelas» (Ramirez, 1985, p. 37).
Y agrega: «[...] No es la escuela sino la comunidad la Unica y genuina
institucion que realmente levanta y dignifica a la gente, la que realmente
eleva y ennoblece a los moradores» (Ramirez, 1985, p. 40).

Trabajar con la comunidad implica socializarla, despertando en ella una
conciencia comunal. «Conseguida esa conciencia comunal, la educa-
cidn debe trabajar todavia hasta lograr socializar a la gente en activi-
dad, ensefiando a los vecinos a organizar sus esfuerzos y recursos
para satisfacer sus necesidades comunes y sus comunes aspiracio-
nes» (Ramirez, 1985, p. 40). En 1925 la Secretaria de Educacion Publi-
ca establecia que la escuela, «colocada en el ambiente social y envuel-
ta en sus palpitaciones, debe constituir una comunidad que refleje las
ocupaciones del medio y su vida multiforme» (sep, 1985, p. 122).

Rafael Ramirez (2003) describe un proceso que fue del individuo a la
region. Al principio, en los afios 20, el objetivo del proceso educativo
en medios rurales fue el individuo a través de las campanas de alfa-
betizacién. Con las casas del pueblo el individuo fue desplazado por
la comunidad con todo el espiritu que rodea esta concepciéon. «Para
la época de Bassols el educando ya no es el individuo ni la comuni-
dad, limitadamente considerada, sino la region» (Ramirez, 2003, p.
30). Segun Bassols, la region se la concibe como una «circunscripcion
territorial basada en cierta homogeneidad de sus elementos étnicos,
sociales, econ6micos, agricolas, etc., dentro de la complejidad que ne-
cesariamente ofrecen los grupos humanos» (Bassols, 1964, citado por
Ramirez, 2003, p. 30).
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En este marco la figura del maestro esta sometida a una prescripcion
qgue va en correspondencia con lo anterior. Se lo concibe como un
«agente social positivo en su comunidad y que pueda prestar ayu-
da ilustrada y voluntaria a esta gente que tanto la necesita» (Saenz,
1985, p. 25). En un documento de la Secretaria de Educacién Publica
de 1925 se expresa que el maestro fomentara reuniones en las aulas
con frecuencia, dando atenciones a todos, «asi al que venga a con-
sultar un asunto del trabajo a que se dedique, como al que ocurra a
que se le escriba una carta o un documento cualquiera, como al que
llegue en busca de una frase de aliento» (sep, 1985, p. 123). Esto se
refleja 24 afos después en los fines de la escuela rural uruguaya con-
signados en el Programa para Escuelas Rurales de 1949. Alli se plan-
tea explicitamente la concepcién de una escuela de puertas abiertas
que debe intervenir en la vida de la comunidad. «El mejor local social
debe ser el edificio escolar; el mejor consejero el maestro, asi como
el impulsor de cuanta obra de mejoramiento social se inicie» (CNEPYN,
1950, p. 15).

Durante un curso de educacion rural realizado en México en 1938,
Rafael Ramirez sefala que «el propésito general de la educacién ru-
ral consiste en incorporar a la masa campesina, ahora retrasada, a la
cultura moderna» (Ramirez, 1985, p. 31). En esa oportunidad plantea
que los fines de la educacién rural pasan por el mejoramiento de las
condiciones econdmicas de los campesinos, el mejoramiento de las
condiciones higiénicas y sanitarias de las zonas rurales, y la elevaciéon
de la vida doméstica. «La educacién rural para ser verdaderamente
efectiva necesita atender todos los aspectos de la vida diaria e intere-
sarse en todas aquellas cosas en que las comunidades estan profun-
damente interesadas» (Ramirez, 1985, p. 34). Conforme a esto y en
funcién del lugar central que tiene la agricultura para las comunidades
rurales es que Ramirez plantea que la escuela rural debe ser agricola
por naturaleza.

El atraso del campesinado y la necesidad de incorporacion a la cultura
moderna también tiene su correlato en el proceso uruguayo y su ma-
terializacion formal en los fundamentos del Programa de 1949: «[...] El
medio es fundamental para el integral desenvolvimiento del nifio; pero
no todos los medios son propicios» (cNePyN, 1050, p. 12). Al atraso se o
visualiza en las creencias y supersticiones del mundo campesino y esta
centrado en la figura del nifio como victima. Para ello, el texto curricular
plantea que la escuela rural debe combatir contra el dano, el lobizén, el
diablo o la magia, en una lucha contra «todos aquellos elementos que
generan, en el niflo especialmente, una serie de angustias y terrores
nacidos de peligros indemostrables o personajes fantasticos o terrori-
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ficos, que estan permanentemente perturbando el alma infantil a ellos
sometida» (cNepPyN, 1950, pp. 13-14).24

La ensefanza de los productos de la ciencia también aparece como
una necesidad en medios rurales debido al caracter de tradiciony ru-
tina que los caracteriza, segun la mirada de la época. «La vida rural
carece de consistencia cientifica aun en aquellos aspectos que por ser
trascendentales debieran contenerla. La difusion cultural y cientifica en
las areas campesinas nos parece por esta otra circunstancia una cosa
urgente y apremiante» (Ramirez, 1985, p. 39). Las tecnologias apare-
cen como una necesidad en este punto; se apela a la radio, el teatro y
el cine. De hecho, en la década del 30 ya se transmitian por radio pro-
gramas de apoyo a los maestros rurales. También esto se refleja en el
programa de 1949 cuando se plantea en sus fines que «la lucha contra
la supersticion, los rencores y odios que las creencias generan entre los
vecinos (el “dano”, el “mal de 0jo”, la “ligadura”) deben ser combatidos
por la escuela y por el maestro» (cNepyn, 1950, p. 14).

La imagen de la escuela como faro de luz esta presente en esta con-
cepcidn. En el documento de la sep de 1925 se establece que debe ser
«el centro que derrame ensenanzas fecundas y nuevas tendencias»
(sep, 1985, p. 126), su terreno debe ser el mejor cultivado, sus abonos
y semillas seran los mejores, sus cosechas seran las mas fecundas y
sus sistemas los més eficientes, haciendo de todo ello una «propagan-
da abierta y noble» (sep, 1985, p. 126). Larga y ambiciosa es la lista de
prescripciones para el rol del maestro, por cuanto se le pide ademas
que ayude en la apertura de caminos, vias de comunicacién, agua po-
table, obras sanitarias, defensa de los derechos de los trabajadores,
entre otras. Para todo ello se le pide, ademas, que viva en la propia
comunidad. Esta prescripcion ambiciosa dirigida al maestro y la escuela
en Uruguay se expresara bajo la forma de acciones compensadoras.
«En un medio donde hay desnutricion debera acentuar su interés por
neutralizarla; en un lugar donde los nifios trabajan, debera aportarles
las horas de esparcimiento y juegos que necesitan» (cNepyN, 1950, p.
13). Al mismo tiempo, y al igual que en México respecto al alcoholismo,
se plantea que la escuela rural debe combatir los vicios sociales y alejar
a nifos, jovenes y mayores de la pulperia. «Una biblioteca popular, un
campo de deportes, una diversion sana cualquiera, pueden competir
exitosamente contra la atraccién de los vicios» (cNepyn, 1950, p. 13).

En 1929 aparece el Decalogo del maestro rural de Najera (1985). El
punto 6 establece: «Mi escuela es la verdadera casa del pueblo que
ejerce benéfica influencia no solo entre los alumnos sino también entre

24 A modo de ejemplos se mencionan el viejo de la bolsa y la condenacion eterna.
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los vecinos, mejorando su sistema de vida» (Najera, 1985, p. 131). Es
por ello que aparece una propuesta contundente que ya estaba pre-
sente en las normales rurales: la prosecucion de fines econémicos a
través de la produccion. Se trataba de «incidir en la produccion, en el
bienestar material de la poblacién, contribuyendo a liquidar la ancestral
pobreza campesina» (Soler, 1996, p. 325). Este extremo tendria su ma-
nifestacién afios mas tarde en Uruguay, en torno al concepto de escue-
la productiva aparecido en el programa de 1949, aunque en este caso
superando la mera generacion de bienes econdmicos (cNepyn, 1950).

Desde el punto de vista estrictamente pedagdgico, se aprovecha el inci-
piente escolanovismo para presentarlo como parte del fermento revolu-
cionario. La casa del pueblo es, por tanto, «una nueva escuela con una
nueva pedagogia en oposicion al caracter de la escuela antigua: inte-
lectualista, verbalista y enciclopédica, formalista en cuanto al método y
el comportamiento; receptiva, falsamente ordenada y, sobre todo, aca-
démica e indiferente al dolor ajeno» (Fuentes, 1986, p. 14). De hecho,
Corona (1986) sostiene que figuras pedagdgicas universales innovado-
ras en su momento como Dewey, Decroly, Claperede y Kerschensteiner
eran muy conocidas en México, aunque con ingredientes propios de
maestros mexicanos que «sin inspiracién ajena determinante, coinci-
dieron en sus empenos con las teorias educativas modernas y supieron
imprimir un sello novedoso en el hacer pedag6gico» (Corona, 1986, p.
24). Esos nuevos vientos pedagogicos inspiraron experiencias propias,
por lo que Enrique Corona define el movimiento como un injerto feliz y
no como un simple trasplante.

Enrique Corona (1986) cita el siguiente texto que form6 parte del n.°
183 de la Biblioteca Enciclopedia Popular de la sep en el marco de un
estudio sobre la educacién fundamental en México realizado para la
Unesco: «La escuela rural mexicana es una creacion original» (Corona,
1986, p. 23). El autor sostiene que esa creacion se diferenciaba de las
anteriores en el pais y de la de otros pueblos debido a la concepcion del
problema educativo: «[...] Mientras alla se consideraba como area de
la accion escolar solo al sector infantil, nuestra escuela considerd en su
programa a la comunidad entera» (Corona, 1986, p. 23).
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Misiones y misioneros

Las misiones culturales mexicanas primero y las misiones sociopeda-
gogicas uruguayas después, formando parte de la afectacion diferida y
la consecuente imagen especular difusa, vuelven a poner en evidencia
la cuestion de la infancia. La escena del rancherio rural tal como la des-
cribe Castro (1944, 1945) es la que mas puntos en comun encuentra
con la de las comunidades indigenas mexicanas, por lo que el para-
lelismo adquiere sentido. En ambos casos el nifio indigena rural y el
nifo campesino rural es sinbnimo de nifio carente, portador icénico de
la denuncia social y movilizador de una sensibilidad colectiva para la
alerta politica.

El viernes 18 de julio de 1947 el diario Tribuna Salteria da cuenta de la
mision sociopedagogica a Pueblo Fernandez, Salto, bajo el titulo «in-
dice de la miseria: los nifios de Pueblo Fernandez no sabian jugar»
(Tribuna Saltena, 1947, p. 4). En la nota se expresa que los campesinos
tienen como caracteristicas la parquedad en sus palabras y la falta de
expresion en sus rostros. En ellos «cuyos musculos permanecen siem-
pre rigidos, nada los emociona [...]. Esa falta de expresion se advierte
desde nifios. No exteriorizan alegrias. Ni el llanto denuncia contrarie-
dades. Este es un drama interno, que ni ellos mismos alcanzan a com-
prender» (Tribuna Saltena, 1947, p. 4).

Esta caracterizacion del campesino y del nifo rural es extrafa en la
prensa de la época, cuyas descripciones solo se centraban en las con-
diciones materiales.?® La nota continta en estos términos:

La infancia, en el campo, no guarda relacion con la de los nifios
de la ciudad. No existen las diversiones. Pero, no creiamos, que
llegaran a ignorar cdbmo se juega, que no poseyeran esa facul-
tad, para nosotros inherente a esa edad de entregarse, de lleno,
sin limitaciones, a quemar energias en la corrida impetuosa, tras
una pelota saltarina. De alli que los misioneros hayan llevado a
«Pueblo Fernandez» un poco de alegria a los nifios que carecian
de ella. Hemos visto, cdmo se les ensenaba a practicar fatbol [...],
como se les daba instrucciones para jugar a la bolita. Y qué en-
tusiasmo, qué gritos arrebatadores los suyos cuando conseguian
un gol o lograban una «chanta» o deshacian la troya! (Tribuna
Saltena, 1947, p. 4).

25 De hecho, en la propia nota de Tribuna Saltefia de ese dia, en el acapite se puede
leer: <En un Unico camastro, duermen ocho personas que cohabitan en un rancho
de paredes de adobe y techo de chircas» (Tribuna Saltefa, 1947, p. 4).
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Siguiendo su tradicion de describir la mision sociopedagdgica, tal como
lo habia hecho en julio y agosto de 1945, en la contratapa del sema-
nario Marcha del 6 de agosto de 1947, Julio Castro si se referia a las
condiciones materiales. Sobre alimentos basicos como el pan y las ga-
lletas en los ranchos visitados expresa que no encontraba «ni vestigios
de ellos. Y en el campamento a cada momento tropezdbamos con los
ninos que nos pedian pedazos de galleta, con el mismo deseo con que
los nuestros piden un libro o un juguete» (Castro, 1947, p. 16). Aparece
aqui la misma légica del ellos y nosotros que ya antes habiamos visto
en Rafael Ramirez y en Moisés Séenz, contradictorio con buena parte
de la conciencia de sus postulados. De este relato viene un testimonio
derivado del humor de Castro y muy difundido con relacién a la mision
de Pueblo Fernandez: «Cuando hacia ya cerca de una semana que
estdbamos, una de las muchachas misioneras le pregunté a uno de los
ninos: —¢,qué te ha gustado mas; el circo o los titeres? Y el muchacho
le contest6: —jla polental» (Castro, 1947, p. 16).

Los textos de Marcha de julio y agosto de 1945 firmados por Julio Cas-
tro (1945, 1945b, 1945c, 1945d, 1945e) son de busqueda de una sen-
sibilidad respecto a la situacién de los rancherios rurales. Por eso la
descripcidn es muy directa, «verdad que se dice sin otra preocupacion
que la de decirla, porque, asi lo creemos, el pais debe saber hasta
donde alcanza la purulencia de sus canceres y hasta donde, también,
la indiferencia de los responsables de su profilaxia y curacion» (Castro,
1945b, p. 16). Buena parte de los relatos describen las condiciones
materiales y muestran imagenes provocativas:

Fuimos con el propdésito de hacer cultura y nos encontramos con
que antes de cada acto teniamos que darles de comer a los pe-
quefios y a veces a los grandes. Fuimos a hacer propaganda so-
bre higiene y nos encontramos con que no hay agua y la que se
consigue es como un tesoro que solo se usa para beber. Nifios
hay, de ocho o diez afios, que nunca han tomado leche; que se
crian y alimentan con agua de maiz (Castro, 1945b, p. 16).

En la sintesis del proceso de sucesivas escenificaciones sobre el nifio
rural que hace Castro durante méas de una década, en el Congreso de
Maestros Rurales de Piriapolis en 1949, sefala en su discurso que «Si
un nifo tiene hambre o no juega porque lo hacen trabajar, o tiene frio, o
esta sucio, no puede ni desarrollarse integralmente ni vivir en plenitud»
(Castro, 1949b, p. 97).
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El nino rural desde otros relatos

Ademas de las crbnicas periodisticas y los textos sobre educacion, el
nifo rural fue apareciendo —a veces de manera central y otras en for-
ma lateral— en ensayos, informes de investigacion y textos literarios.
Resultan clasicos los relatos de Juan Antonio Borges —médico rural—
y Elsa Fernandez —maestra rural— (1939, 1940) Agua turbia y Miel
amarga. Por otro lado, a comienzos de la década del 50 comienzan a
aparecer los primeros informes de investigacion sobre el Uruguay rural,
desde Opticas sociologicas y culturales.

El primero de importancia aparece al mismo tiempo que La escuela
rural en el Uruguay de Castroy se trata de Detras de la ciudad. Ensayo
de sintesis de los olvidados problemas campesinos de Juan Vicente
Chiarino y Miguel Saralegui (1944). Al igual que Julio Castro y la mayor
parte de los integrantes del movimiento en favor de la educacion rural
en la época, Chiarino y Saralegui consideran que el mayor desafio esta
en las acciones postescolares. Estiman que el nifio rural es «abando-
nado en el peor momento» (Chiarino, Saralegui, 1944, p. 268), cuando
egresa de la escuela primaria, si le es posible hacerlo. «[...] Desde
ese momento no existe para él ninguna posibilidad de complementar
la labor formativa de la escuela primaria» (Chiarino, Saralegui, 1944, p.
268). Sentencian que la escuela siempre obtendra resultados deficita-
rios hasta que no se propongan acciones complementarias.

Con textos escritos a fines de la década del 30, en 1958 se comienzan a
publicar los estudios de Roberto Bouton (2009) bajo el titulo de La vida
rural en el Uruguay. Es notorio que, a pesar de registrar todo un capitulo
sobre juegos y festejos, casi no aparecen referencias al nifio de campo.
Tampoco esto ocurre con la obra Sociologia rural nacional de Aldo So-
lari (1953), la primera gran obra de sociologia rural del pais. Ambos son
trabajos fundacionales de ese Uruguay rural poco investigado del que
daba cuenta Castro (1944). Sin embargo, el nifo rural como categoria
con identidad propia aparece muy lateralmente en estos extensos y
prolificos trabajos iniciaticos.

En 1955 aparecen otras dos obras fundacionales de referencia: La
vida rural uruguaya de Daniel Vidart (1955) y Rasgos actuales de un
rancherio uruguayo de Renzo Pi Hugarte y German Wettstein (1955).
En ambos, la cuestioén de los rancherios rurales esta presente. Vidart
sefiala que «la oscura verruga del rancherio afea la mejilla tersa del
campo uruguayo» (Vidart, 1955, p. 144). Al igual que Castro, en Vidart
el rancherio parece, en realidad, no formar parte del campo uruguayo,
por su singularidad y ajenidad a las caracteristicas culturales del campo
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mismo. Incluso el rancho que le da nombre es una caricatura construc-
tiva y no el rancho «criollo clasico, de robusta pared de terron, fuertes
horcones, bien quinchado hecho a dos aguas y discretamente comodo
interior» (Vidart, 1955, p. 144).

Pero més alla de la singularidad del rancherio que no es un medio, la
infancia rural es ubicada sin complejos ni tormentos, en el lugar que
Castro (1944) habia ensayado una década atras. Desde la antropolo-
gia cultural, Vidart la ubica en la dialéctica de la cultura entre campo y
ciudad. Desde pequefio, en el hombre de campo todas las experiencias
han sido directas: «Desde pequeno ha vivido en contacto con el rocio
de la mafana, con el canto de la avispa, con el ronco resuello de las
tormentas, con las fuerzas rituales de la tierra y del agua, del cielo y del
viento» (Vidart, 1955, p. 24). La infancia rural y el hacerse hombre es-
tan en tension en el texto de este autor y de la época. El nifo rural «se
hace hombre a los seis afios, cuando ya monta a caballo o ayuda a sus
padres labradores. Es un ser muscular y 6ptico; actia en las categorias
del instinto y se adapta miméticamente al contorno zooldgico o botani-
co» (Vidart, 1955, p. 24).

La caracterizacion del nifio de campo de Daniel Vidart la hace, por con-
traposicion, describiendo al nifio urbano.

El nifio de la ciudad crece bajo la mirada vigilante de sus padres,
bajo la admoniciéon de sus maestros, bajo la implacable égida de
las vitaminas, de las cuatro tricotas en invierno, de la interdiccidon
de asolearse en verano, de la sustraccion sistematica al caballo
que cocea, a la ortiga que martiriza, al arroyo que ahoga, al relam-
pago que espanta. Todo lo instintivo se debe disimular: los nifios
son naturalmente sucios y se han de convertir en aseados; son
barullentos y anarquicos, pero deben adquirir «modales»; aman la
expansion y la libertad, pero han de soportar las torturas sedentes
de los profesores de idiomas, de solfeo, de etiqueta, de canto, de
manualidades y otras monerias (Vidart, 1955, p. 25).

Renzo Piy German Wettstein exponen el fenbmeno del rancherio rural
a través del caso del rancherio de Cafias, Tacuarembd, y por medio
de su participacion en la xix mision sociopedagoégica en representacion
del Centro de Estudiantes de Derecho. En el informe presentado a la
Facultad de Derecho y Ciencias Sociales, los estudiantes retoman la
cuestion de los nifios y sus juegos y juguetes. «En Cafas, una de tantas
ranchadas, no hay otros juguetes que toscos carritos, algun mufieco
de palo o trapo de primitivo ingenio, o cosas por el estilo» (Pi Ugarte,
Wettstein, 1955, p. 120). Se recoge aqui la misma idea que antes en
Pueblo Fernandez del nifio que no sabe jugar cuando se encuentran
a una maestra que les habia ensefiado a las nifias una antigua ronda
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cantada «para evitar la pena de ver a los nifios quietos por no saber
jugar» (Pi Ugarte, Wettstein, 1955, p. 121). Sin embargo, como antes
Castro (1944) y Soler (2019), los estudiantes advierten acerca de la
complejidad de la construccion simbdlica en el nifo rural, sus relaciones
con el mundo adulto y con el medio natural.

El nifio, cuando no juega con sus perros, debe jugar con su ima-
ginacion, descubriendo figurados animales de piedra, haciendo
ranchos y potreros de palitos, animando hombrecitos de barro.
Sus juegos de este tipo reflejan las actividades que lo rodean; lo
vemos —por ejemplo— «parar rodeo» a un ganado de huesos y
carozos de durazno con invisibles peones montados en guijarros
(Pi Ugarte, Wettstein, 1955, p. 120).

En el informe sobre el rancherio de Canas aparece un puente con los
relatos literarios y con las miradas desde las letras. En particular este
puente refleja a su vez el puente entre la nifiez y la adultez, valiéndose de
la conferencia «La cansera del hombre de campo» dictada por Juan José
Morosoli, y que habia sido publicada en Marcha el 4 de agosto de 1940.

[...]Alos 12 0 14 afos no se puede dejar de ser nifo, y cuando to-
mas de golpe un gesto de mayoria responsable, es porque no has
visto claramente aun su destino inmediato y esté todavia, aunque
no lo parezca, jugando. Juega un juego extrano: «Juega con los
hombres a ser hombre. Primero jug6 sin juguetes. Ahora juega sin
ninos; él cree que es un juego feliz este resbalar apurado hacia la
angustia de ser hombre» (Morosoli, 1940).

Morosoli (1940) contrapone la mirada idilica del campo relatada antes
por Javier de Viana y, producto de la época y el deterioro de las condi-
ciones de vida del habitante rural, describe un mundo lejano y sombrio.
Una parte central de esa descripcidn hace referencia a los hijos de la
peona rural y la tension entre jugar y no jugar. Un nifio sin juguetes y sin
abuelos pero que, sin embargo, juega.

Nadie puede imaginarse la vida de un nifio, quieto y callado, sin
un papel para leer, sin un carro para hacer rodar, sin una piedra
para tirarle a un pajaro, sin un abuelo a quien torturar con sus pre-
guntas, sin un compafiero con quien refiir o conversar. Pero aun
juega el nifio, tiene que jugar; sin duda juega (Morosoli, 1940).

¢A qué juega un nifio rural? parece ser la pregunta que guia la cons-
truccion conceptual de la infancia rural y que oscila entre la carencia y
la abundancia, entre el relato lastimoso y el esperanzador, entre la idea
de simplicidad salvaje y la de complejidad simbdlica, lo que se es y no
se es en la dialéctica cultural entre campo y ciudad. Al igual que Castro
(1944), esa pregunta motiva en Morosoli una respuesta similar, mas
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literaria y expresiva, pero del mismo tenor. «[...] El hijo de la peona jue-
ga. Sin juguetes. Con el perro que siempre anda por ahi, o con el her-
mano mas chico, o con las piedras pequenas o los pequefios bichos»
(Morosoli, 1940).

Hay también pequefios juguetes extrafios: carretes de hilo. Latas
de dulce vacias. Alguna peinilla rota. Con estas cosas minimas,
indtiles al hombre, el nino crea su mundo. Carretas, carros. Eso
hace. Siempre cosas que andan. Cosas para viajar. La nifa crea
el juguete eterno. Trapo sobre trapo, crea la mufieca. No es una
mufeca, pero ella ve una mufieca (Morosoli, 1940).

La vertiente literaria entra en escena en este periodo con una im-
portante fuerza de representacion y construccion del nifio rural y de
los pequefios pueblos del interior. Lejos del sentido de denuncia y de
exposicion de las carencias, la literatura de la época juega con el va-
lor de la sencillez y la autenticidad, y con la reivindicacion de la vida
del nifio rural. De hecho Perico, del propio Juan José Morosoli, tiene
su primera edicion en 1945 con «Los juguetes» como su relato mas
elocuente. Es un signo de la época la exposicion del nifio rural sin
juguetes y que juega con su entorno, desarrollando una creatividad
e inventiva Unicas. Juan José Morosoli sintetiza esto en la expresion
«supe que los juguetes y los juegos que hacen felices a los nifios no
estan en las jugueterias» (Morosoli, 1940).%¢

Perico es en el Uruguay de mitad de siglo lo que antes habia sido Fer-
min en el caso mexicano. Esta obra escrita por Manuel Velazquez An-
drade (1928) fue en su momento ilustrada con dibujos de Diego Rivera,
lo cual es indicador del valor que se le daba en la época a las publi-
caciones para los campesinos. Esto tiene sentido como propaganda
revolucionaria en su faceta educativa. Fermin representa la vida rural
narrando la historia de un nifio de campo que trabajaba con su padre
en una hacienda. La explotacion por parte del patrén y la liberacién de
la familia gracias a la revolucién, con el otorgamiento de tierras para
la produccion, forman parte del relato. Velazquez Andrade denuncia el

26 Los juguetes es uno de los 15 cuentos que originalmente formaron parte de Peri-
co. Una sintesis del relato permite comprender a cabalidad el argumento del autor:
«Cuando mi madre estuvo grave, nosotros salimos de nuestro hogar. Mi abuela
se llevd a mis hermanos mas chicos y yo fui a la casa que era la mas lujosa del
pueblo. Mi companero de banca vivia alli. [...] Parecia que con aquellos juguetes
no hubiera jugado nadie. Yo hasta entonces habia jugado siempre con piedras, con
tierra, con perros y con nifios. Pero nunca con juguetes como aquellos. [...] En lo
de mi padrino habia vacas, mulas, caballos, gallinas, un horno de cocer pan y un
cobertizo para guardar el maiz y alfalfa. La cocina era grande como un barco. [...]
En casa de mi padrino supe que los juguetes y los juegos que hacen felices a los
ninos no estan en las jugueterias» (Morosoli, 1945).
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latifundio y las injusticias de clase en los medios rurales. Diego Rivera
representa en las imagenes su vision de los nifios de campo mexica-
nos. El autor sefiala que Fermin «es la biografia de millares de nifios
mexicanos cuya existencia ignoramos o hacemos por desconocer» (Ve-
lazquez Andrade, 1928).%"

llustracion de Fermin por Diego Rivera (1928)

Reflexiones finales

En el periodo considerado las referencias al nifio rural en Uruguay tie-
nen en Julio Castro el vector fundamental, que a su vez acusa recibo
de las referencias mexicanas al respecto. Esto se debe a las miradas
puestas en los mundos rurales y que desencadenaron procesos edu-
cativos, primero en México y luego, de manera diferida, en Uruguay,
a modo de imagen especular difusa. En este sentido, no es posible

27 Un fragmento de Fermin deja ver la intencion del autor y, por ende, de la sep que
distribuy6 ampliamente la obra. «El duefio de la tierra donde Fermin y su padre tra-
bajan, no vive en el rancho. Suele ir de vez en cuando, pero con nadie habla, fuera
de su Mayordomo. En la ciudad vive en casa lujosa, mantiene coche y hace fiestas.
El Mayordomo es un sujeto de cejo fruncido, malo y regafidn. Jamas asoma en sus
labios una sonrisa de afecto. Nunca esta contento de la tarea. Siempre le parece
poca. Se encoleriza y golpea a los peones. Todos le tienen miedo. Nadie se atreve
a pedir justicia contra él» (Velazquez Andrade, 1928).
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analizar los relatos sobre el nifio rural sin ubicarlos en la cadena de
acontecimientos que se dieron en uno y otro escenario. Esto incluye los
paralelismos en torno a las misiones culturales o sociopedagégicas, las
escuelas normales rurales y las iniciativas experimentales en torno a la
escuela rural.

El concepto de casas del pueblo tiene en México luego de 1920 una
existencia material e institucional concreta. Afos después, su herencia
conceptual alimenta en Uruguay la idea de una escuela rural como casa
del pueblo, en el marco del movimiento en favor de una nueva escuela
rural. Esta deriva conforma el nucleo duro de la construccion de la pe-
dagogia rural uruguaya, y Julio Castro es el referente mas explicito de
este mecanismo de asuncion conceptual.

Estas referencias al nino rural se caracterizan por la identificaciéon de
sus carencias materiales, sus déficits culturales y por la busqueda de
sensibilidades colectivas a través de la advertencia y la denuncia. El
nifo rural carente aparece como un descubrimiento, una realidad hasta
el momento desconocida o que no se habia querido reconocer. Buena
parte de estos relatos implican una otredad, con valoraciones vy juicios
de alarma en el marco de una logica del ellos y nosotros. Tanto en Mé-
xico como en Uruguay, las imagenes y relatos sobre el nifio indigena y
campesino aparecen como fundacionales de una concepcién. Pero con
el advenimiento del escolanovismo, este proceso termina coincidiendo
con la propia idea de infancia, sus especificidades y sus efectos sobre
las practicas de ensefnanza.

Pero las referencias al nifio rural no se limitan a miradas lastimeras y
de compadecimiento formuladas desde una exterioridad. Estas miradas
son matizadas por muestras descriptivas de la complejidad del mundo
infantil rural. Esta complejidad, sobre todo en el caso uruguayo, esta
dada a partir de la evidencia de construccion del mundo simbdlico a
través de los juegos de crianza. Las tensiones del nifio con el mundo
adulto mediadas por el trabajo, la fuerza creativa de los vinculos con el
medio natural, las representaciones sociales y de las relaciones des-
iguales de clase, y el trabajo como juego son algunas de las imagenes
qgue aparecen en los ensayos, los informes de investigacion, las croni-
cas periodisticas y los textos literarios de la época.

Tanto en el nifio rural de la carencia como en el nifio rural de la abun-
dancia simbdlica, el relato se construye en contraposicién con el nifio
de ciudad, en el marco de una l6gica de analisis de dicotomia entre lo
rural y lo urbano, propio de la época. Las imagenes del nifio rural, a
mitad de siglo xx adquiere su maximo nivel de exposicion, para luego
diluir paulatinamente sus contornos y sus colores.
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LA INSTITUCIONALIZACION
DE LAS INFANCIAS
SORDOMUDAS EN EL
URUGUAY A COMIENZOS DEL
SIGLO XX

Rosana Famularo y Alicia Oviedo

Como sabemos, una escuela de sordos no
solo es una parte muy importante para el
desarrollo integral de personas sordas sino
también un aporte a la construccién de la
comunidad sorda, tanto en el desarrollo de
su lengua como de su cultura.

Rodrigo Gonzélez, presidente de AsuRr.
Asociacion de Sordos del Uruguay

Introduccion

El 28 de mayo de 1910 se aprobd, por resolucion gubernativa, el regla-
mento del flamante Instituto Nacional de Sordomudos de Uruguay con
sede en Montevideo. Le correspondi6 a la Direccion General de Instruc-
cion Publica dar a conocer la normativa. A partir de entonces quedaron
sentadas las bases y los propésitos de la primera institucién educativa
publica uruguaya que brind6 una atencion especial a una infancia hasta
entonces olvidada: las nifas y los nifios sordomudos, tal era la denomi-
nacién de la época.

El presente articulo es un recorte de una investigacién en curso y mas
extensa que tiene por objetivo indagar los origenes del Instituto Nacio-
nal de Nifas Sordomudas de Buenos Aires, Argentina, y del Instituto
Nacional de Ninos Sordomudos de Montevideo, Republica Oriental del
Uruguay. Postulamos que entre ambos establecimientos rioplatenses
existe un aire de familia que involucra visiones y misiones relativas a
la educacion de la infancia sordomuda y a las diversas practicas peda-
gogicas que vincularon a quienes protagonizaron la educacidn especial
en los tiempos fundacionales. Para esta publicacion, nuestra intencion
es concentrarnos en la institucionalizacién de las nifias y los nifios sor-
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domudos de la Republica Oriental del Uruguay a principios del siglo xx.
Para ello, situaremos en el escenario social las visiones y los acuerdos
politicos que permitieron organizar las bases de la educacion especial
de quienes integrarian la incipiente comunidad sorda uruguaya. Tanto
estos datos como las referencias a diversas fuentes bibliograficas, el
andlisis de la documentacioén histérica que recabamos en los archivos
institucionales de la Escuela Especial n.° 197 Ana Bruzzone de Scarone
de Montevideo, nos permitiran dar cuenta de las préacticas politico-ins-
titucionales orientadas al tratamiento de la nifiez y adolescencia sordo-
mudas rioplatenses en las primeras décadas del siglo xx.

Philippe Ariés, historiador francés, afirma lo siguiente: «La actitud de los
adultos frente al nifio ha cambiado mucho en el curso de la Historia v,
ciertamente sigue cambiando hoy dia ante nuestros ojos» (Aries, 1986,
p. 5). Y en tal sentido, nuestras reflexiones finales daran cuenta de esos
cambios a lo largo de las décadas posteriores a la época analizada.

Antecedentes de la educacion
para ninas y ninos uruguayos sordomudos

A fines del siglo xix, segun consta en el Libro matriz del Instituto Na-
cional de Sordomudos uruguayo, escrito por Manuel Collazo Villar, se
evidenciaba la intencidn de emprender acciones destinadas a lograr
la atencion educativa de la nifiez sordomuda, particularmente en las
zonas urbanas. En su diario de notas, el educador de origen espariol
expresaba:

Hallandome de nuevo en contacto con varios de esos infelices
que no habian tenido ocasion de haber sido ensefados por fal-
ta de institucién especial en la Republica [Oriental del Uruguay],
me decidi abiertamente a demostrar con ellos mis aptitudes al
respecto, a fin de que fluyera de aqui la fundacion de un estable-
cimiento nacional a semejanza de los que existen en la Europa y
en la América del Norte (Collazo Villar, 1891, p. 5).

La metodologia de la palabra pura, el llamado oralismo que desacon-
sejaba e incluso prohibia el uso de gestos 0 mimica, se habia impuesto
en el Congreso Internacional de Profesores de Sordomudos llevado a
cabo en Milan, ltalia, en septiembre de 1880. Cuatro afios mas tarde,
en diciembre de 1884 tuvo lugar en Montevideo un examen publico de
tres nifios sordomudos donde se puso a prueba sus capacidades para
transmitir conocimiento adquirido por medio de la palabra hablada. Au-
toridades de la ensefianza, prensay publico en general fueron invitados
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por Collazo Villar, que pretendia demostrar que las personas sordomu-
das eran capaces de ser instruidas. Con ello queria ademas reafirmar
su pedido a las autoridades de la ensefianza y del gobierno para que
se le otorgara un aula en la escuela que él conducia. De esto surgi6 la
formacion de una comisidén que luego elevaria al gobierno la peticién de
crear una clase especial:

Excelentisimo sefior ministro de Justicia, Culto e Instruccion
Publica, Don Juan L. Cuestas. Los que suscriben, padres € in-
teresados por los nifios a quienes cupo la desgracia de venir al
mundo sordomudos, ante v.E. con el mayor respeto se presen-
tan y exponen: Que siendo innegables los beneficios que a es-
tas desgraciadas criaturas reportaria la instalacién de una clase,
de ensefanza elemental, en la cual pudieran adquirir los conoci-
mientos que proporciona la instruccion. En virtud de lo expuesto,
pues confian en que el Superior Gobierno tendra a bien utilizar los
nobles e inmensos beneficios que a estos desventurados seres
pueda prestar el referido Sr. Collazo, secundando sus esfuerzos y
encargandose de una clase especial de sordo-mudos, tarea que
podria llevar a cabo tan ilustrado profesor en la misma Escuela
que dirige con competencia indisputable en la serie de anos que
esta a su cargo, y siendo este el medio a nuestro juicio mas eco-
ndémico para el Estado [...] (Collazo Villar, 1891, p. 8).

Para la Modernidad, la educacion de las personas sordomudas consti-
tuia un deber de pueblos y gobiernos, y su inobservancia, un verdadero
crimen. Resultaba ademas una imperiosa necesidad publica, pues el
sordomudo no educado podia resultar peligroso para los otros y para si
mismo, y, como sefiala Famularo (2015, p. 28), la situacion podia alte-
rar la paz social. Por tales motivos, era menester formar buenos hijos e
hijas de familia y utiles ciudadanos para la patria y mejorar «su misera
existencia», como argumentaba José Antonio Terry padre (1882) en su
comunicacion en el Primer Congreso Pedagégico realizado en Buenos
Aires en 1882.

En consecuencia de lo demostrado y fundamentado por Collazo Villar,
el 27 de junio de 1885 el inspector nacional, Jacobo Andrés Varela, ele-
v6 una nota dirigida a la Direccién General de Instruccion Publica, ha-
ciendo referencia a la solicitud presentada al ministro de Justicia, Culto
e Instruccion Publica por los vecinos del barrio la Aguada de Montevi-
deo. Varela apoyaba la necesidad de considerar en la instruccion publi-
ca alas nifias y los nifos sordomudos, pues: «[...] La educacién publica
debe abarcar a todos los nifios en edad de escuela y aun a los adultos
en los cuarteles, carceles, etcétera» (Varela y Vazquez Acevedo, 1882,
p. 410). Reconocemos en esta afirmacion lo expuesto en las conclusio-
nes del Primer Congreso Pedagdgico de 1882, a la vez que reafirmaba
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la conviccién de que las nifias y los nifios sordomudos eran aptos para
ser educados y ser redimidos por la escuela «como agencia redentora
de la ignorancia (miseria moral), la sordomudez (miseria fisica) y de la
opresion (miseria politica)» (Famularo, 2016, p. 42). Para ello, Jacobo
A. Varela proponia la creacion, como proyecto piloto, de un aula es-
pecial destinada a estos tres ninos de la escuela de Collazo Villar. Era
su firme conviccion también advertir a la sociedad sobre los beneficios
que se podia obtener con la atencidn especial a una poblacion de nifiez
marginada. Si bien la autorizacidén estaba dada, seis afios de retraso en
las gestiones administrativas hicieron que el aula para sordomudos fue-
ra, finalmente, inaugurada el 16 de febrero de 1891. Se eligi6 la escuela
n.° 12 de grado 2 del barrio la Aguada, y esta estuvo bajo la direccion
de su iniciador: Manuel Collazo Villar. Este hecho podria constituir el
primer ensayo de la educacion formal de la nifiez sordomuda uruguaya.
Al respecto, las autoridades de la época opinaban lo siguiente:

[...] Urgia colocar en manos de ese funcionario los medios condu-
centes a la abolicion del lenguaje mimico y por medio de signos, y
valerse de procedimientos méas modernos y generales encamina-
dos a establecer la comunicacién del pensamiento por medio de
la palabra hablada (Araujo, 1911, p. 27).

Sin embargo, la directora fundadora de la primera institucion oficial para
la educacion de la nifiez sordomuda en Uruguay, Ana Bruzzone de Sca-
rone, recordd que «desgraciadamente estas clases solo pueden consi-
derarse como simples tentativas ya que funcionaron durante breve pla-
zo de tiempo sin dejar mayores huellas de sus resultados» (Bruzzone
de Scarone, 1950, p. 43).

Entre otras iniciativas documentadas, hacia fines del siglo xix, Made-
leine Lagarrue de Larnaudie —una educadora de origen francés— se
ocupd de organizar en la Institucion Francesa para Sefioritas a su cargo
una clase especial para nifas y nifios sordos. También brindaba clases
particulares; Maria Petrona Viera Carino, reconocida por su participa-
cion en el movimiento pictorico planista, fue su alumna en lecciones pri-
vadas. Como ocurria con las reuniones de Collazo Villar, era costumbre
organizar demostraciones del alumnado ante un publico de invitados
notables con el objetivo de dejar constancia de la eficacia del método
de educaciéon empleado. El inspector general de Instruccién Publica,
doctor José P. Massera, miembros del consejo de Educacion y del cuer-
po docente, miembros de la Sociedad Francesa de Beneficencia, inte-
grantes del cuerpo diplomatico francés, entre otros, se dieron cita en
los salones de la Ciudad Vieja para asistir al espectaculo pedagogico.
El sistema que presentaba Madame Larnaudie era el método de lengua
oral pura. De reciente invencion para la época y vinculado a las reso-
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luciones del Congreso de Milan, esta metodologia estaba destinada a
quienes se proponian denominar, a partir de entonces, sordoparlantes
en lugar de sordomudos. Segun Larnaudie, habia suplantado, en su
pais de origen, al método dactilologico del abad de L Epée, es decir los
signos convencionales manuales.

Para Ana Bruzzone de Scarone el origen de la creacién de un instituto
nacional en el Uruguay, que se efectivizaria en 1910, se debid al inte-
rés que esta problematica despertd en el presidente de la Republica
Oriental del Uruguay, Juan Lindolfo Cuestas, después de una visita de
un grupo de nifas y niflos sordomudos acompafnados de su profesora,
Madame Larnaudie.

Interesado dicho gobernante [Juan L. Cuestas] por esta ensefan-
za, le acord6 de inmediato una subvencion, la que no pudo hacer-
se efectiva por dificultades surgidas entre el gobierno y la referida
maestra. Dado el resultado poco halagiefno de sus tentativas, el
presidente Cuestas, con la tenacidad que tanto lo caracterizd,
buscé por otros caminos la culminacion de sus propésitos: pro-
yecto, primeramente la contratacion de un profesor especial en el
extranjero y, mas tarde, buscé el elemento que debia implementar
esta ensefianza entre el profesorado nacional; procedimiento jus-
to y razonable, por todo concepto, y que se llevo a cabo mediante
las gestiones iniciadas ante el Gobierno Argentino a fin de que
ingresaran seis maestras uruguayas en el Instituto Nacional de
Nifias Sordomudas, de Buenos Aires, dirigido entonces por la pro-
fesora Maria Ana Mac Cotter de Madrazo [nacida en Montevideo].
Simultdneamente, el presidente Cuestas enviaba un mensaje al
Cuerpo Legislativo, dando cuenta de esa resolucion y acompafia-
ba, a la vez, un proyecto de ley de creacién del Instituto Nacional,
proyecto que permanecié encarpetado por muchos afios, no obs-
tante haberse ocupado de él algunos legisladores (Bruzzone de
Scarone, 1950, p.44).

A estas iniciativas se sumaban los reclamos de los progenitores que
reclamaban la creacion de una institucion destinada al desarrollo in-
telectual tanto de nifias y nifos sordos como de nifias y nifios ciegos.
Ademas de esgrimir ante las autoridades el derecho de pedir una edu-
cacion publica y gratuita para sus vastagos, argumentaban que resulta-
ba un despropésito marcharse al extranjero en busqueda de un centro
de ensenanza inexistente por entonces en territorio uruguayo.

En las puertas del siglo xx la educacion de la nifiez sordomuda estaba
en la agenda publica rioplatense. Como se habia sefnalado en el Primer
Congreso Pedagogico, era necesario ademas capacitar a un personal
docente acorde para la tarea de instruir a estas criaturas desventuradas,
desgraciadas e infelices, pues, a pesar de tan misera existencia, eran
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aptas para ser instruidas. Se iniciaba su educacion formal y las conclusio-
nes y recomendaciones del Congreso de Milan de 1880 serian tomadas
en cuenta tanto en la planificacion como en las practicas pedagdgicas,
tanto en las escuelas de aplicacion como en los cursos normales.

El Instituto Nacional de Nifios Sordomudos de Uruguay

En diciembre de 1909 Ana Bruzzone fue designada directora interina,
cargo en el que permaneceria hasta su retiro jubilatorio en 1928. Egre-
sada del Instituto Normal de Sefioritas bajo la direccién de Maria Stag-
nero de Murar, Bruzzone realizd su formacion especializada en el curso
normal del Instituto Nacional de Nihas Sordomudas de Buenos Aires,
bajo la direccion de su connacional Maria Ana Mac Cotter de Madrazo,
y becada por el gobierno uruguayo. Al asumir la direccion, las autorida-
des solicitaron a Bruzzone que realizara las gestiones pertinentes para
obtener dos locales destinados a los internos, varones y nifas, y para
redactar el reglamento interno. En el 1910 el establecimiento comenzo6
a funcionar con una veintena de alumnos, la mayoria internos que no
pagaban pension alguna dada su modesta condicidn econémica. En
caso de poder hacerlo, las familias contribuian con una cuota determi-
nada por el Poder Ejecutivo, pero la ensenanza era gratuita. Como es-
tablecia el reglamento de la institucion portefia, que sirvid de referencia,
el alumnado podia ser pupilo, medio pupilo, pensionista gratuito o indi-
gente. El establecimiento montevideano dependia directamente de la
Direccidén General de Instruccion Primaria, y se sostenia con los fondos
autorizados por la Ley de Presupuesto Nacional y con las cantidades
que se le acordaban extraordinariamente.

En cuanto a la distribucion del edificio de la calle Mariano Moreno,
entre Juan Ramén Gémez y General Urquiza, en el barrio de La Blan-
queada, la institucion constaba de dos departamentos independientes,
completamente separados: uno para nifias y otro para varones. La co-
educacién no estaba bien vista. Toda criatura que quisiera ingresar a
la institucidn escolar debia pasar, previamente, por un reconocimiento
médico a cargo del Cuerpo Médico Escolar, pues quedaba expresa-
mente excluido el ingreso de quien padeciera «una enfermedad incu-
rable o contagiosa, cuando resultare imbécil, cretina o no tuviese ap-
titudes para recibir la ensefianza que se da en esta Escuela o cuando
resultase inexacto el estado de pobreza expresado en la solicitud de
ingreso», segun advertia el articulo 20 del Reglamento del Instituto
Nacional de Sordomudos (1910, p. 8).
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Mencionemos que el espacio escolar constituye uno de los ambitos
centrales para una medicina moral y sanitaria que se vincul6é con la
corriente higienista rioplatense que involucr6 a todas las nifias y los
ninos en edad escolar. Personalidades tales como Guillermo Rawson,
presidente de la comision organizadora del proyecto del Instituto Na-
cional de Nifios Sordos portefio, Emilio Coni, miembro de su comisioén
directiva, y Abel J. Pérez, inspector de la Instruccion Primaria uruguaya,
integraban el grupo de partidarios de una de las ramas de la medicina
interesada en conservar la salud y prevenir las enfermedades, y, con
ello, sus secuelas fisicas, psiquicas y sociales con consecuencias in-
dividuales, familiares y comunitarias. La prédica teorica, tanto para el
alumnado como para el plantel docente, se materializ6 en una serie de
medidas de correccion, atendiendo al orden y a la higiene, a través de
dispositivos que formaban parte de dos de los sistemas mas fuertemen-
te integradores: la educacion y la salud.

En el 1907 Abel J. Pérez explicaba que la higiene escolar comprendia
dos grandes campos: uno referido a los locales en los que actua la es-
cuela, el manejo que en ella se emplea y el material de ensefianza utili-
zado para la instruccién, aspectos que refieren a la arquitectura escolar,
y otro que se centraba en los sujetos de la educacion, considerados
como «vehiculos posibles de contagio» (Pérez, 1907, p. 260). En sus
términos, el médico en la institucidn escolar tenia dos misiones: una
profilactica o preventiva, y otra curativa.

Tal postura consigui6é que, en 1908, por resolucion del Consejo de Ins-
truccién Publica, se creara el Cuerpo Médico Escolar. Asi, en la insti-
tucion montevideana, para todo aquel que habia sido examinado pre-
viamente por aquel, el método de ensefianza era el oral, que consistia
«en emplear la palabra como unico medio para impartir la ensefianza al
sordomudo, con exclusion de todo lenguaje mimico convencional, del
alfabeto manual y de cualquier otro sistema creado para comunicarse
con el alumno» (Instituto Nacional de Sordomudos, 1910, p. 5).

Segun Conde, Darrigol y Paéz (2018), el Cuerpo Médico Escolar fue
una corporacion cientifica que cumplio fines relevantes para la época, y
en muchos casos su papel fue complementario del magisterio nacional,
ya que justificaba con su apoyo las practicas pedagogicas a seguir.

Ejercitar al alumno en la lectura labial para que reconozca por la
vista los movimientos propios de la articulacion oral recibiendo asi,
por ese sentido, las impresiones que no puede apreciar por el oido.
Educar, por ejercicios auditivos especiales, el oido, cuando el exa-
men médico ha constatado en el alumno un poder auditivo suscep-
tible de ser desarrollado. Emplear la escritura como un medio para
fijar los elementos fonéticos y para retener las ideas alcanzadas
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primeramente por la palabra, es decir, como un auxiliar de la ense-
fianza oral (Instituto Nacional de Sordomudos, 1910, p. 6).

En el Instituto Nacional de Sordomudos de Montevideo los gestos es-
taban excluidos de la ensefianza, y eran desaconsejados incluso para
los progenitores del alumnado. Asi, Bruzzone de Scarone los instaba a
hablarles en periodo de vacaciones evitando en lo posible los gestos,
«de manera que de la lectura de labial puedan obtener el mayor numero
de conocimiento» (Instituto Nacional de Sordomudos, 1917, p. 32).

Sin embargo, y como ocurri6é en todos los establecimientos de educa-
cion especial para la nifiez y adolescencia sordomudas, la lengua de se-
Aas cred un vinculo de identidad comunitaria entre quienes compartian
el espacio escolar. Lugares de usos cotidianos y compartidos, como
los dormitorios, los talleres e incluso los patios durante los momentos
de recreacion, propiciaron conversaciones, libres y espontaneas entre
pares y entre mayores y menores. El ser diferente, en primera instancia
por una anormalidad funcional y una condicién fisica comun, y luego
por el surgimiento de sistemas de comunicacion no hablados vocali-
camente entre criaturas y adolescentes en la institucion montevideana
potencid la reclusion, el aislamiento y el intento de normalizacién. Como
consideran Berger y Luckman (1994), la institucionalizacion genera ha-
bitos compartidos: todo acto que se repite con frecuencia, con una pau-
ta que luego puede reproducirse con economia de esfuerzo para ser
aprehendida, mas tarde, por quien la ejecuta. Al compartir un mismo lu-
gar fisico, y a través de un compromiso compartido, quienes integraban
el alumnado generaron pautas de comportamiento comunes, es decir,
una identidad de grupo. Fuera de los salones de clase donde la comu-
nicacion estaba reglamentada, los juegos grupales como las rondas,
la mancha, la rayuela, el gallito ciego, las carreras y las confidencias
infantiles y adolescentes sirvieron de excusa para interacciones cotidia-
nas y espontaneas en un sistema de comunicacion posible, es decir, no
hablado vocalmente, sino por sefas, lo que daria origen a la lengua de
sefas, factor de cohesion del grupo, la Lsu, lengua de senas uruguaya.
En el interior de la institucidn escolar que lo albergaba, el alumnado
construy6 e hizo buen uso de la dimension social, comportandose y
constituyéndose asi en una comunidad minoritaria a través de la partici-
pacién —el compartir un mismo espacio escolar— y de un compromiso
comun: la necesidad de comunicacion en su lucha por la supervivencia
(Famularo y Massone, 1998) e incluso en una incipiente resistencia por
el reconocimiento de su diversidad.

Sé agradecido y no olvides la casa que te dio abrigo por tanto
tiempo y a las personas que te cuidaron e instruyeron. Recuerda
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siempre a tus maestros porque ellos te educaron y te dieron el
medio de comprender y ser comprendidos: la palabra. Usa siem-
pre la palabra para que vivas en la sociedad. El hombre que no
sabe hablar vive solo, triste y abandonado (Bruzzone de Scarone,
1917, p. 32).

Reflexiones finales

El paso del tiempo no opacé ni diluyd los deseos ni los logros de una
comunidad educativa que en la época fundacional evidenciaba ya un
crecimiento incipiente. El desarrollo de la historia y una serie de he-
chos alimentaron, alin mas, la conviccion de pensar en una educacion
inicial especialmente dedicada a una comunidad con una identidad y
una lengua propia, ya no posicionados desde el paradigma normali-
zador médico-patoldgico, sino desde una mirada socioantropoldgica.
Esta nueva orientacioén permitié6 cambios que hicieron y hacen foco en
la ninez sorda, con una mirada puesta en sus posibilidades lingulisticas
e intelectuales y no en su falta en términos patolégicos. En el afio 1987
se aprobd, desde el Consejo de Educacién Primaria, el proyecto de
educacion bilinglie que seria aplicado en la escuela n.° 197 para nifios
sordos de Montevideo. En el establecimiento que lleva el nombre de
Ana Bruzzone de Scarone comenzd un proceso de transicion desde el
modelo educativo oralista a un modelo educativo bilingle (Lsu, lengua
de senas uruguaya-espanol). Por primera vez se consider6 en la Re-
publica Oriental del Uruguay la incorporacion de la lengua de sefias
en la curricula y en las practicas educativas, aunque sabemos que la
lengua de senas, ya instalada como medio de comunicacion, discurria
en otros espacios institucionales mas alla de los momentos formales
de instruccion. Podemos considerar este momento histérico como un
mojén fundamental a partir del cual se inicia el proceso de intelectua-
lizacion de la lengua, proceso que continla hasta la actualidad. La
lengua de sefas ya no solo es considerada como una lengua que le
es propia a una comunidad, sino como parte inherente y fundamental,
estrechamente vinculada al desarrollo socioemocional y cognitivo de
toda persona sorda. La mirada puesta en la comunidad educativa sor-
da promovid, con el paso del tiempo, progresivas transformaciones y
visiones que hoy nos interpelan y nos posicionan como promotores y
protagonistas de los cambios.

Con respecto al marco legal desde el punto de vista educativo y linguis-
tico, las leyes n.° 18.437, Ley General de Educacion, y la n.> 17.378 re-
conocen a la Lsu, lengua de sefas uruguaya. En otras cosas, la primera
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establece que la Lsu es una de las lenguas maternas del Uruguay, y
gue esto debe ser asi considerado en los programas educativos elabo-
rados (articulo 40, inciso n.° 5 de la Ley General de Educaciéon 18.437)
(Peluso, Vallarino, 2014, pp. 216-217). Por otro lado, la ley n.c 17378
afirma el reconocimiento de la lengua de sefias uruguaya «como la len-
gua natural de las personas sordas y de sus comunidades en todo el
territorio de la Republica» (Republica Oriental del Uruguay, 2001). Este
reconocimiento contribuye a definir a la persona sorda como hablante
de Lsu con derecho a recibir una educacion (entre otros derechos) que
sea en su misma lengua.

Las decisiones en términos educativos, médicos y linguisticos res-
pondieron a contextos sociales, politicos y sociohistéricos que fueron
vélidos para cada época, por ello resulta muy interesante visualizar
analiticamente y entender dicho proceso. Proceso que desde una u
otra conviccion tuvo siempre el mismo objetivo: educar desde una tem-
prana infancia.
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