
Usos sociales de la historia escolar: del problema 
del progreso al problema de la nación, 

tensiones en la etapa constituyente. 

Nunca se insistirá bastante en el pa­
pel difusor y recreador del imagina­
rio nacional que corresponde a la 
institución escolar [ ... ] 

Ni que decir tiene que la historia es­
colar desempeñó .un papel nada des­
deñable 

en la "nacionalización del pasado" 
que acompaña a todo discurso na­
cionalista 

(Cue.rta Femández, 1997: 94) 

Interrogantes iniciales. 

Liliana Aguiar, Celeste Cerdá 

¿Cuál es el ftn educativo de esta enseñanza 

Qa Historia)? 

Desarrollar la.r facultades del espítitu, 

el juicio, los sentimientos morales 

y formar el carácter. 

(Acta de reuniones docentes de Histo­
ria, 

Colegio Nacional de Monscrrat, Cór­
doba, 1907) 

Dos epígrafes que marcan la tensión sobre la que indaga el presente ar­
tículo. En el primero, Raimundo Cuesta Fernández (1997), en armonía 
con numerosa bibliografía, afirma el papel "nacionalizante" de la es­
cuela y, en ese marco, de la historia escolar; en el segundo, profesor~s 
de historia, del Colegio Nacional más prestigioso de Córdoba en la pn­
mera década del siglo XX, le otorgan a la historia una función priorita­
riamente moralizante. ¿Cómo se entiende la aparente contradicción de 
ambas aseveraciones? ¿qué uso social atribuirle a la disciplina escolar 
historia? Desde donde leer estas y otras contradicciones, ¿diferencias 
temporales / espaciales, ideológicas, de estrategias políticas? 
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l'ara dar cuenta de estos interrogantes, el trabajo aborda, desde una 
pl"rspectiva sociohistórica1, los usos sociales asignados a la enseñanza de 
la historia, intentando reconstruir los caminos recorridos por Clío desde 
h 1s orígenes mismos de su conformación e inclusión como disciplina 
escolar del nivel medio en Colegios Nacionales de nuestro territorio. 
(~orno en todo trabajo que se pretende histórico, pero más aún, en éste 
t.iue trata de profundizar en la construcción de lazos sociales, en épocas 
de fragmentación y en un país de identidades débiles, parece ineludible 
responder deslindando tiempos, espacios, marcos institucionales. 

Múltiples niveles de análisis, de distinta dimensión teórica y metodoló­
gica, emergen como líneas de indagación a partir de esta afirmación. En 
lo que sigue intentaremos avanzar en la tensión inicialmente planteada 
con respecto a los usos sociales de la historia escolar a partir de algunos 
interrogantes iniciales que guían la investigación: 

-Si tanto en Europa como en América, los sistemas educativos se con­
forman en una etapa de expansión del capitalismo y de consolidación de 
los Estado-Nación, ¿es legítimo aplicar a investigaciones regionales, categorías 
heurísticas elaboradas en el contexto europeo suponiendo "marcas" comunes en el cu­
niculum y las disciplinas escolares de países centrales y neo-coloniales? A su vez, si 
en América los sistemas educativos se consolidan en el marco de rela­
ciones fruto de modernos pactos coloniales ¿cómo inciden en las especificida­
des regionales de esos procesos los desfases temporales entre el Centro y la periferia? 

-Se habla de una "ingeniería consciente" merced a la cual el Estado 
construye la Nación ¿en qué medida ese modelo resulta más bien pro-

El artículo. <la cuenta de avances, desde una perspectiva socio-histórica, del 
trabajo investigativo de la cátedra "Práctica Docente. y Residencia (Scminario­
Taller)" de la Facultad de Filosofía y Humanidades de la Universidad Nacional 
de Córdoba titulado Entre &tornos y &JOrmas. [ln estudio exploratorio de In 
enseñanza de la historia a1gentina en las iJU/as de nivel medio en Córdoba. El estudio, 
encarado desde Wla doble perspectiva: una socio-histórica y otra <lesdc la 
didáctica específica se articula en tomo a las categorías aportadas por Cuesta 
Fernández. Se ha trabajado, centralmente, su trabajo doctoral (1997). 
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dueto de ventajas comparativas a nivel internacional que de la voluntad 
de sus gobernantes? Y en ese sentido, ¿hasta qué punto el diseño del 
sistema educativo, la inclusión de la disciplina historia en sus planes, 
programas y libros de texto, el uso social de la misma, que "encajan" en 
el modelo, forman parte del diagnóstico y diseño de mentes preclaras? 
o, ¿algunas de sus características podrían resultar efectos contraintuiti­
vos de la acción social'? Mirada la problemática desde el interior del país 
y, aún aceptando que la aplicación de políticas educativas centralistas y 
nacionalizantes forman parte de un modelo diseñado por la elite gober­
nante en la etapa de consolidación del Estado-Nación, el análisis de las 
estrategias de imposición/ cooptación en zonas "periféricas de la perife­
ria" -¿permitiría una mayor visibilidad de las diferentes temporalidades y 
de los mecanismos de resistencia/ adaptación que despierta ese modelo? 

-Profundizando en la disciplina objeto de indagación, si en tiempos de 
los flamantes Estado-Nación, se le asigna a la enseñanza de la historia 
una función social "nacionalizante", tal uso social ¿difiere según el sector a 
que va destinada? y, por ende, ¿qué características adopta en los distintos niveles 
del sistema? 

-Focalizando en la formación de jóvenes en los Colegios Nacionales, si 
la dimensión simbólica de la Nación implica la construcción de un arco 
de solidaridades por encima de las diferencias regionales, de clase, de 
cultura, ¿es compatible con la formación de elites, en una sociedad fuertemente en­
candiladas por la civiliZf1ciÓn y la cultura francesa e inglesa? 

Como dijimos, tales interrogantes iniciales conforman cuestiones de 
distinta dimensión que requieren un abordaje en diferentes niveles en 
los que el relato bistórico de procesos de larga duración se cruza con el 
análisis conceptual de terminología dinámica en el tiempo. 

2 E.n el sentido que le da Crozier (1990) a la acción social. 
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lJna perspectiva sobre la historia de la Historia escolar: la catego­
ría de código disciplinar. 

Para avanzar optamos por una categoría central en la investigación de­
sarrollada por por el Dr. Raimundo Cuesta Fernández para el caso es­
pañol (op.cit). Sostiene el autor que la durabilidad, el carácter perdura­
ble, aunque no inmutable, propio de la historia de las disciplinas escola­
res, requiere trabajar, en forma sinóptica, procesos de larga duración. 
Desde ese posicionamiento histórico y sobre la base de los aportes de la 
teoría crítica del curriculum, elabora la categoría heurística de código disci­
plinar que, para el caso de la historia, define como tradición social compuesta 
por un conjunto de discursos, rutinas y valores que regulan y legitiman la enseñanza 
de la histon'a. 

La definición da. cuenta de perspectivas teórico-metodológicas que se 
comparten y que permiten guiar el trabajo de indagación. En primer lu­
gar, el carácter de durabilidad asignado a las disciplinas escolares condu­
ce a adoptar un enfoque sociohistórico que pennita internarse en los 
"tiempos largos''. Asimismo, la conceptualización de las disciplinas es­
colares como "conjuntos culturales originales" en los cuales los cono­
cimientos poseen una autonomía constitutiva con respecto a las ciencias 
de referencias -a partir de un proceso que Bcrstein denomina recon­
textualización- conlleva la construcción de un marco teor1co­
m~todológico complejo. Por ello, al análisis de los textos visibles (regu­
laciones, textos, programas) deberán sumarse otras fuentes más variadas 
y sutiles. 

Reconocida la potencialidad de la categoría de código disciplinar para 
analizar las temáticas sucintamente reseñadas, resta encarar la pregunta 
¿es "exportable" la categoría acuñada por el autor desde el caso español 
para el análisis de procesos análogos pero en contextos temporal y es­
pacialmente diferentes? A manera de supuesto inicial, damos una res­
puesta afirmativa, en la medida que la opción de trabajar desde la red 
conceptual que supone, no implica para el equipo, la adopción de un 
modelo descontextualizado y universal sino la posibilidad de contar con 
una herramienta intelectual que permita desplegar un espacio para pen-
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t Plantear y analizar problemas que surgen de estas sar nuevas pregun as, 
realidades. 

Abordamos entonces las especificidades del código en el cont_exro Lati-
. A ntino en general y en la provmc1a de Cordoba en noamertcano y rge . . , . 

· 1 Ell 11 a elaborar ciertas hipotes1s sobre los procesos re-partlcu ar. o eva . , .. 
gionales y, para ello, avanzar en dos ruveles de anahs1s: 

El temporal Cuesta Fernández (op.cit.: 20) reconoce a. esquema · . • . . Es 
d d s fases modélicas de desarrollo h1stonco-educat1vo en la -0

~ gran temporánea· el modo de educación tradicional-elitista y el modo de edu-
pana con e · d·c d l 

., , •1z· -'e masas Cada fase obedecería a una etapa 11erente e caczon 1ecnocra co a1 • . , . . 
desarrollo capitalista y poseería una deternunada logtca social de pro-

d ., di 'b · · n del conocmuento. En coherencia con la caracte­ucc1on y str1 uc10 . . _ . 'l 
· · d ¡ duración que tiene la categoría código disciplinar por e ristlca e arga 
1 b d el autor analiza, en primer lugar, la etapa de basamento que, 

eaoraa, d di'li 
·e geolo'gt'cas llama también estratos profundos e la sc1p na, con metatoras , . 

tradiciones discursivas y prácticas largamente sedimentaAdas desde la. ".11-
tigüedad clásica a las escuelas del Antigüo Régimen. . cont1nuac1on, 
· 'b 1 mento inaugural y constztuyente que comc1de con la con-mscn e e mo . · 'b 1 
e ., diados del siglo XIX- del sistema educativo h era. 1ormac1on -a me . . 
E. · ti' 'dad en una larga fase -que no excluye la ex1stenc1a de ~ste tiene con nw . . 

b . denomina el momento de afianzamiento y supemvencza del cam 1os- que . l 
código disciplinar; se inicia en el último cuarto del siglo XIX pro on-
gándose hasta la década de los setenta del siglo ~· Fmahuente, reco-

'lt1' peri'odo de re'órmulación de este codigo en el marco de nace un u mo ':J~ 

constantes reformas educativas (1970-1990). 

Si .se sostiene la existencia de un código disciplinar de la historia'. en d 

d 1 e rmación del sistema educativo en nuestro terntono marco e a conto _ 
con características similares a las detectadas para el caso ,~spanol, tam-

b" ti'd heurístico se acepta el basamento en estratos pro-1en, con sen o , _ , 
f d " 1 tr grandes momentos - senalados por Cuesta Fernan­un os y os es . 'd' 
dez-: "Momento constituyentf', "Momento de cifianZflmiento y supervtvencz ; 
"Momento de refarmuladón". 
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J •:n el desarrollo del presente, el nivel de avance de la investigación, nos 
permite proponer una periodización regional tanto para la prehistotia del 
código disciplinar corno para el período constituyente del código discipli­
nar de la historia, marcando desfases temporales con relación a los pro­
cesos en países centrales y argumentado sobre especificidades que tie­
nen que ver eón su carácter de ·espacio periférico. 

h. Notas distintivas. Centralismo, elitismo y nacionalismo, notas dis­
tintivas del sistema educativo que se conforma en la segunda mitad del 
siglo XIX, impregnan -según el autor que seguimos- el código discipli­
nar de la historia. Originadas en la fase constituyente del código-crean 
el marco político-ideológico desde el cual se legitima lo que se incluye y 
lo que se excluye, la secuenciación e importancia relativa de sus con­
cretos históricos, las normas que regulan las prácticas de su enseñanza.' 

Esas notas -compartidas por los sistemas educativos que se conforman 
con los Estado Nación- se cruzan con otras, específicas de la disciplina, 
deudoras en mucho del recorrido seguido por la Historia desde sus es­
tratos profundos: la antigüedad clásica, el medioevo cristiano y las es­
cuelas del Antiguo Régimen: funcziin moralizante o arcaísmo; memorismo; uni­
versalismo. 

La función moralizante de la historia, la historia magister vitae, según lo pre­
gona desde la antigüedad clásica Cicerón, marca la importancia social de 
la disciplina al unir la vida de los hombres con la de sus antepasados 
mediante el recuerdo de hechos ejemplares; el memotismo, siempre unido 
a la retórica, ahora puesto al servicio de la distinción social de las nuevas 
clases dominantes es una marca anterior a la imprenta que se prolonga 
con mútiples técnicas nrnemotécnicas en la enseñanza y el aprendizaje 
de la disciplina; el universalismo, aporte del cristianismo, reside en aban­
donar la temporalidad cíclica y poner la mirada en el futuro en una se­
cuencia teológica que apunta al segundo advenimiento. Propósito universa­
lista materializado en cronologías que ordenan, segmentan y organizan 
el proceso histórico relacionando la historia sagrada con la profana y 
que culmina, en la modernidad, en la división cuatripartita de la historia 
(Antigua, Media, Moderna y Contemporánea). 
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En el cruce de tales características constitutivas de la enseñanza de la 
historia desde los estratos profundos, con las notas distintivas del siste­
ffif:. educativo moderno, -centralismo, elitismo y nacionalismo-, se in~u­
gura la historia como disciplina escolar, y toma formas con tendencias 
más a la continuidad que al cambio. 

Enfocando la indagación en el nivel medio del sistema, pretendemos 
demostrar que las notas de cenira/ismo y elitismo se desprenden. claramente 
de la política educativa llevada a cabo para el nivel, especialmente de 
planes de estudio, programas y textos de los Colegms Nacionales, que 
es donde la disciplina tiene mayor desarrollo. Sm embargo, el nactona!ts­
mo de los mismos resulta una característica que debe ser acotada tem­
poral y regionalm~nte dilucidando el alcance de términos dinámicos en 
su significado. 

En el presente artículo hacemos un ~ecorte, .priorizando los textos visi­
bles (Planes de estudio y textos) a ruvel nac1on_al aunque dando cuenta 
de ciertos procesos regionales que nos penrutiran avanzar en las e~pec1-
ficidades locales-regionales e institucionales. Por razones de .espac1~ no 
hemos incluido en el presente trabajo indagaciones que permu~n validar 
las conclusiones desprendidas del análisis de los textos VISlbles con 
otros hechos cuerpos: trayectorias de autoridades, docente. y alumnos; 
mecanismos de adaptación y resistencia en espacios 1nstltuc1onales con­
cretos (Cfr. Aguiar 2007). Tenemos claro que el análisis de estos proce­
sos sólo se completa con la validación que implica b p.uesta en JU.ego de 
lo regulado en la interacción áulica, en la práctica cotidiana. 

IL Los estratos profundos: Prehistoria de la historia como 
disciplina escolar. 

Paleo historia / proto historia, nomina Cuesta Fernández lo que, metafóri­
camente llama estratos profundos del código disciplinar de la h1stor1a. 
Continu~ndo con la metáfora, entiende que el primer subperíodo -la 
paleohistoria del código- se ubica entre la gwlogía y la arqueología Y co­
rresponde a la herencia grecoromana y medieval; en el segundo recono-
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n· la protohistoria del mismo, en el marco institucional proporcionado 
por las escuelas del Antiguo Régimen, a lo largo del lento proceso de 
lransición al capitalismo y la sociedad burguesa. Encuentra en los cole­
~ios jesuitas, antecedentes paradigmáticos de la escuela moderna, parti­
rularmente del nivel medio. 

Para Latino América en general y nuestro país en particular entendemos 
<1ue no pueden diferenciarse tales subperíodos. Las primeras caracterís­
ticas del código disciplinar -función moralizante, memonSmo,. universalismo, 
elitismo- se construyen/ reproducen, simultáneamente, en los claustros 
de las universidades españolas en América. En un largo período, de casi 
doscientos cincuenta años, que se extiende desde el llamado orden colonial 
hasta la consolidación del Estado Nacional, la disciplina no tiene aún 
existencia autónoma ni en el campo escolar ni en el académico. Lo con­
sideramos la Prehistoria de la disciplina escolar historia. Sin embargo, 
constituyen el .basamento o estrato profundo del código porque, como 
intentamos demostrar, además de los contenidos históricos que en for­
ma subalterna se abordan en las universidades americanas, encontrarnos 
otros "contenidos" que conforman el marco institucional del código 
disciplinar en construcción. Al finalizar el período, se han transferido a 
la educación americana noras distintivas que forman parte del código 
disciplinar de la historia que se ha construido en Europa desde la anti­
güedad: la estricta reglamentación de tiempo y espacio propia del ám­
bito escolar, un sistema eficaz de premios y castigos con el consecuente 
disciplinamiento de los cuerpos; una metodología de la enseñanza que 
se apoya en la palabra docente, horas de dictado, de escritura y de me­
morización. 

Centrándonos en la historia regional, reconocemos entonces como pre­
historia de la disciplina los dos siglos y medio que van desde 1613 (Acta 
de Fundación de la Universidad de Córdoba) hasra la segunda mitad del 
siglo XIX, cuando se instalan Colegios Nacionales en todas las capitales 
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de provincia y se estructura un nivel medio que incluye a la historia en 
todos sus planes de estudios'. 

Durante los siglos XVI y XVII, el comienzo de la educación en las co­
lonias es producto de iniciativas de particulares y del clero ya que la Co­
rona Española se limita a sancionar con su autorización las fundaciones 
re~lizadas. Entre las órdenes religiosas que impartían enseñanza en sus 
respectivos conventos, los jesuitas sobresalieron gracias a privilegios 
otorgados por el papado, monopolizando la actividad docente del nivel 
superior destinándola fundamentalmente a capacitar al clero en materia 

teológica. 

En esa larga etapa colonial, la historia no existe como profesión ni co­
mo disciplina independiente, en forma análoga a lo que sucede en Es­
paña, en la Universidad y los Colegios de Latinoamérica los contenidos 
históricos se ubican en intersticios de la cultura religiosa y de los estu­
dios clásicos, apoyando la enseñanza del latín, de las sagradas escrituras 
y de la doctrina cristiana en general. 

Hasta mediados del siglo XVII, en Buenos Aires, además de las prime­
ras letras, se cursan estudios superiores de Latinidad, Filosofla y Teolo­
gía en el Colegio Grande de la Compañía y en los conventos de Santo 
Domingo, San Francisco y La Merced, pero tales estudios no otorgan 
grados. Quienes desean obtener títulos deben concurrir a la Universidad 
de Córdoba, o a Charcas en el Alto Perú, con todos los inconvenientes 
que esto implica. Por ello es el caso Córdoba el que ilustra característi­
cas que entendemos paradigmáticas en la etapa colonial en nuestro te­

rritorio. 

3 En Córdoba, el tradicional colegio ~e Monserrat, nacionalizado en la etapa de 
la Confederación, modifica su plan de estudio para adaptarse a las nuevas 
características curriculares. 
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a. La marca en el orillo: Córdoba, universidad jesuítica. 

En 1613, Fernando Trejo y Sanabria, obispo del Tucumán, resuelve es­
tablecer en esa ciudad, un Colegio Mayor, grado superior de los insti­
tutos educacionales de aquellos tiempos, encargándole su fundación al 
Provincial de la Compañía de Jesús, ya que esa orden goza de privilegios 
concedidos por bulas papales para otorgar títulos de grado. A raíz del 
auge que adquiere la Universidad de Córdoba, sus aulas son concurridas 
por alumnos de diversas regiones del virreinato del Río de la Plata de 
Chile y el Paraguay. Por ello se siente la necesidad de establecer un Co­
legio Convictori~ que sirva de residencia a esos alumnos. Tal es el obje­
uvo de la creacton del Colegio Real Convictorio de Nuestra Señora de Monse­
rrat realizada en 1687 que conserva durante casi doscientos años ese ca­
rácter de internado, realizando los alumnos todos sus estudios en la 
Universidad. La fundación de la Universidad de Córdoba y de su Cole­
gio Convictorio devienen en realidades que trascienden lo meramente 
local dejando marcas en las prácticas educativas de una vasta zona de 
influencia. 

Las características de universidad colonial se prolongan hasta el último 
cuarto de siglo XIX. En ese largo período de más de casi docientos 
a~os, las_ perma~en_cias se imponen a las reformas. A pesar de los cam­
b10s soc10-econotrucos y la ruptura del pacto colonial, poco cambia la es­
tructura de estudios y las prácticas docentes cuando Juan Bautista Bus­
tos, gobernador, provincializa la Universidad y su Colegio en 1824 y aún 
en 1854 año en que ambas instituciones son nacionalizadas y pasan a 
depender de la Confederación. 

El sello indiscutible es el de la Compañía de Jesús, tanto por lo prolon­
gado del período fundante (154 años), como por las escasas reformas 
introducidas en los sub-períodos posteriores. Textos visibles indicios 
de prácticas que se van conformando, las sucesivas "Constituciones" de 
la Universidad de Córdoba dan cuenta de una estructura curricular mol­
de.ada sobre la universidad medieval. La estructura de estudios prevé, en 
primer lugar, cursos de gramática cuyo objetivo es preparar al estudiante 
para los estudios superiores, es decir, procuran el manejo adecuado de 
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la lengua latina, entendida como indispensable para los estudios acadé­
micos. Si leemos tales prescripciones en concordancia con las constitu­
ciones de las universidades jesuíticas españolas es probable que estos 
cursos incluyeran contenidos históricos siempre con el objetiV-o instru­
mental que hemos marcado más arriba. 

Por cierto, se mantiene en todo el período y conforma una característica 
fundante de la Universidad de Córdoba: la importancia dada a los estu­
dios teológicos. Los estudios que concluyen con el grado de Maestro en 
Artes se entienden preparatorios para cursar Teología y posteriormente 
Derecho y Medicina. No incluyen la historia. (Orgaz, Raúl, 1956, T. IV: 
156; Haring, 1966: 230; Garzón Maceda, Félix, 1956: 176). Los temas 
que se tratan en Filosofía, así como las tesis de los alumnos son gene­
ralmente religiosos, tendiéndose a planteas más metafísicos que racio­
nales. La Escolástica es la base de todos ellos y no se admite su discu­
sión. 

Interesa marcar, además, el profundo significado que adquiere la estric­
tez y la minuciosidad con que las Constituciones han sido redactadas -y 
aplicadas al menos en el período jesuita-. Prescriben no sól~ la estructu­
ra de los cursos, la distribución del tiempo, las caracter1st1cas de los 
exámenes, el ornato correspondiente a cada uno de ellos, el orden de 
prelación en las ceremonias, la vestimenta de los escolares, lo que se en­
seña, lo que se puede y no se puede leer, las fórmulas específicas para 
solicitar y otorgar cada tipo de grado, las prácticas religiosas obhgatonas 
cuyo incumplimiento podía conllevar la expulsión o la denegación del 
grado. 

En la misma línea de rasgos de identidad fundante, importa resaltar el 
alto grado de autonomía que la universidad jesuítica guarda con dpoder 
político ya que sólo depende de la Orden quien aprueba las con~t1tuc10-
nes y designa autoridades y profesores. Cuando se expulsa a los ¡esmtas, 
tanto en el período franciscano como en el del clero secular, la depen­
dencia del poder virreinal es directa. Sin embargo, el ideal de. la auto­
norrúa de la universidad permanece y se hace ver en las const1tuc1ones 
de 1824 (Universidad Provincial) y de 1854 (Nacionalización) en la me-
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dida que ambas defienden el fuero académico (prescripto por las Leyes 
de Indias para catedráticos y estudiantes), y reservan para el claustro 
1anto la elección del Rector como la aprobación de las constituciones. 

El claustro se compone de todos los graduados de la Universidad resi­
dentes en la ciudad y constituye una verdadera corporación con sus pri­
vilegios: además del fuero especial, el derecho a percibir propina de los 
graduantes, su participación con voz y voto en las decisiones funda­
mentales de la vida de la Universidad, el uso de signos de distinción en 
la vestimenta. El elitismo se desprende de cada una de las regulaciones. 

Encontramos, pues, en estas primeras constituciones rasgos que Cuesta 
Fernández describe como lo peculiar y determinante del modelo jesuita: 
Sintetizando: su afán de determinación de un modelo didáctico y de or­
ganización de las conductas dentro del espacio escolar. Marcas que se 
reproducen en el sistema educativo moderno y, por ende, en el código 
disciplinar que nos ocupa. 

Pero los cambios económico-sociales e ideológicos de fines de siglo 
XVIII influyen en las instituciones. En el orden de las teorías filosófi­
cas, a pesar de que el Escolasticismo continua siendo la base de los es­
tudios filosóficos y teológicos, el conocimiento de las teorías baconianas 
y cartesianas permite poner en duda los planteamientos aristotélicos. 
Esta influencia se siente en el carácter general de la enseñanza y algunos 
profesores introducen en sus clases conceptos de filosofía moderna. 
Surge así una nueva fe: la fe en el progreso constante de la humanidad, 
basada en el conocimiento sistemático del mundo a través de la ciencia 
racional y experimental. Estas ideas van unidas a una tendencia utilitaria 
característica de esa burguesía que comienza a formarse con las refor­
mas Borbónicas de liberación del comercio internacional y que, en ma­
teria educativa, siente la necesidad de estudios menos especulativos que 
la filosofía escolástica y la teología. 

Por cierto, en el marco de un orden colonial cristalizado, las reformas 
no son profundas y los estudiantes actúan como caja de resonancia de 
las cada vez más ríspidas inadecuaciones del sistema político con rela-
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ción a las nuevas estructuras socio-económicas que se están perfilando. 
Este es el sentido que se le puede otorgar a las rebeliones estudiantiles 
que a fines de siglo agitan tanto al Colegio Carolino como al del Monse­
rrat. Documentos de la época demuestran que, en el pnmero, el clima 
de indisciplina y violencia es muy frecuente (Salvadore Antonino, op. 
cit: 143); por su parte, los colegiales del Monserrat se rebelan en 1775, 
expulsan al Rector y toman el edificio (Perotti, Raquel, 1973). En am.bos 
casos, las razones que se aducen son la aplicación de medidas disciplina­
rias que los estudiantes consideran arbitrarias. Más allá del carkter 
anecdótico de tales incidentes, se puede inferir el cuestionamiento a 
contenidos y métodos que no· están ya acordes con las realidades eco­
nómico-sociales vigentes. 

b. La disciplina escolar historia en tiempos de "revolución y 
guerra". 

Los hombres que partlc1pan en el mov1m1ento de emancipac10n de 
principios de siglo XIX están profundamente influidos por las ideas de 
la Ilustración con su carga de fe en la razón y en la ciencia. Consecuen­
tes con ellas consideran a la educación como el más eficaz instrumento 
para formar al soberano. Esto se refleja en todos los niveles en que ac­
túan y los "estudios preparatorios" forma parte de sus preocupac10nes. 

En cuanto a la Historia, es incluida por primera vez, como disciplina 
autónoma, en el Plan de Estudio del Colegio patrocinado por San Mar­
tín en Mendoza; en Buenos Aires recién se incluye en 1820, mientras 
que en Córdoba comienza a dictarse a partir de 1854 con la nacionaliza­
ción del Monserrat. Como creemos haber demostrado, la estructura de 
los estudios y, probablemente, también las prácticas cotidianas, en el 
marco de la Universidad se mantienen con las características de la uni­
versidad colonial. 
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c. Hacia la consolidación de la disciplina: la Confederación 
"el intento más orgánico ... " 

l labiendo sufrido tres décadas de divisiones internas se cree, después de 
( :aseros, llegada la hora de la organización política definitiva. Las jorna­
das de setiembre de 1852 demuestran que la unión esperada no se lo­
graría todavía: Buenos Aires no sacrificaría voluntariamente los privile­
gios largo tiempo mantenidos. 

Sin embargo, la promulgación de la Constitución y la elección de Urqui­
za como primer presidente constitucional hacen sentir a sus contempo­
ráneos que una nueva etapa se ha iniciado. Es el comienzo del fin de las 
luchas civiles, se afirma, y esta unidad. política debe afianzarse con el de­
sarrollo de la educación en todo el territorio nacional. 

El Colegio de Concepción del Uruguay es el que primero centra los in­
tentos de reforma. Funciona, como la mayoría de estos institutos, bajo 
el régimen de internado ya que muchos de sus alumnos vienen de luga­
res distantes. Larroque es su rector durante más de una década y bajo su 
dirección la escuela alcanza gran renombre. El Plan que implementa (no 
incluye la disciplina Historia) es el primero que establece estudios con 
bifurcaciones en nuestro território. En realidad, la intención del Rector 
Larroque es conformar una institución que pueda servir como base de 
una futura universidad. 

Pero la Confederación no limita a Entre Ríos sus iniciativas de estudios 
preparatorios, su acción se traslada a las provincias tratando de expan­
dir, mediante la educación, la unidad nacional. Así se aprueba en 1856 
una Ley del Congreso de la Confederación por la que se fundan cole­
gios en Mendoza, Salta, Tucumán y Catamarca. Las dificultades econó­
micas que hemos señalado impiden su concreción y es derogada al año 
siguiente por otra ley que autoriza concentrar en la primera enseñanza 
los fondos dedicados a la educación. 
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En 1854 se nacionaliza la Universidad de Córdoba modificándose el 
Plan para los Estudios Preparatorios, entre las asignaturas que se incor­
poran a los estudios preparatorios se encuentra Historia. 

El fin de las luchas civiles en el interior permite encarar la fundación de 
nuevos colegios en las provincias. En Corrientes se funda en 1853 el 
Colegio Argentino cuyo Plan es similar al del Deán Punes de 1813; en 
Tucumán el Colegio de San Miguel en 1854. Ambos son nacionalizados, 
el de Tucumán en 1858 y su dirección confiada a Amadeo J acques, 
quien propone un Plan muy completo en las diferentes áreas y que in­
cluye Historia en todos los años. El Plan por su intención abarcativa es 
un claro antecedente de los que se implementan a partir de la consolida­
ción del' sistema educativo nacional. 

Al finalizar esta etapa se crean los Colegios de San José en Salta y el 
Preparatorio en San Juan que servirían de base a los Colegios Naciona­
les luego fundados durante la presidencia de Mitre. 

No obstante, el problema económico se impone. Desde el 10 la única 
entrada firme de metálico en nuestro territorio es la Aduana y ésta con­
tinua en poder de Buenos Aires. Por otra parte, los compromisos finan­
cieros contraídos por Urquiza antes de Caseros deben ser atendidos. 
Una serie de medidas se intentan: derechos diferenciales, préstamos ex­
tranjeros, emisión de moneda fiduciaria. La realidad es una inflación 
siempre creciente. 

La educación siente sus efectos y dentro de ella se sacrifican los estu­
dios de menor tradición: los preparatorios. La política de desarrollo y 
unificación de la educación no puede concretarse pero los intentos con­
signados, constituyen antecedentes de los estudios secundarios que se 
consolidarán en la década de 1860. 

Sostenemos pues que, a pesar de los inconvenientes económicos ya 
apuntados, podemos considerar con Oszlak (1997: 45) los diez años que 
van de la constitución a la unidad como el intento más or;gánico para estable­
cer las bases de un Estado nacional desde que el país adquiera su independencia, y 
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en ese proyecto, la política educativa en general, y la enseñanza de la 
historia en particular, contribuyen a delinear una etapa de transición ha­
cia lo que hemos llamado el período constituyente en el cual las caracte­
rísticas que la disciplina ha ido adquiriendo se consolidan y se difunden 
por todo el territorio nacional. 

111 Momento inaugural y etapa constituyente: 

El sistema educativo, crecido al calor de iniciativas privadas o de go­
biernos locales desde la época colonial, se conforma en sus característi­
cas fundacionales, en el período que va de 1860 a 1910. 

Todo estaba por hacerse, las palabras que toma Cuesta Fernández de un 
inspector de escuelas español describen también el ciclópeo esfuerzo 
argentino, puesto en juego en el campo educativo, cuando aún estaban 
abiertas las heridas provocadas por más de setenta años de guerras civi­
les. Se crean instituciones -de primeras letras, colegios nacionales, es­
cuelas normales, técnicas y comerciales-, se establecen planes de estu­
dio, programas y se los reforma, se inicia la edición de libros de textos. 

El quehacer legislativo aborda todos los niveles de la educación y, en su 
regulación, conforman un sistema: la Ley Avellaneda de 1876 instaura 
Jos primeros estatutos de la universidad moderna; por su parte, la Ley 
1420 de Educación Común de 1884, con su correlato en el territorio 
nacional, la Ley J .áinez de 1905, requiere un debate entre el liberalismo 
y el clericalismo que había hegemonizado Ja educación colonial, tensión 
sólo temporalmente superada,. Para los estudios secundarios no hay una 
ley general pero, la creación de Colegios Nacionales y las sucesivas re­
formas de planes de estudio que rigen para todo el país, cumplen el 
mismo papel centralizante. 

En el marco de ese proceso de conformación de un sistema educativo 
nacional ubicamos la etapa constituyente del código disciplinar de la 
historia. Por ello, precisando la periodización en función de la proble­
mática bajo estudio, esta primer etapa <le! código disciplinar de la histo­
ria se extendería desde 1863 -creación de los colegios nacionales y nue-
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vo plan de estudio- hasta la primera década del siglo XX cuando se ini­
cia una etapa de revisión del papel de la historia en el nivel medio en el 
marco de la aéuciante percepción de peligro de disolución nacional ante 
el creciente flujo migratorio y los movimientos sociales contestarios al 
orden socio-económico y político existente. 

Centralismo y elitismo: desde el sistema educativo al código dis­
ciplinar de la historia. 

Al llegar Mitre a la presidencia, existían en nuestro territorio sólo dos 
colegios nacionales (Monserrat en Córdoba y Concepción de Uruguay 
en Entre Ríos), la siguiente enumeración de las creaciones y refundacio­
nes dan cuenta de la importancia de la labor realizada: 1863, fundación 
del Colegio Nacional de Buenos Aires; 1864, reestructuración Colegio 
Nacional de Monserrat y del Colegio Nacional del Uruguay; fundación 
de Colegios Nacionales en Mendoza, Tucumán, Salta, San Juan, Cata­
marca; 1868, fundación del Colegio Nacional de San Luis; 1869, funda­
ción de Colegios Nacionales enjujuy, Santiago del Estero, Corriente, La 
Rioja, Santa Fe; 1874, fundación del Colegio Nacional de Rosario; 1884, 
fundación del Colegio Nacional de la Plata. Dieciséis colegios en poco 
más de 20 años. 

Si la escuela primaria es pensada como lugar de homogeneización de 
una población crecientemente heterogénea; el nivel medio tiene a su 
cargo la formación de la burocracia para el estado naciente. 

... que la inteligencia gobierne, que el pueblo se eduque, para gobernarse me­
jor, para que la razón pública se fonne, para que el gobierno sea la imagen y 
semejanza de la inteligencia ... '. 

La política de cooptación de las elites dirigentes provinciales forma 
parte de ese liberalismo centralizante y, en el plano educativo, se refleja 

4 Mitre, B., citado en SOLARI, Manuel (1978) 
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también en el primer plan del Colegio Nacional de Buenos Aire_s en ~! 
que se establece cuarenta becas para niños pobres de toda la Republica · 

El nivel como dijimos, está dirigido a un universo constituido. por .jó­
venes v~rones, quienes, en su gran mayoría, seguirán ca~~ras udru~ers~t~­
rias6; las posiciones encontradas sólo se dan ~ntre ~u1enes ~ ien en 

" 1 'ru" "y aquellos que proponen b1furcac1ones segun la ca-una escue a u ca l 
rrera elegida. Su elitismo, está presente en !_os debates en el Congreso, as 
Memorias anuales de los Ministros, los mformes de mspectores o las 
fundamentaciones de los proyectos de reforma. Si bien se entiende que 
deben abarcar todos los ramos del conocimiento para "preparar par~ _la 

'd " en la medida que existe un consenso general sobre su func1on 
Vl a , . . 1 

central de preparatorio para la uruvers1dad , 

Existe consenso también sobre que los estudios secundari~s deben se.r 

el.dos ¡0 que nuevamente lo diferencia de la "educac1on popular' , 
aranc • . · b llid 1891 · obligatoria y por ello gratuita. Dice el Mirustro Car a o, en · 

No hay pncepto del decálogo republicano que imponga. al Estado el deber de 
la enseñanza secundaria gratuita, y haga pagar ese pnvilegzo, no por los pn­
vilegiados, sin por la comunidad (Fernández, 1905: 389) 

Una matrícula reducida, hasta que se impone la obligatoriedad del cer~­
ficado de finalización de los estudios secundar10sáliparn el mgreso a a 
Universidad (1884), confirma la característica en an sis. 

En ese marco de elitismo, ¿qué contenidos históri~os conviene a la 
formación de las futuras elites dirigentes? En un pnmer momento, la 

5 

6 

Serán educados, por ahora, en dicho colegio por cuenta de la Nación, cuarenta 

niños pobres de toda la República. . , 
ue uno de los deberes del Gobierno Nacional, es fomentar la educ~c1on 

~cundaria dándole aplicaciones útiles y variadas, a fin ~e ~roporc1onar 
e' ili'd d . · ¡. · vcnrud de las provincias que se dedica a las carreras mayores rae a es a a JU 

científicas y literarias. [ ... ] 
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elección es clara, se reqµiere una formación universalista, con fuerte 
presencia de la historia europea. Universalismo, memorismo, función 
moralizante, se desprende de los primeros programas. ¿Es así también 
con relación al nacionalismo? Intentaremos algunas precisiones tenni­
nológicas e históricas que pennitan poner en tensión tales rasgos. 

IV. 
sis. 

Historia escolar y Nación: una perspectiva para su análi-

Del problema del progreso al problema de la nación. 

En diferentes planos, las acciones que la elite liberal gobernante lleva a 
cabo a partir de 1880 nos son por demás con.ocidas. Convencidos que 
el desarrollo del capitalismo traería prosperidad se lanzará a la tarea de 
"domesticar la tierra": ferrocarriles, mejoras en los puertos y transportes 
fluviales, propiedad privada de la tierra, apertura al capital extranjero, 
terminarán, al mismo tiempo, con la "barbarie" de los habitantes de las 
pampas. En esa década, este programa adoptará el tan conocido lema 
de "orden y progreso". 

Pero la domesticación de la tierra no es suficiente. Las otras fuentes de 
la barbarie -la tradición española y los grupos étnicos que habitan el te­
rritorio- también deben ser erradicados. La receta propuesta para el 
"mal de la tierra" resulta también funcional a este propósito: los puertos 
reciben incontables barcos de inmigrantes europeos y, en los ferroca­
rriles, son transportados al "desierto argentino". Resuena aquí otro le­
ma, "gobernar es poblar'.s. Concluida esta parte del proyecto, se hace 
realidad una última imagen compartida por este grupo de intelectuales: 
el destino nacional que señalaba a la Argentina como líder natural de 

8 Si bien la descripciún no hace referencia al aspecto político, este programa que 
brevemente enunciamos es inclisociable de un proyecto de dominación -el del 
régimen oligárquico liberal instaurado en las últimas décadas del siglo XIX- que 
Botana describe tan acertadamente como la República Posible y que es deudor, 
en mucho, de la propuesta de uno de los proyectistas de la generación del '37, 
Juan B. Alberdi. 
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Sudamérica. La distancia entre destino y realidad no se hace esperar y es 
ohjcto de reflexión de alguno de los mismos proyectistas ::-nos referi­
rnos a Sarmiento y Alberdi especialmente- en sus ulnmos anos de exis­

tencia. 

l .a relevancia otorgada a la idea de orden y progreso en esta primera 
etapa un dato de suma importancia: 

"aunque un cierto patnOtismo constitucional existiese luego de Caseros, aun­
que las asociaciones y clubes políticos contribuyesen a la creación de un imagi­
nario nacional ( .. .) aunque apareciesen estatuas y otros lugares de la memo­
ria urbanos

1 
era dificil en ese contexto que formas de nacionalistno, entendidas 

simplemente como exaltación de la nación, del pasado, de la tradición, demn­
peñasen un papel relevante ( . . .) Lo principal era la pura exaltación del pro­
greso, es decir, del futuro" (Devoto, F. 2005:3 ). 

I~a nación no se presenta, entonces, como un punto de partida indis­
pensable para los proyectistas de la generación del '37: "la exaltación de la 
patria no estaba en las temáticas que más les atraían" (Devoto, F. 2005: 4). En 
verdad sólo cuando la "cuestión inmigrante y social" se vuelve un pro­
blema,' es decir, entre siglos, la "cuestión nacional" adquiere igual rel~­
vancia y las elites descubren la problemática de la identidad: la necesi­
dad de homogeneizar creencias que se suponen son condic1on de posi­
bilidad de existencia de toda nación. 

Nos proponemos, ahora, avanzar en la definición de ciert~s ~ategorías 
que permitan dar cuenta de la existencia y rasgos caractensn~os de. la 
nota distintiva de nacionalismo en la etapa constituyente del codtgo dis­
ciplinar de la historia. Sosteníamos inicialmer~te que nos ~nter.esa, parti­
cularmente por su relación con los usos soaales de la htstona escolar, 
visualizar la construcción de cierto discurso que se volvió inseparable <le 
la afirmación nacional en este momento histórico. A este tipo de narra­
ciones, los relatos de la nación, J. Revel (2005) atribuye una triple fun­
ción: afirmar una identidad; garantizar una continuidad; y reforzar una 
comunidad de destinos. A partir de ello ofrece un repertorio de valores 
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y de significados compartidos s . 
inteligibilidad y durabilidad ~ y 1 e convierte en un discurso portador de 

P ra os nuembros de esa comunidad. 

El consenso en tomo a la d fi . . , d .d d . . e 1ruc1on e Nación , . d 
ru a es imaginarias (B A d ) en tertrnnos e comu-
b . n erson o como in . , . 

awm) y a su edificación como obr d 1 vencion social (E. Hobs-
naciones no constm11en estadoJ . ª¡,· e os _estados y nacionalismos "las 

b 
Y Y nactona tsmos stno 1 ' 

awm, E. 2000:18) nos co d . . que oet1rre a revéJ" (Hobs-

b 
'li . ' · n uce a Intentar identifi ¡ . , 
o ca nacionalista y nacio r car a operac1on sim-

F 
, d na izante -tal como h r 

ernan ez- emprendida P 1 d " . ace rererencia Cuesta 
. . or e esta o liberal" . . 

consolidación a fines del siglo XIX. argentino a partir de su 

Para ello, nos vemos en la necesidad d b 
nes: ¿qué se entiende por . Ji e a ordar al menos tres cuest:io-

nac1ona sm0 ::i- • · • l 
nombrado de tal forma en 1 A : ' éexistla a go que pudiera ser 
ción/ consolidación del E"tad aN r~e~ttna al momento de construc-

. ~ o- acionr ·q ' · · · . . 
en claves imaginarias de 'd 'fi . e ue pr1nc1p1os se constltu1rían 

'l J enti 1cac1ones con est E 
y cua es serían sus "mito f d . 1 e nuevo stado-Nación s un aciuna es"? 

1- ·Q • . e ue se enttende por nacionalismo? 

Siguiendo a Fernando Devoto (2005) 
Interrogante diferenciand proponemos responder al primer 

o entre un senttdo r t . .d 
nacionalismo que haría r f; . . es nngt o del concepto 

·¡¡ ' e erencta a rnov1mient p l' . b' 
anti berales que le ot os 0 ttlcos asicamente 

·' organ un papel p d 
des históricas, raciales o c ltu 1 d repon erame a las especificida-
. , u ra es e una comurud d 1 • . 

c1on a otras y que, en nuestro aís s . . . a po ltlca con rela­
segundo sentido más t . P ' urge a prmc1p10s del siglo XX. Un 

, ex ens1vo refiere a la . . d 
proyectoJ formulado, y de loJ inJtm;,, t ti ,existencia e un "conjunto de 
eJtadoJ occidentalup~r.·· h . en OJ utt tzaaoJ por /aJ elites políticas de loJ 

u omogenetzar a pob/, · h • 
nadoJ confine/' (Devoto, F. 2005: XIV). aciones eterogenem dentro de determi-

2 - ¿Existía algo que pudiera ser 
gentina al momento n?~brado de tal forma en la Ar­
Nación? de construcc1on/ consolidación del Estado-
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'l'<..:niendo en cuenta esta definición más abarcativa es que podemos re­
rnnocer en las elites políticas que llegan al poder en el momento de 
ronsolidación del estado liberal -con todos los recaudos de aplicar tal 
categoría al Estado que, a fines del siglo XIX, lleva adelante las tareas de 
"orden y progreso" - la aparición de ideas y politicas que impulsan me­
canismos para uniformar las diferencias y propugnan la adhesión a 

ciertos valores, símbolos y tradiciones. 

Identificamos en esta tradición liberal ciertos aspectos de un naciona­
lismo identitario -la segunda acepción propuesta por Devoto- cuyo ori­
gen es posible rastrear en escritos de la generación del 37, y sus relatos 
fundacionales en la ohra de Mitre y, finalmente, en los grandes debates 
entre Alberdi y Sarmiento hacia los años 80. Deberán pasar varias déca­
das para que la hegemonía de esta tradición sea puesta en entredicho. 
Mientras tanto, los valores que apoya, los fundamentos políticos y jurí­
dicos sobre los que se legitima y cierta idea de pasado que sustenta otra 
de futuro dan lugar a una primera etapa de "invención de la identidad 

nacional". 

En el plano que nos ocupa particularmente interesa analizar las formas 
que dispone el flamante aparato estatal para llevar adelante la operación 
de producción e imposición de elementoJ idea/u como la difuJión de símboloJ, 
valoreJ, JentimientoJ de pertenencia a una comunidad (Oszlak, O. 1990:13). En 
este proceso de construcción de lazos simbólicos de la nación, la elite 
gobernante -haciendo uso de de los instrumentos estatales que contro­
la- se convierte en, palabras de Rosanvallón, en "productora de la Na­
ción" (en Hobsbawm, E. 2000: 29). Para esa "nacionalización del pasa­
do" promueve ciertos "mitos fundacionales" (imágenes, lenguajes este­
reotipos nacionalizantes) que otorgan laJ claveJ imaginarias para la identifi­
cación de loJ individuoJ-ciudadanoJ con el Estado-Nación (Cuesta Fernandez, R, 

1997: 93). 

En ese momento el proyecto civilizatorio de la elite contaba ya con un 
repertorio simbólico, la imagen-matriz de civilización o barbarie y un 
relato sobre el pasado -a partir de las obras fundantes de Bartolomé 
Mitre -funcionarán como ficciones orientadoras claves en la construc-

115 · Universitas 



Reseñas 

ción del imaginario nacionalista- . 
educativo rnodemo q _Y ~n instrumento estatal -el sistema 

1 
- ue se constituiría en s , e: , 

a construcción de identi'd d . 1 • u mas e11caz vehiculo para 
- a nac1ona. 

~ - ¿.Qué .principios se constituirían en . . . 
tdentificactones? ¿cuáles serían los "m. claves _imagmanas de 
nuevo Estado-Nación? ttos fundacionales" de este 

Si la~ naaOnes son una invención soa"al, son el roducto . . , 
consaente (Hobsbawm E 2000. 10I) P . de una mgemena ideológica 
liberal cuyo diseño e~ d. d . ' esta obra impulsada por el Estado 
. eu or en mucho del fi . d 1 hi 

sistema educativo en general y 1 di . Ji o tCJo e storiador, del 
lar9. a sc1p na escolar historia en particu-

Seguimos en est . ' e punto, un interesante análi . . 
(2.006) quien propone una hist . d 

1 
. sis de Manstella Svampa 

ona e as ideas p lí · . 
culada con el campo intelectual. La hi , . o tlcas argentinas arti-
sostlcne que la imagen-matr1· . potes1s pnnc1pal de la socióloga 

z sarm1ent1na d "C 'Ji ., 
cumple un rol fundame t 1 1 e 1v1 zacton y Barbarie" 

. n a en e pn>ceso de . , 
nacional al constituirse com . f¡ . construcc1on del Estado 
bólico de la ideolouia libe 1º imagen undactonal en el dispositivo sim-

b" ra. 

Esta imagen-matriz, se encuentra pres b., 
Shumway (1993) al estudi r 1 "fi ente tam len, en el análisis de N. - ª as 1cc1ones orie t d " . 
creaciones artificiales que ha fi d n .ª oras , es decir, las 
partir de la construccio'n d n c?dº tg~ra o una idea de "nosotros" a 

e una 1 entidad c ] · e 
el relato de un pasado com . o ectlva conwrmada desde 

un. 

Ambas perspectivas n .. , . . . . os perm1uran reconstruir l . . . . 
nalismo 1dent1tario propi . d . .ºs pnnnp10s del nac10-

cia 0 por el liberalism " · · ,, 
construye al estado en fu . , d . o restnctlvo que 

ncton e un discurso del orden, orientado por 

9 Tal afirm · · · ac1on no implica desconocer la im . 
escolares, como Ja lengua 1 · . 

1 
portancJa de otras disciplinas 

, e c1v1smo y a geografía. 
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la gestión del progreso y en nombre de la civilización cuyo monopolio 

detenta. 

Como señalábamos anteriormente, Svampa se propone reconstruir el 
recorrido de la imagen sannientina desde una lectura cultural de lo poli­
tico asumiendo que, en este plano, la imagen opera como un principio 
de legitimación política del liberalismo, expresando las dos dimensiones 
del proyecto civilizatorio llevado adelante por la elite liberal: una dimen­

sión exclusionista y la otra inclusionista. 

Señalemos algunas de las características que darían cuenta de la dimen­
sión exclusionista: a) como fórmula de división, remite a la historia del 
país, al combate entre dos fuerzas, lucha que finalmente culmina con la 
eliminación de las montoneras rebeldes y de los indígenas del sur, b) en 
cuanto a la temporalidad, si bien hace referencia al pasado -recuerdo de 
una lucha cercana en la que se encuentran el período de las guerras ci­
viles y el gobierno de los caudillos- establece una separación neta, un 
corte, entre este nuevo proceso de construcción social y aquel tiempo 
l:ústórico c) en el plano político, el principio de orden en función del 
progreso legitima una república restrictiva que sienta las bases de la 
marginación política de una parte de la población. 

Incorporemos, ahora, la dimensión integracionista de la que era porta­
dora la imagen: a) el orden instaurado apuntaba, entre otras cosas, a la 
apertura a la inmigración a la incorporación del país al mercado capita­
lista mundial; b) como parte de este proyecto de modernización sostie­
ne un principio de integración social a través de un ideal educador y del 

progreso social general. 

Diferencias importantes entre una y otra dimensiones en las cuales, sin 
embargo, es posible encontrar un elemento en común: cierta noción de 
homogeneidad que se construye a partir de la diferenciación con el/los 
otros. Si en el lenguaje de la exclusión el "otro" (la población nativa, los 
caudillos, el interior) es eliminado o marginalizado, en el segundo len­
guaje señalado tampoco hay mucho lugar para la diferencia. En el pro­
yecto civilizador la integración se realiza a través de la absorción del 
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polo adversario y de ahí la importancia del sistema educativo que seña-
lábamos anteriortncnte. · 

Ambos lenguajes -el exclusionísta y el integracionísta- conviven en un 
débil equilibrio hasta la última década del siglo, cuando, decíamos, con 
la llegada de la inmigración y los peligros para la desintegración del or­
den social donde el tema nacional se vuelve un problema y serán ya los 
"primeros nacionalista en sentido restringido" quienes, a partir de una 
rclectura de Ja imagen-matriz sannientina, diagnosti­
can/recrean/implementan con más fuerza el proceso de construcción 
de lazos simbólicos de la nación. En este momento, se produce una in­
versión del paradigma civilizatorio descripto anteriormente; el uso de la 
figura de "lo exótico" propio del campo cultural enlaza con lo político 
en la figura de la exclusión. El paso del inmigrante "imaginario" al "re­
al" comienza a redefinir "lo nacional" en oposición a lo "cosmopolita" 
y orienta los esfuerzos a lograr un principio de cohesión social en con­
tra del inmigrante, portador del germen de la descomposición social. En 
ese momento resulta necesario recrear los mitos fundadores, producir 
nuevas interpretaciones, inventar otras matrices simbólicas para explicar 
otras realidades, legitimar otros principios políticos. La operación prin­
cipal consistirá en alterar los polos de la dicotomía ""civilización o bar­
barie" expandiendo este último (que incorpora, ahora, no sólo a los na­
tivos, sino tamhién extranjeros) y reduciendo el primero Qa civilización 
identificada con la oligarquía gobernante). 

Otro "rnito fundacional": El pasado nacionalizado, obra de Mitre. 
Decíamos que la elite liberal contaba -al momento de su llegada al po­
der -con un repertorio simbólico conformado por la imagen matriz 
sarmientina de civilización o barbarie y con las obras históricas de Bar­
tolomé Mitre. 

El tercer gran promotor intelectual, al lado de Alberdi y Sarmiento, de 
la nueva argentina se llama Bartolomé Mitre. Historiador, figura de la 
política nacional, creador de numerosas instituciones estatales, académi­
cas, es sin dudas, retomando la imagen anterior, uno de los "ingenieros" 
más importantes en la construcción de la nacionalidad. En un contexto 
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d 1 f tu orientado por la idea civilizatoria de 
más preocupa o por e u ~º'¡ constructo temporal -también 

Mi pr Jpone arllcu ar ese 
progres~, tre e_ • - on los otros tiempos históricos, presente y 
predesllnado, promtsorto c l hi , . q e legitimara el "estado de 
pasado integrándolos en un re ato stor1co u 
las cos~s" en pos de un sentido esperado. 

d d ¡ r 'miento de la Nación tardó Pero esta lectura liberal del pasa . o, e .su gt . 1 necesidad de 
en imponerse; sólo cua,ndo las elites ding~~te~;:;:e~~~n::Ugración y la 
un relato sobre los ortgcnes -ante los P gr . 'Ji t n'o en su dimen-

. l" l d to del proyecto c1v1 za o "cuestión socia ' e esencan . ·¿ tidad nacional 
. ; . . . los efectos de construir una 1 en , 

s1on 1ntegracf1orusta~ ªobra mitrista como artefacto de conformación de emerge con uerza a 
un "nosotros". 

· "mitos fundacionales" 
Sus obras brindar~? a

1 
dnumedrosCa~;.~~:::~sez para la identificación 

" l Imagtnanas a ec1r e . , B 
e aves , . D to ''parece legítimo empezar con ar-

can la Nación. Por e~o, ~ostlene . ev~ , . o" evoto F. 2005:5), 
tolomé Mitre cualq11ier h1stona del naczo11a/1smo ª'J!.entm (D ' te es 

. d . ue senalabamos anter1ormen , 
por. supuesto .en elil' senil i~e~:::~i~v~n;es que en el sentido político res­
decir un nac1ona smo 

. 'd 'º liberal antes que tradicionalista. tnngi o , 

n este unto con el problema que planteábamos 
Nos encontramos, e . P d 'ta Historia en el momento de cons­
inicialmente: los usos sociales e , sólo dos definicio­
trucción de los Estados-Nación. Retomaremos aqu1 

--------. ------. . d Mitre con nacionalismo cultural, es decir, 
10 Si bien identificamos las acciones e . -~ rm ·n creencias 

ne impulsar mecarusmos que unt n e ' 
idcntitario, que se propo . nalismo político -asociado a los 
adhesión a símbolos, cte. antes que un_ nac10 ll o desconoce la 

. · ali s postenures- e o n 
movinuentos nacion sta. . l!tt' s académicas educativas y de , / .1. · - de las mstanc1as pou ca , ' 
creacion un 1zacton . h . Durante su presidencia comienza 'f . , 11 , r adelante die o proyecto. . al 
di us1on para eva d' 1 ación de Colegtºus Nac1on es en . , d la enseñanza me ta; a ere d 1 
la cstruchlracton e . . PI d Estudios uniforme dan cuenta e a 
las capitales de prnv~_c1a con ~~. an e 
creciente "centralizac1on portcna · 
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ncs que nos permitan reconocer, a grandes rasgos, que valor se le otor­
ga a la disciplina en este contexto histórico particular. 

Para Riekenberg, en el momento de construcción de los Estado­
Nación, la Historia se convierte en una ''herramienta para atenuar conflicto¡ 
mediante la narración de re.rpomabilidade¡ bútórica1.y ro/e¡ 1ocia/e¡ clarame~te de­
limitado1, en mucho1 ca101 a travéJ de valoracione¡ ética1 acerca de /01 hecho

1 
y per­

'º"ª' del pa1ado" (en Jelin E. 2004:3) 

Alberto Rosa ofrece una mirada similar, al preguntarse cuales son los 
mecanismos de cohesión de los que disponen las comunidades cuando 
han dejado de ser prlmarias, cuando se funde con otras, surgen con­
flictos, nuevas formas de autoridad ... aparece allí, sostiene, Ia necesidad 
de 'generar nuevos attefactos para la constitución del nosolros

1 
la legitimación del 

poder, la gestión del conjlictoy la eliminación de po1ibilidad de toda dúidencia. Nace 
a1í la hútoria,y, lur;go, la emeñanza de la hútona" (Rosa, A. 2006:46). 

¿Podemos atribuirle tales "propiedades" a la obra de Mitre y a la histo­
riografia liberal que con él se inaugura? ¿a partir de qué estructura na­
rrativa se desarrolla el relato histórico? ¿qué supuestos ideológicos sub­
yacen? 

En cuanto a los actores, su obra histórica rescata, como personajes 
principales, a las elites urbanas porteñas (teoría de los grandes hombres) 
relegando a masas y regiones del interior al papel de actores secunda­
rios: Esta diferenciación se logra a partir de dos estrategias narrativas: la 
adjetivación y el encadenamiento de los sucesos que se presentan. Se 
hace uso de figuras estereotipadas -en particular con relación a los cau­
dillos- que, al mismo tiempo que permite condenar a los opositores, 
exaltan y legitiman la hegemonía de las minorías ilustradas. En realidad, 
el actor principal que subyace y da continuidad al relato es "La Nación" 
que, por momentos, adquiere rasgos de personalidad y género. 

Las temáticas giran en torno a la Revolución de Mayo (reconocidos a 
nivel de los grandes procesos revolucionarios mundiales, como la Re­
volución Francesa) y la acción de personalidades individuales (San Mar-
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tin, Bclgrano, Rivadavia, Moreno: parte del panteón libera~ :onstituido 
por tres generales, un marino, un sacerdote liberal, dos políticos, un es­
critor y un filósofo ) que, si bien resaltados en su. figu'." y valores, son 
rescatados en tanto son útiles para consagrar una 1dentldad colectlva: la 
Nación Argentina y su revolución. 

Espacialmente, si bien hay un esfuerzo por situar a la nación argentina 
en el contexto continental y mundial -en el sentido de resaltar su papel 
preponderante- la mayoría de los sucesos .tienen. lugar o i';'pactan en un 
espacio concreto: Buenos Aires (las 1nvas1one~ tng!esas solo ocurren ,en 
Buenos Aires el librecomercio es únicamente mqwetud del puerto, solo 
allí había logr~do la revolución -a diferencia, por ejemplo de Colombia­
arribar a soluciones políticas legítimas. 

Con relación al tiempo, se le otorga cierta dimensión al período colonial 
en tanto permite justificar la originalidad de la nación argentina: escasa 
mezcla racial, papel desempeñado por la inmigración ya en épocas tem­
pranas, la transmutación del conquistador en coloru~ador (atr1bmdo a la 
falta de riquezas metalíferas o de mano de obra md1gena) pero'. por su­
puesto, el período fundamental, tiene su inicio en los acon~ccuruentos 
que se suceden a partir de los sucesos de mayo y que culminan con la 
urtidad y orgartización institucional. 

Por último, y aquí aparece la imagen-matriz sannientina -un relato del 
pasado conformado a partir de las irreductibles dualidades que confor­
man estructuras binarias España contra Europa, campo contra ciudad, 
razas oscuras contra razas blancas, hombre del interior contra hombre 
del litoral y, finalmente, como base, Civilización contra Barbarie. 

A partir de estos elementos, podemos acercarnos a la dimensión. ideoló­
gica, a los usos sociales de la historia, sobre la que nos mterrogabamos. 
Devoto lo sintetiza de la siguiente forma: "el pa1ado no sólo garanttzaba el 
futuro lino que revelaba a quién le toca liderar el proceJo. Proveer legitimid~d tant~ 
para un proyecto de unidad nacional como el derecho de Bueno1 AtreJ a liderarlo 
(Devoto, F. 2005:5). 
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Desde el marco teórico formulado por Cuesta Femández, desde el cual 
nos proponemos reconstruir la conformación de la disciplina escolar 
historia, sus usos sociales, contenidos y prácticas, es decir, las caracte­
rísticas del código disciplinar de dicha disciplina, sus cambios y conti­
nuidades en nuestro territorio, resulta necesario analizar los textos visi­
bles del código: discursos administrativos,, académicos, planes de estu­
dios, programas y libros de textos como nivel de concreción, para, fi­
nalmente, arribar al nivel de las prácticas, como instancia próxima de 
investigación. Las luchas en el campo de las ideas políticas a veces pre­
ceden, otras se desarrollan en forma paralela a la conformación de polí­
ticas e instituciones; en circunstancias, se imponen a partir del comple­
jo, tal vez contradictorio, aparato institticional estatal y, en ese movi­
miento, se imponen o son resistidas en el campo de las políticas educa­
tivas. 

V Textos visibles del Momento Constituyente. 

a. Planes de estudio, la lenta incorporación de la historia nacional. 

El análisis de la inclusión de la disciplina escolar historia en. los Planes 
de Estudio de los Colegios Nacionales, permitiría marcar límites espa­
ciales y temporales a la idea, teóricamente formulada, del uso social de 
la disciplina escolar historia en la conformación del sentido de perte­
nencia nacional en la etapa de construcción y consolidación de los esta­
do-nación. 

Queda claro que un Estado, que construye sus aparatos en todo el te­
rritorio y forma su burocracia está conformando una red de relaciones 
que trasciende las diferencias regionales, de clase, de religión. Pero en 
una primer etapa no hay necesidad de otorgarle a esa elite, otros conte­
nidos educativos más allá de la cultura universal reputada pertinente pa­
ra la formación de los sectores dirigentes. En el campo de la formación 
histórica, la historia universal (Europea) se une a la tradicional historia 
sagrada y se completa con la historia y geografía nacional; se propone 
otorgar solaz a los sectores dirigentes así como adornar sus discursos de 
políticos y funcionarios. 
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Pt·ro, adicionalmente, es necesario marcar que, en el plano de la acade­
mia, la historia nacional aún no está consolidada. Recién en 1893 se 
tunda la Junta de Historia y Numismática, luego Academia Nacional de 
l listoria, creada también por Bartolomé Mitre. 

Por ende, la construcción de la historia oficial es paralela al proceso de 
unificación y centralización del sistema educativo y todavía está en ger­
rncn cuando se crean los primeros colegios nacionales y se unifican los 
planes de estudio. La obra de Mitre (la Historia de Belgrano es de 
1857 /58 y La Historia de San Martín y de la mdependenc1a argentma es 
de 1876-77) inicia la historia oficial. La polémica con Vicente Fidel Ló­
pcz,11 si bien centrada en diferencias metodológicas, corrobora estas 
afirmaciones. 

Como vimos, recién a fines de siglo XIX la historia oficial se consolida 
y es asumida como herramienta homogeneizadora de una elite que 
siente en peligro su hegemonía: se instaura un panteón de héroes, se 
ofrecen como modelos para todos los argentinos próceres elegidos en­
tre quienes nunca representaron facciones en pugna. Ficciones orientadores, 
liturg,ias festivas se imponen en la escuela y a través de ella, a toda la so­
ciedad. 

Todas estas razones permiten explicar por qué se impone en los planes 
fundantes la tradición académica (Goodson) que distribuye rígidamente 
disciplinas que cubren todos los campos de conocimiento pero con 
neto predominio de las ciencias exactas y aplicad~s .Y con u? gran desa­
rrollo de las lenguas extranjeras (modernas y clas1cas). Aun en 1884, 
afirma Wilde, ministro de educación de Roca: considero que si hubitra d• 
elegir una supremada, elegitia la de las Ciencias Naturales ... " (Fernánclez. 
Op.cit) 

11 Danuta Teresa Mozejko y Ricardo Llonel Costa, sostienen que lo que está en 
juego no es tanto la verdad de los ?ech.os del p~sado sino más bien el control 
de la definición de la verdad en la histona argentina. 
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Sin embargo, no se discute, como es el caso de otras disciplinas, la pre­
sencia de la historia en el currículo. Cada reforma la incluye y, en todas, 
es la disciplina predominante entre las "Ciencias del Hombre". Esto da 
cuenta que es un conocimiento valorado y goza de consenso. No obs­
tante, los cambios sucesivos en la distribución de sus contenidos, con­
cretos históricos, períodos, denominaciones, permite vislumbrar vacila­
ciones en la selección de contenidos considerados legítimos y valiosos y, 
y por ende, en el uso social de la disciplina. 

En el Plan Fundante se estudia, en los dos primeros años, junto con la 
geografía. La secuenciación de los estudios históricos está pensada si­
guiendo el principio de lo cercano a lo lejano, de los tiempos más ac­
tuales a los más remotos: Historia de América y de la &pública en primer 
año, Moderna de Europa en segundo, de Grecia y Roma en tercero, Anti­
gua en cuarto. En el último año, el &sumen de Historia Universa! y Filosófi­
ca parece dejar explícita la conciencia histórica de tipo universalista que 
se persigue a lo largo de todo el plan. La escasa relevancia que alcanza la 
historia nacional refuerza esta interpretación. No parece buscarse a par­
tir del estudio de la historia en el nivel medio, la conformación de una 
conciencia nacional. Devoto12 interpreta esto diciendo: 

"La modernización y no la identidad naciona4 que era probablemente dada 
por descontada finalizado el proceso de integración territorialy de organiza­
ción constituciona4 era In que preocupaba prioritariamente a grupos dirigentes 
dispuestos, por lo demás, a valorizar rápidamente doctrinas como el danvi­
nismo, que podían inchnar/os hacia un modelo educativo en el que ocupara un 
mayor espacio la enseñanza de las "ciencias aphcadas"y no de las humani­
dades." 

Coincidiendo con la consolidación de la historia oficial, en los planes de 
estudio, la historia nacional recién adquiere un lugar más importante ha­
cia fines de siglo, tal vez cuando los ingentes flujos migratorios parecen 
poner en peligro la identidad nacional. En el prólogo de uno de los li-

12 DEVOTO, Femando (1993) 
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hros de textos del periodo, hace explícita lo que se entiende falencia de 
los primeros planes el cambio de criterio, refiriéndose a la reforma de 
1884 sostiene: 

"Esta reforma era una exigenda imperiosa en la educación secundan·a) por­
que ni racional ni pedagógicamente se explica que un hombre deba saber la 
historia de Judea, y pueda ignorar la de su propia patria. La rutina, podero­
sa en todo, ha sido causa de que en los colegios nacionales de la República 
Argentina se haya enseñado la historia durante muchos años, como los fran­
ceses la enseñan. en su país, es decir, dando mqyor importancia a la historia de 
Francia. Bajo el punto de vista de la enseñanza paredamos más bien que un 
pueblo independiente, una colonia francesa. " 

Así, el Plan de 1884 amplía el número de horas dedicadas a la historia 
argentina, consignando para primer año: República Argentina, desde el des­
cubrimiento hasta las invasiones inglesas y, con la misma intensidad horaria, 
en segundo: desde las invasiones inglesas hasta el presente. Si el cincuenta por 
cie'nto de los contenidos de historia argentina está destinado a la etapa 
colonial ¿estaría hablando todavía y, a pesar de la influencia francesa, de 
una tradición hispanista importante? ¿tiene relación esto con la idea de 
una nación preexistente a 1810, concepción que entra en contradicción 
con la historia oficial que hace nacer la nacionalidad por la voluntad de 
los hombre de mayo?13 

Como dijimos, las reformas posteriores cambian permanentemente la 
ubicación de la historia: en el Plan de 1891, se incorpora en primer año 
con el nombre de ''Revisión del curso elemental de Historia y Geografía de la 
República Argentina" tal vez una historia narrada, adaptada a un primer 
año del nivel, y nuevamente se aborda en Quinto Año, esta vez en for-

13 Según Shumway (op.cit.), dos son las premisas de la historia oficial elaborada 
por .Mitre: Primera: la historia es la obra de los grandes hombres, todos 
porteños por nacimiento o inclinación. Segunda: la Argentina no existía antes 
de que Mayo la hiciera existir por un acto de voluntad, puesto que los hombres 
<le la Argenúna colonial, "no se cuentan en el número de los hijos de nuestro 
suelo". 
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ma conjunta con Instrucción Cívica; el objetivo ¿es la formación en va­
lores políticos? 

En .Síntesis, un primer análisis de los planes de esrudio de los colegios 
n_ac1onales en la eta_pa fundante, permitiría poner en tensión el papel na­
c10nalizante de la historia en el currículo del nivel medio. En esta primer 
etapa, la fe en el progreso que signa el campo culrural y la tradición aca­
démica francesa, limitan su incorporación en un nivel de esrudios que 
pnoriza la formación en Ciencias Exactas, Aplicadas, e Idiomas y, en el 
marco del cual, la historia, culruralista y europeizante, responde al obje­
tivo di_sciplinar tradicional de formación de elites. Sólo paulatinamente, 
a medida que se va consolidando la historia oficial y el contexto social 
se toma amenazante para la elite, la historia nacional aumenta su im­
portancia relativa en los planes de esrudio de nivel medio. 

h. ¿Qué ensefian los libros de textos al reproducir la historia 
oficial? 

Los informes de los primeros rectores de los Colegios Nacionales reco­
ge_n la rnrencia de textos para el nivel y solicitan a los profesores que es­
criban b10grafías lacónicas, retratos y episodios que, a través de la forma 
narrativa, presenten la historia patria a los jóvenes. 

Recién hacia fines de siglo XIX se ha creado un mercado interesante 
para textos que sigan los programas oficiales; cada capital de provincia 
cuenta con un Colegio Nacional y, la Ley de Enseñanza Llbre de 1878 
(Ley de Exámenes) permite a los alumnos de los Colegios privados ofi­
cializar sus títulos por medio de exámenes que respondan a los planes 
de esrudio y programas de los Colegios Nacionales. No es casual, en­
tonces, que a partir de la década del noventa, comiencen a aparecer los 
primeros textos escritos específicamente para el nivel. El análisis de al­
gunos de ellos, utilizados durante muchas generaciones, permitirá cruzar 
la información derivada de los planes de esrudio. · 

En_ primer lugar, es importante destacar que hay una relación explícita y 
legitimada entre el contenido de los textos, lo qué se enseña y lo que se 
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<'valúa. Así, en los programas de exámenes se especifica el libro seguido, 
Ne lo cita en certificados de colegios privados y en comentarios de auto­
ridades y docentes. 

l •:n un trabajo anterior (Aguiar, 1995), analizamos cuatro libros de histo­
ria nacional que se encuentran en la biblioteca del Colegio Monserrat, 
escritos a fines del siglo XIX y principio del XX, con vigencia en todo 
el país: Fregeiro, C.L.: Lecciones de Historia Argentina Profisadas en el Colegio 
Nacional de la capital y amglada al nuevo programa (Décima edición, 1913; ¡ • 
1886); Grosso, Alfredo B.: Curso de Historia Naciona~ (1938, 1• edición, 
1893); Gambón, Vicente S.J.: Lecciones de Historia Argentina (1907) Prólo­
go y 16 lecciones con resúmenes; García Merou, Martín: Historia de la 
República Argentina. La Independencia. La Anarquía. La Dictadura. La Orga­
nización institucional 1800-1870" Obra escrita de acuerdo con el Programa de los 
Colegios Nacio~ales de la República. Tomo segundo. Undécima edición, 
Buenos Aires, Angel Estrada y Cía, Editores, (s/fha). De los cuatro auto­
res, dos son españoles (Fregeiro y Gambón), no tenemos datos profe­
sionales de García Merou pero los otros tres escriben desde su posición 
de docentes. Fregeiro une a ello trabajos de investigación como lo acre­
dita su carácter de miembro de la Real Academia de la Historia de Es­
paña. En el prólogo del texto de Gambón se marca el doble extraña­
miento y supuesta objetividad que significa su carácter de sacerdote y 
español. Tres de los cuatro libros, tienen a principios del siglo XX, nu­
merosas reediciones. Revisados y ampliados, conservan el mismo enfo­
que lo que muestra, la permanencia de un código disciplinar escolar (al 
menos con relación a la selección y secuenciación de los contenidos). 

Centramos el análisis en contenidos relacionados con la historia oficial: 
la conformación del panteón nacional; la importancia asignada a la or­
ganización /unificación del país; el lugar relativo otorgado a los últimos 
periodos. 

Tres de los cuatro textos en esrudio dedican parte importante de sus 
capírulos al período anterior a 1862: alcanzada la unificación espacial y 
la organización institucional, el proceso parece terminado: posterior-
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mente todo es "orden y progreso" 14
. En todos, el relato histórico sobre 

San Martín muestra la construcción de un mito. Se lo llama: patriota puro, 
esclarecido, primer hombre de la Revolución sudamericana ... La postura frente a 
los caudillos, con matices, es siempre descalificante: los cuatro textos 
hablan de Artigas como traidor y de Rosas como tirano. Todos coinci­
den en señalarlos como factores disolventes en la unificación del país. 
Por los contenidos legitimados y su clasificación en función de la im­
portancia relativa que les otorga, podemos concluir que son un claro re­
flejo de la historia oficial. ¿Qué nos dicen los textos sobre la postura 
frente a la enseñanza y el aprendizaje? 

Fregeiro es el autor que más espacio le dedica a los aspectos pedagógi­
co-didácticos recomendando una fuerte intervención del docente quien 
tiene la función de seleccionar y estructurar los contenidos, guiar el ra­
zonamiento y marcar las relaciones espaciales y de contenidos. Los 
otros libros en cambio son sumamente pobres en actividades o refle­
xiones sobre la enseñanza y el aprendizaje, la creciente riqueza (en edi­
ciones posteriores) de recursos gráficos sólo busca acentuar la eficiencia 
del modelo apoyando con recursos mnemotécnicos el memorismo tra­
dicional, modelo que requiere del alumno un papel receptor y repro­
ductor. 

En los textos, la homogeneización del discurso histórico reproduce la 
historia oficial es, la única narrativa que llega a las aulas. San Martín, 
Bclgrano, la bandera, la unidad nacional conforman el polo positivo de 
la historia; los caudillos, Rosas: la anarquía, la barbarie. 

Si bien la estructura curricular no parece acompañar la intención nacio­
nalizante en esta primer etapa y los contenidos de historia europea tie­
nen tanto o más presencia que la nacional, hacia fin de siglo, los libros 

14 El número de páginas dedicado al periodo 1810/50 equivale a más del ochenta 
por ciento en tres de los textos, sólo Gambón dedica proporcionalmente más 
páginas a los periodos más recientes. 
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de texto colaboran en la difusión de la historia oficial y, con ello, a la 
conformación de un pasado común. 

Políticas estatales -alimentadas por estas ficciones orientadoras deudo­
ras del pensamiento liberal, particularmente sarmientino y mitrista- que 
tuvieron un notable éxito. Afirma Romero con relación a los libros de 
texto utilizados hasta no hace mucho tiempo en las aulas de Historia: 

''las definiciones de la argentinidad -una, homogénea y unánime- se vincula­
ron con el pasado heroico, con la defensa del territorio y con las fuerz.as arma­
das, a las que la Iglesia Católica confirió una tarea misional Excluir a los 
malos argentinos, a los no católicos, a los disidentes, a Jos "comunistas'~ a los 
subversivos, fue la consecuencia natural de esta concepción integral de nacio­
nalidad que los libros de texto asimilaron, difundieron y arraigaron en el 
sentido común" (Romero, Luis, A. 2004: 15). 

VI. Algunas respuestas y nuevas formulaciones para viejos 
problemas. 

La institución escolar se constituye en uno de los escenarios claves de 
encuentro intergeneracional, hecho social de fundamental importancia, 
que permite la transmisión de bienes culturales -conocimientos, reglas, 
sentimiento de pertenencia- a las jóvenes generaciones. Valores de pa­
triotismo, responsabilidad social, igualdad, junto con imaginarios que 
resaltan la importancia del trabajo, la respetabilidad, la familia y la na­
ción, la higiene como exteriorización física de las cualidades morales, la 
unifonnización de usos lingüísticos, entre otros, a través de distintas 
prácticas y discursos y rituales dan cuenta de la importancia de esta ins­
titución social al momento de "producir la nación". 

La escuela es un espacio donde se construye y produce memoria. Desde 
el contrato fundacional la sociedad delega en esta institución la transmi­
sión de la memoria social. La enseñanza de la Jíistoria, esa "invención 
social" (Goodson, 1995:194) que 'tiene por principal objetivo, tal como 
sostiene Hobsbawm, la "invención de la tradición" de un Estado, no 
cualquiera por cierto sino del Estado-Nación, se constituye en velúculo 
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a través del cual se transmiten las narrativas oficiales acerca de un pasa­
do común. Históricamente, entonces, la política homogeneizadora, en­
cuentra en la enseñanza de la Historia un vehículo para la difusión de 
un modelo de Nación y de ciudadano que, a partir de un relato único 
intenta instaurar un pasado común. ' 

Una memoria oficial -liberal- del pasado se construye así a partir de la 
histona escolar: textos, rituales, estatuas aportan a la construcción de 
una memoria colectiva que sanciona una versión de la histórica como 
única, convirtiéndose en promotora de una igualdad homogeneizadora. 
El objetivo principal, una de las funciones o usos sociales que legitima 
la presencia d~ esta disciplina escolar en este contexto es el "tranifOrmarse 
en una m_emona que los al~mnos aprop~arán y cargarán de contenido efectivo" 
(Demass1, C. 2004:138). En este sentido se acepta la conclusión arribada 
por ~umerosos estudios de educación comparada, de procesos de fuerte 
semepnza y la tendencia a la universalización del currículum y las disci­
plinas escolares. 

Pero, como todo constructo, debe ser acotado temporal y espacial­
mente. 

El uso social de la historia no ha sido el mismo en los distintos niveles 
del sistema, en los diferentes espacios locales-institucionales; en los su­
cesivos períodos. Es probable que la generalización de algunas afirma­
c10nes tenga que ver con lecturas basadas en el nivel primario del siste­
ma naciente. En los Colegios Nacionales, el permanente movimiento en 
los planes de estudio de la historia argentina, muestra falta de consenso 
del lugar que debe ocupar en la formación de los jóvenes, no aparece en 
el discurso administrativo y politico relacionado con el nivel medio en la 
etapa constituyente el objetivo claro de conformar una nación como ar­
co de solidaridades por encima de la diferencias. Tal vez, la elite que 
forma la elite, no encuentra razones para hacerlo. El doble componente 
clasista y nacionalista bajo el que nace la burguesía se reproduce en la 
escuel~ en _niveles educativos diferenciados: la "educación popular", ni­
vel primario y el secundario/universitario destinado a las elites gober­
nantes. Esta diferenciación se refleja en el uso social de la historia. Re-
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cién hacia finales de siglo, los textos homogeneizan un discurso, una 
versión de la historia nacional que hace escuela y resiste otras perspecti­
vas, otra selección de contenidos y la historia nacional crece en presen­
cia en el período. 

Por eso, si bien se reconoce un diseño o ingeniería consciente en hom­
bres preclaros de la generación del ·37 y del '80, fundamentalmente, 
aquellos que tienen la posibilidad de diseñar e implementar políticas 
tendientes a la implantación de un modelo de país (Alberdi, Sarmiento, 
Mitre), los desfases temporales, la dificultad en preservar algunas medi­
das como políticas de Estado por encima de los cambios en el gobierno, 
dan cuenta de resistencias que no deben ser obviadas. A su vez, tampo­
co puede subvalorarse el contexto mundial que apoya el modelo y, fun­
damentalmente, que el uso social nacionalizante de la historia a nivel 
medio tuvo más que ver con efectos contraintuitivos de la acción social 
cuando el inmigrante real muestra diferencias con el ideal de mitos fun­
dantes como "Civilización o Barbarie" o "hay que poblar del desierto". 

Centralismo, elitismo, nadonalismo, notas distintivas que Raimundo Cuesta 
Fernández marca para el código disciplinar de la historia que se consoli­
da en la España de mediados de siglo XIX, resultan características que 
se transmiten a territorios culturalmente dependientes de Europa. Lo 
que queda claro es la asincronía de tales procesos y debe avanzarse en 
las resistencias que se enmarcan en especificidades locales, juego de po­
deres que no pueden ser desconocidos si queremos entender el subs­
trato histórico de nuestras prácticas. 

Entre 1910 y 1930 un ciclo de la historia de la conformación de la Na­
ción llega a su término. En el transcurso de este período -que inicia con 
la generación del '37 pero que comienza a cobrar forma a partir de la 
unidad nacional- se ha ido conformando lo que Hobsbawm (2000) de­
nomina "movimientos nacionalistas"; ese nacionalismo restringido -en 
palabras de Devoto- antiliberal, que se propone resolver el problema de 
la "cuestión nacional" a través de una vuelta a las tradiciones perdidas, 
argentinizando a ese "crisol de razas" en torno a un modelo cultural que 
los preexistía. Del problema del progreso se vira al problema de la na-
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ción. Ahora sí, un uso de la historia con propósitos cívicos y patrióticos 
será, claramente, objetivo de la elite conservadora: 

"No sigamos téntando a la muerte con nuestro cosmopolitismo sin historia y 
nuestra escu_ela stn patna. St realmente queremos una educación nacional no 
nos extravtemos, como nuestros predecesores de 1890, en la cuestión de las 
ciencias y el útin. No nos suicidemos en el principio europeo de la libertad 
de enseñanza. Para restaurar el espíritu nacional, en medio de esta sociedad 
donde se ahoga, salvemos a la escuela argentina ante el clero exótico, ante el 
oro exótico, ante el poblador exótico, ante el libro también exótico ... " (Rojas 
R 1922). , 
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