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Abstract
This paper analyses the narratives on social co-

hesion that crystallized during the first decade of 

the twentieth century in Argentina. It specifically 

focuses on the systematic promotion of a patriotic 

education at schools, an experiment which im-

plied disagreements and even clashes amongst 

the different views and ways of conceiving social 

and cultural action. The most outstanding aspect 

of the process was that despite the differences, 

almost all the participants considered a priority 

to reach a new solidarity pact that would help to 

redefine the existing social links.
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Resumen
Este artículo analiza las narrativas de cohesión 

social que cristalizaron en la primera década del 

siglo XX en Argentina. Se centra en particular en 

el impulso sistemático a una educación patrióti-

ca en las escuelas, un experimento que implicó 

diferencias e incluso choques entre distintas ma-

neras de concebir la acción social y cultural. Lo 

más destacado de tal proceso fue que, a pesar 

de sus diferencias, casi todos sus participantes 

consideraban prioritario alcanzar un nuevo pacto 

de solidaridad que ayudara a redefinir los víncu-

los sociales existentes.
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I. INTRODUCCIÓN

En este trabajo estudiamos las narrativas de cohesión social y homogeneidad 
cultural asumidas por intelectuales y funcionarios que cumplieron distintos roles 
en la promoción de educación patriótica en las escuelas públicas argentinas a partir 
de 1907, cuando desde el Ministerio y el Consejo Nacional de Educación se dictó 
una serie de normativas específicas al respecto1. 

El campo educativo es un ámbito privilegiado para observar la complejidad 
y tensiones a las que han sido sometidas en determinados momentos históricos 
tanto la acción como las reflexiones sobre el sentido del vínculo social, sus cade-
nas de solidaridad e interdependencia y, también, las amenazas a las que se creía 
que el mismo estaba expuesto (de swan, 1992; muller, ringer y simon, 1992; 
gellner, 1983; criado, 2010). Situamos la indagación en un marco histórico que 
presupone la construcción de un espacio de lo social —dependiente pero a su vez 
diferenciado de los grandes campos del mercado y de la política— que facilitó 
el afianzamiento temprano de procesos de regulación pública (donzelot, 1994; 
gonzález leandri, gonzález bernaldo y suriano, 2010; gonzález leandri, 
gonzález bernaldo y galera gómez, 2015). Apelamos para esto al concepto 
sociológico de cohesión social, atendiendo a los enfoques que promueven su rede-
finición en términos históricos a partir de una vuelta a su sentido durkheimiano 
original de «pegamento social» y solidaridad (durkheim, 2004; tironi y sorj, 
2007; barba solano, 2011). 

Con este objetivo nos proponemos abordar en el campo educativo de la primera 
década del siglo XX una serie de temas en tensión con los que dicho concepto 
se solapa, como las ideas de homogeneidad, integración, solidaridad, igualdad/
desigualdad y sociabilidad. Esto implica desplazar el foco de análisis desde la 
cuestión social —entendida en términos de moderno conflicto social— hacia el 
de la emergencia de narrativas sobre un «nosotros» colectivo y sus interrelaciones 
con el mundo social.

1] Este artículo es uno de los resultados del proyecto «Formas y representaciones de la cohesión social. 
Una perspectiva histórica a partir de experiencias de sociabilidad sudamericanas, 1870-1960» HAR 2015-
65564, financiado por el Ministerio de Economía y Competitividad del gobierno de España. Agradezco 
los comentarios de mis compañeros de proyecto y las sugerencias de Carola Aikin y Susana Terracini.
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II. COHESIÓN SOCIAL Y CONFIGURACIONES EDUCATIVAS EN EL SIGLO XIX

A lo largo del siglo XIX, la noción de cohesión social, que implica pensar la 
sociedad como un todo, apareció bajo variadas formas a partir de configuraciones 
político–institucionales diferentes. En la década de 1850, con la caída de Rosas y 
el empuje constitucional; en los años 80, con la consolidación estatal; y en los ’90 
con la crisis política e institucional, entre otras. En esas coyunturas se reactualizó la 
preocupación por el sentido del vínculo social y por sus condicionantes específicos, 
presentes desde los tiempos de la modernidad ilustrada (gonzález bernaldo, 
2018; halperin donghi, 1980; gallo y botana, 1997; zimmerman, 1994).

Por su papel en el impulso a la reproducción cultural, resulta evidente la ligazón 
entre las iniciativas emanadas del dispositivo educativo, en la época un conjunto 
poco articulado de iniciativas de actores de procedencia diversa, con las narrativas 
vigentes que implicaron a la cohesión social: civilización y barbarie, poblar el 
desierto, educar al soberano, orden y progreso, entre otras. Esta perspectiva se ve 
reforzada por el hecho de que a los trabajos ya clásicos, que han abundado en el 
sentido eminentemente político de la educación durante el siglo XIX, se han ido 
agregando otras interpretaciones que dan cuenta de la riqueza de sus dimensiones 
múltiples y de su ligazón con el mundo de lo social y con la construcción estatal 
(tedesco, 1986; marengo, 1991; dussel, 1995; pineau, 1997; fiorucci, 2004; 
lionetti, 2007; finocchio, 2009; legarralde, 2008; rodríguez, 2018).

Dado que este artículo se orienta a detectar narrativas de cohesión social 
consolidadas entre los últimos años del siglo XIX y comienzos del XX, conviene 
señalar algunas cuestiones básicas que actúan como antecedentes insoslayables. El 
sistema público de educación elemental inició un proceso de afianzamiento en la 
década de 1880. Con la cuestión del orden nacional resuelto, se señala como hecho 
fundacional la promulgación en 1884 de la Ley 1420 de Educación Común, que 
estableció la educación elemental obligatoria laica y gratuita para los niños entre 
los 6 y los 14 años. Sin embargo, la significación de este hecho, que algunos autores 
han observado como un rasgo de estatidad, no oscurece la relevancia de cuestiones 
promovidas con anterioridad en distintos ámbitos, como el afianzamiento de 
corrientes pedagógicas laicistas, los esfuerzos municipales por equilibrar el trato 
a ricos y pobres, la promoción de escuelas mixtas y la participación ciudadana en 
la dirección de las escuelas (zuchman, 1986; pineau, 1997; gonzález bernaldo 
y gonzález leandri, 2015). La impronta de estas cuestiones, con las figuras de 
Sarmiento y Manso y las ideas de educación del pueblo como estandartes, tiñó 
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con efectos perdurables, a veces contradictorios, muchas de las iniciativas públicas 
en este campo (lionetti, 2007; finocchio, 2009). Las ideas de prevención y 
proyección a futuro derivadas de ese temprano empuje educativo se expandieron 
con posterioridad a otros espacios, como la salud y el trabajo. Gracias a ellas, la 
educación ayudó como casi ninguna otra área de la época a la constitución de lo 
social como campo de regulación pública. 

La forma que adoptó finalmente la ley 1420 fue el resultado de la pugna entre 
tres modelos alternativos de dirimir la relación entre el Estado, el sistema edu-
cativo y la cohesión social: el impulsado por el gobierno e intelectuales liberales 
que planteaban una decisiva intervención estatal; el de la Iglesia Católica que, 
sin negar la necesaria intervención del Estado, solicitaba mayores márgenes de 
autonomía para su proyecto; y el de las asociaciones populares de educación, que 
abogaban por su independencia dentro de unos marcos más flexibles pero también 
más imprecisos. Triunfó con comodidad la primera opción, pero por lo bajo, a lo 
largo del resto del siglo, las colaboraciones y desencuentros entre estas tendencias 
alternativas se reactualizaron en forma permanente.

Varias cuestiones encadenadas participaron del solapamiento entre educación 
y el campo de lo social en construcción. En primer lugar, la magnitud del es-
fuerzo por lograr una alfabetización masiva. Se trató de un proceso institucional 
pero igualmente de una pugna cultural en los que afloraron condicionamientos 
sociales, derivados de la situación socioeconómica de los sectores populares y las 
inquietudes de vecindarios y docentes. Sin embargo, si bien el efecto cohesionador 
de tal esfuerzo es innegable también lo es que sus objetivos se cumplieron solo en 
parte y de forma irregular

Lo mismo sucedió con la proclamada impronta estatal. La creación en 1881de 
un Consejo Nacional de Educación con un declarado afán centralizador, aunque 
en principio con atribuciones solo en la Capital Federal y los territorios nacionales, 
fue un hito. Lo fue sobre todo por el hecho simbólico de colocar a intelectuales 
de primera línea a su frente, por su dotación económica (9,12 % del presupuesto 
anual del Estado), por el tipo de subvenciones ideado para canalizar los recursos y 
por la misión fiscalizadora de un recién creado cuerpo de inspectores (marengo, 
1991; legarralde, 2008). Su permanente interacción con gobiernos provinciales y 
vecindarios, que continuaron asumiendo responsabilidades educativas fundamen-
tales, generaron importantes debates centrados en la disyuntiva entre un gobierno 
educativo estatal y las bondades de uno societal, con arraigo en la tradición docente 
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pero de compleja ejecución. Fueron promovidos sobre todo por los inspectores 
a través de críticas a los manejos clientelares de los gobiernos provinciales y por 
la falta de consenso con respecto a cuál era su relación deseada con los consejos 
escolares de distrito, órganos básicos de la participación vecinal en la educación.

La meta más ambiciosa del dispositivo educativo fue la imposición de un 
ideario civilizatorio de rasgos múltiples, entre los que destacó su afán moralizador 
(lionetti, 2007). La consolidación de esa moralización cívica que fue compartida 
con otros países de América Latina implicó, en palabras de Silvia Finochio, que 
«la educación inventa lo social como civilizatorio». Esto presuponía alcanzar cotas 
adecuadas de formación y estandarización entre los diversos niveles docentes a 
partir de la consolidación de un aparato de saberes científicamente legitimado 
(finocchio, 2015). 

La creación de la Escuela de Paraná fue un primer paso. A través de ella, la lla-
mada elite normalista, heredera del ideario misional sarmientino y de la pragmática 
educación norteamericana, alcanzó a ocupar el centro de gravedad del sistema 
educativo, pero lo hizo dentro de unos marcos más rígidos y centralizados del 
que habían previsto sus primeros impulsores. Guiados por un ideal positivista no 
homogéneo, sus esfuerzos por alcanzar el monopolio de la práctica pedagógica y 
construir socialmente la docencia fueron intensos y dotaron al sistema de rasgos 
jerárquicos que afectaron de una manera peculiar la visión cohesionadora que 
pretendía impulsar (dussel, 1997).

Bajo la sombra protectora del Estado, los grupos mencionados entraron en una 
densa interacción. Cruzándose y diferenciándose, definieron una relación que se 
convertiría en una típica característica del sistema. Dicho vínculo actuó como 
tamiz de todo tipo de iniciativas, desde el impulso a la educación patriótica, la 
elección de textos escolares, la modificación de planes de estudio, hasta la creación 
de bibliotecas y el diseño de escuelas. 

Otras cuestiones dan cuenta de la pluralidad de miradas implícitas en el dis-
positivo educativo de la época y tuvieron efectos cruciales sobre su impulso a la 
cohesión social. En primer lugar, el creciente protagonismo que hacia fin de siglo 
comenzaron a adquirir grupos subordinados a partir, por un lado, del afianza-
miento de una narrativa que precisó con más detalle el papel de la infancia como 
sujeto social y, por otro, de la consolidación de la escuela como espacio con mayor 
grado de autonomía (carli, 2005; finocchio, 2009). Ambas cuestiones abrieron 
espacios de ascenso social y se vieron teñidas por la feminización de la profesión 
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docente, sobre todo en los escalones más bajos, fundamental por todo lo que 
significó como elemento ideológico de promoción de solidaridades en distintos 
niveles: el Estado, el vecindario y la familia (morgade, 1992; yannoulas, 1996).

El gran objetivo civilizatorio de la educación decimonónica, entroncado con 
una visión optimista sobre el papel modernizador de los contingentes migratorios 
propia de la generación intelectual de 1937, vio surgir a su lado interpretaciones 
más pesimistas que hicieron visibles algunas preocupaciones con respecto a las 
consecuencias sociales de la migración realmente existente y priorizaron un re-
forzamiento más perentorio de códigos, sociabilidades comunes y homogeneidad 
cultural entre la población. La relación entre ambos idearios sufrió alteraciones a 
lo largo del siglo, lo que en el terreno de la acción indujo a distintos actores educa-
tivos a evaluar las iniciativas de las colectividades extranjeras y a veces a intervenir 
sobre ellas. Aunque las visiones críticas y pesimistas no alcanzaron a detentar la 
hegemonía que muchas veces se les presupone hacia fines de siglo, también es 
cierto que el propio Sarmiento, ya en Educación Común, obra publicada en 1849, 
planteaba algunas prevenciones con respecto a posibles efectos no deseados del 
proceso que se avecinaba (sarmiento, 1849). A pesar de resultar clave la cuestión 
inmigratoria, no fue el único tema que influyó en la relación entre los dos idearios 
de cohesión social mencionados. En especial, a partir de la creación del Consejo 
Nacional de Educación, la tarea de los inspectores fue dejando rastros indelebles 
a través de sus informes. Más allá de ayudar a generalizar y articular el sistema 
educativo, estos contribuyeron desde la práctica concreta a consolidar narrativas 
sobre otros temas, como la capacidad real del Estado, las limitaciones de su acción 
ideológica, la cuestión indígena y los dilemas educativos en zonas de frontera. 
Todas ellas introdujeron variantes sensibles en las formas vigentes de promoción 
a la cohesión social a través del sistema educativo. 

III. COSMOPOLITISMO, CUESTIÓN SOCIAL Y EDUCACIÓN PATRIÓTICA

La crisis política y económica de los años 1890 marcó un punto de inflexión en la 
sociedad argentina. A partir de esos años, las narrativas de cohesión social estuvieron 
determinadas por el conflicto social entre capital y trabajo y la irrupción social y 
política de sectores medios. Estos problemas alertaron a las elites dominantes y al 
gobierno, que tendieron a interpretarlos como parte integrante de un desafío más 
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amplio a los fundamentos del orden político, económico y social (zimmerman, 
1994; botana y gallo, 1997; suriano, 2000). Inducidos también por la creciente 
división entre los elencos gobernantes tradicionales, comenzó a desplegarse una serie 
de críticas cada vez más frecuentes que consideraban que el notable crecimiento 
económico de las últimas décadas del siglo XIX no había sido lineal y que las expec-
tativas de progreso, que se pensaba indefinido, debían ser matizadas.

La década de 1890 fue asimismo una época de cambios importantes y de 
proyectos institucionales. Uno de los más notables fue la mayor autonomía que 
adquirieron determinadas agencias estatales frente al mundo de la política, lo que 
permitió el afianzamiento de una intelligentsia técnica, evidente en los campos de la 
política sanitaria, la reforma urbana y la educación (gorelik, 2001; bohoslavsky 
y soprano, 2010; rodríguez y soprano, 2018). Esto indujo a varios autores a 
hablar de la consolidación de un poder normalizador en este último, con los ins-
pectores como agentes encargados de garantizar primero el papel civilizatorio de la 
escuela y, posteriormente, su incumbencia patriótica (marengo, 1991; gagliano, 
1991; fanlo, 2007; lionetti, 2007). En otros niveles del dispositivo educativo se 
produjo un llamativo florecimiento de asociaciones y otras agrupaciones docentes, 
que produjeron una efervescencia de iniciativas y debates pedagógicos (finocchio, 
2009 y 2015; alliaud, 2007; acri, 2012). Esta situación convivió de manera tensa 
con el afán regularizador del aparato estatal, cuyo resultado más notorio fue la pro-
mulgación de la Ley Láinez en 1905. No es de extrañar que la década de 1890 haya 
asistido a una vorágine de planes de reforma educativa. Derivadas de su elaboración, 
se escucharon con asiduidad voces críticas en cuanto a la trayectoria y papel social 
de la escuela. Puntualizaban que, tal cual venía funcionando, alimentaba fantasías 
democratizadoras desmedidas entre el alumnado y los propios docentes. A estos 
últimos se les achacaba su excesiva politización y su falta de formación, a la vez 
que advertían sobre los efectos negativos de su marcada feminización (morgade, 
1992; lionetti, 2007; fiorucci, 2016). 

En ese contexto surgieron iniciativas institucionales que promovieron el fortale-
cimiento de un «nosotros» colectivo, entre ellas, la que pretendía acelerar el impulso 
a la educación patriótica, que en realidad había comenzado de una manera un 
tanto dispersa varios años antes (escudé, 1990; ciaffardo, 1991; bertoni, 2001). 
El trasfondo de la cuestión para intelectuales y funcionarios involucrados en ella 
derivaba del clima de conflicto social, ruptura de los lazos tradicionales de sociabi-
lidad y mercantilismo creciente, que veían en la Argentina de fines de siglo y que 
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se resumía en una palabra: cosmopolitismo (ramos mejía, [1900] 1952; solberg, 
1970; terán, 2000; bertoni, 2001; devoto, 2002). Sintetizaba en su superficie 
los problemas originados por los efectos no deseados de la inmigración masiva y, 
en algunos casos, también las consecuencias de una modernidad desbocada. En 
un nivel más profundo, su utilización implicaba resaltar en forma complementaria 
la propia debilidad de la cultura local «nacional» y su falta de proyectos cohesivos. 
La popularidad del término fue innegable y su uso se convirtió en común. Para 
llegar a este punto, la idea de cosmopolitismo tuvo que pasar por un importante 
proceso de redefinición en el imaginario de las elites, al que no fueron ajenas 
las corrientes que veían en la degeneración uno de los males fundamentales del 
mundo moderno. De ser una fuente de incorporación de valores democráticos y 
de cualidades para la construcción de una nación moderna, con el tiempo, para 
muchos miembros de las elites, el inmigrante pasó a convertirse en un agente de 
disolución. ¿Pero de disolución de qué? Sagazmente, Jeane Delaney sostiene que 
a lo largo de esos años no fueron tanto las miradas sobre el inmigrante las que 
cambiaron sino las ideas subyacentes sobre lo que la Nación era y qué la unía 
(delaney, 1997). Incluso fervientes positivistas como Bunge comenzaron en el fin 
de siglo a desplazar cuestiones vinculadas a la voluntad política de pertenencia por 
factores culturales como, por ejemplo, el lenguaje o cierta fidelidad a un pasado 
común (terán, 2000). A medida que la modernidad complejizaba las relaciones 
sociales y el conflicto social arreciaba, la Nación pasaba a ser considerada cada 
vez más como un núcleo espiritual, consecuencia de cierta homogeneidad racial 
o cultural preexistente. Esta visión étnico–cultural, que oscilaba entre cierto afán 
modernizador y el deseo de alcanzar una sociedad integrada y jerárquica, se fue 
haciendo un hueco frente a aquella otra, hegemónica hasta entonces. 

La educación patriótica pretendía promover sentimientos de amor y venera-
ción a la patria y sus héroes para intensificar un espíritu de nacionalidad que se 
consideraba escaso entre el estudiantado y la población en general. Partía, como 
se ha señalado, del diagnóstico de que la población se encontraba lastrada por 
el cosmopolitismo. La normativa que de ella se derivó se centró en cuestiones 
curriculares, como la enseñanza de historia y geografía y lengua nacional, pero, 
fundamentalmente, en una detallada sistematización de aspectos rituales, vincu-
lados a la enseñanza en el aula y a conmemoraciones que implicaban a docentes, 
familias y vecindarios (escudé, 1990; gagliano, 1991; bertoni, 2001; devoto, 
2002; lionetti, 2007; bryce y schenin, 2017). Según algunos participantes en 
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el proceso, la pretensión era sobre todo redefinir y reencauzar formas vigentes de 
solidaridad que se consideraban poco funcionales a los propósitos modernizadores 
y aglutinadores de sus elites promotoras. Su aplicación fue, sin embargo, problemá-
tica. La división interna de la elite, tanto en términos políticos como intelectuales, 
sus tradicionales maneras eclécticas y la heterogeneidad del dispositivo que debía 
impulsarla, convirtieron a la educación patriótica en la primera década del siglo 
en un campo de experimentación donde lo étnico–cultural, lo social y lo político 
se entrecruzaron, a veces de forma paradójica. 

Es evidente que los temas propios de la educación patriótica, por su vínculo con 
lo simbólico y ceremonial, y en especial por la estridencia de sus cultores, adquirió 
una presencia significativa. Sin embargo, es necesario matizar debido a que a veces 
el énfasis que revistas como El Monitor colocaron en la cuestión de la patria ha 
conducido a muchos autores a sobredimensionarla y a incurrir en anacronismos. 
Lo cierto es que los discursos alusivos a los sentimientos patrióticos convivieron 
con otros que mostraron una variada gama de matices en relación con el sentido 
que debía adquirir su impulso, que nadie negaba.

Para adentrarnos en los intersticios del impulso a la educación patriótica y ob-
servarla más como un espacio de experimentación que como uno de imposición 
efectiva, nada mejor que recorrer las páginas de El Monitor de la Educación Común, 
que a comienzos del siglo XX se convirtió en un auténtico termómetro de la cul-
tura de la época. Dicha revista, creada por Sarmiento en los años 1880, cambió a 
comienzos de siglo parte de su sentido de correa de transmisión de la actuación 
oficial hasta convertirse en un foro de opinión que otorgó voz a distintos sectores del 
campo docente (finochio, 2009; fiorucci, 2014; duarte, 2014). La participación 
en la revista de intelectuales de renombre le dio un importante papel también a 
nivel doctrinario. Junto a ellos se hizo notar una serie de funcionarios de distinto 
rango. La frontera entre unos y otros era sumamente lábil y escenificó tensiones 
inherentes a la constitución del campo educativo. Participaron igualmente otros 
grupos, maestros, directoras de escuela y asociaciones docentes, cuyos ecos no se 
limitaron solo a hacer circular discursos emanados de otras esferas. 

Al referirnos a los intelectuales, se debe tener en cuenta que, aunque alejado 
de las páginas de El Monitor, José María Ramos Mejía fue el gran operador ins-
titucional de la educación patriótica desde la década de 1900, a partir de la cual 
encaró la sistematización de iniciativas ya existentes. Su trayectoria lo muestra 
como una persona que fue paulatinamente desarrollando un ideario imposible de 



146   RICARDO GONZÁLEZ LEANDRI  [Dilemas de la educación patriótica y la cohesión social]  [pp. 137-159]

definir como nacionalista en un sentido clásico, pero sí sensible a resaltar en forma 
minuciosa aspectos donde la nacionalidad se imponía. Su muerte temprana impide 
evaluar su posible evolución, pero fragmentos de ensayos que dejó inconclusos 
permiten vislumbrar una deriva hacia una concepción bastante más esencialista y 
jerárquica de la nacionalidad que la expresada una década antes en Las multitudes 
argentinas. En esta obra, y sobre todo en Los simuladores de talento, alertaba sobre 
los peligros de los efectos no deseados de la inmigración masiva, que eran el cos-
mopolitismo y su consecuente materialismo, la fauna de la miseria y el «burgués 
aurius», representante de las inquietudes ascendentes y amenazadoras de las nuevas 
clases medias de origen inmigratorio (ramos mejía, 1900 y 1904). De todas formas, 
su pesimismo no le impidió confiar en las posibilidades de encauzamiento de las 
nuevas generaciones, los hijos de los inmigrantes, con capacidad de convertirse 
en el eje de un nuevo tipo de nacionalidad emergente (terán, 2000).

La impronta personal impuesta por Ramos Mejía a la política del Consejo 
se hizo evidente en las páginas de El Monitor a través de la mayor participación 
que adquirieron algunos intelectuales que venían bregando desde hacía tiempo 
por el fomento de una educación patriótica. En agosto y octubre de 1908, a poco 
de asumir Ramos Mejía el cargo, Carlos Octavio Bunge publicó dos artículos 
notables «La educación patriótica ante la Sociología» y «Bosquejo histórico de la 
enseñanza nacional», que fueron representativos de la perplejidad de sectores de 
la elite frente a la migración y sus consecuencias (bunge, 1908a y 1908b). Si bien 
Ramos Mejía fue el operador institucional del empuje a la educación patriótica en 
este período, Bunge fue en realidad el ideólogo. De hecho, su actividad ya era muy 
notoria años antes, en los que publicó varios libros e informes sobre educación, 
uno de ellos editado en España con prólogo de Unamuno y una importante obra 
de referencia que fue Nuestra América (bunge, 1903 y 1905). 

En dichos artículos argumentó en el sentido de reencauzar algunas de las mani-
festaciones sociales más evidentes del comienzo del siglo XX hacia nuevos sentidos 
en los que primaban maneras francamente jerárquicas de considerar el vínculo 
social. Según Bunge, dos cuestiones relacionadas convertían a la educación patrió-
tica en un remedio necesario: las aspiraciones desmedidas de muchos inmigrantes 
que reactualizaban pugnas ideológicas de larga data y generaban malentendidos 
y tensiones sociales y el auge de erróneas y peligrosas ilusiones de igualdad. Se 
trataba para él de nociones y esquemas ideológicos que una correcta aplicación 
de los saberes científicos recientes podía ayudar a combatir. 
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Sin abjurar de un biologismo positivista muy propio, Bunge enfatizaba la 
idea de que la sociedad era producto de los sentimientos sociales (terán, 2000; 
fanlo, 2007). Dado que una de las funciones básicas del Estado era cultivar 
tales sentimientos, la educación impulsada por los gobiernos debía ser ante todo 
patriótica. El proyecto de promover tal tipo de educación tuvo para Bunge dos 
objetivos básicos: paliar los males acarreados por la anarquía intelectual propia 
de las corrientes democráticas e individualistas del siglo XIX y, en particular, los 
provocados por la engañosa idea igualitaria orientada por el cristianismo. El destino 
era para él inevitable: al primar la desigualdad, los pueblos inferiores terminaban 
desapareciendo. En este punto, sus argumentos entran en tensión con respecto al 
tema inmigratorio. ¿Eran los deseados inmigrantes seres inferiores? ¿Cuál era el 
sentido cultural de la invasión cosmopolita? Misión de la educación patriótica era, 
para Bunge, ofrecer un marco institucional e ideológico adecuado para canalizar 
de manera coherente y poco conflictiva aquellas situaciones. 

Efectivamente, la tensión argumental que se le presentaba al abordar la cuestión 
inmigratoria no tenía fácil solución para Bunge, algo muy evidente en las omisiones 
de su Bosquejo histórico de la educación nacional. Según se desprende de sus obras 
previas, el tema de la igualdad/desigualdad, situado en el centro de su análisis, 
tenía para él dos ejes, la cuestión indígena en la colonia y la cuestión inmigratoria 
en la época independiente. Sin embargo, ambos temas fueron tratados de manera 
desigual. Los argumentos utilizados para describir los problemas de la cuestión 
colonial, en especial los de la educación indígena, fueron muy precisos. El trasfondo 
ideológico es claro: nos dice Bunge: «Es hermoso creer en la igualdad y practicarla 
como lo tengo dicho en mi libro La Educación, pero la historia demuestra que los 
pueblos inferiores que se conquistan o se funden con los invasores o desaparecen» 
(1908b: 450–451). En cambio, en los apartados dedicados al siglo XIX el estudio se 
torna más superficial al mostrarse tributario de un enfoque institucional progresivo. 
Su rastreo de la formación de un carácter criollo, cuyos rasgos más característicos 
eran su brillante capacidad de asimilación y su pasión por el progreso, condujo a 
que la cuestión inmigratoria fuera objeto de una sintomática omisión. Centrales 
para su esquema, que relacionaba educación patriótica con igualdad/desigualdad, 
las acciones e influencia de los inmigrantes, tanto en términos positivos como 
negativos, se mantuvieron ocultas en el texto, que ensalzaba la «brillante capacidad 
de asimilación del pueblo criollo» (bunge, 1908b: 460). Ese silencio es expresión 
de una tensión ineludible. Al igual que en Ramos, la idea de país nuevo permitió 
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a Bunge saltarse las consecuencias de decadencia social que los autores europeos 
en los que se orientaba veían como inevitables para su continente. Dada esa am-
bivalencia, ¿para qué tanto énfasis en promover la educación patriótica? Más que 
en cohesionar social y culturalmente a la población, su esquema estaba colocado al 
servicio del mantenimiento de la primacía de una visión jerárquica de la sociedad. 
Ya hemos señalado cómo durante esos años proliferaron opiniones que conside-
raban que la escuela pública ponía en riesgo el orden social por su politización y 
sus desbordes engañosamente democráticos. Resulta evidente que la proclama de 
Bunge ofrecía insumos importantes para su redefinición en la línea sugerida por 
esos sectores críticos (lionetti, 2007).

Otra interpretación destacada sobre los vínculos entre educación y búsqueda 
de homogeneidad social y cultural publicada en El Monitor durante estos años 
fue la de Leopoldo Lugones. No se trataba aún del intelectual de renombre en 
que se convertiría años más tarde sino de un joven y meticuloso funcionario con 
importantes condiciones. No es de un tema menor dado que esa tensión, producto 
del sentimiento de ser poco reconocido, impregnó su trayectoria (echeverría, 
2010: 11–41). Didáctica, un extenso ensayo publicado en capítulos a lo largo de 
distintos números de la revista, representó un serio y amplio programa de refor-
mulación docente que abarcó múltiples planos. En realidad, fue bastante más que 
eso, puesto que implicó una profunda, brillante y contradictoria reflexión sobre el 
sentido de la sociabilidad y los vínculos sociales (lugones, 1908: 589–597; 1909a: 
216–233; 1909b: 36–49; 1909c: 417–445).

 La idea central del trabajo giró alrededor de la necesidad de producir un nue-
vo pacto educativo en la Argentina y, en especial, una redefinición del vínculo 
familia–escuela. Para él era perentorio redefinir el marco de solidaridades vigente 
en la sociedad, que consideraba forzado y artificial, y reemplazarlo por otro en el 
que primara una solidaridad social buscada racionalmente. Esto era fundamental 
por la dictadura del dinero y el materialismo reinantes, consecuencia del auge y 
protagonismo de nuevos inmigrantes, sobre todo en las ciudades. Su diagnóstico era 
muy específico y llegó a señalar que: «el inmigrante muy meritorio como elemento 
del trabajo nos ha impuesto su moral del dinero cuyos estragos no hemos sabido 
prever por inercia nativa y por incultura» (lugones, 1909c: 40). Era este en parte 
también responsable del brutal utilitarismo causante del fracaso de la enseñanza. 

Para paliar esa situación, una de cuyas manifestaciones más evidentes era «la 
insolencia despreciativa contra el pobre», proponía Lugones una fuerte interven-
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ción del Estado a través de la escuela. Para lograr los nuevos lazos solidarios y una 
mayor espiritualidad, propios del nuevo equilibrio no conflictivo que buscaba, 
sugería dirigir la mirada hacia formas tradicionales de sociabilidad que se estaban 
perdiendo. Proponía mirar hacia una época dorada, en la que los pobres a los que 
intentaba reivindicar y legitimar se habían caracterizado, entre otras cosas, por su 
deferencia. Resulta evidente que el inmigrante en esa mirada austera y espiritual 
representaba uno de los males de la modernidad.

Tanto en la narrativa de cohesión social impulsada por Bunge como en la de 
Lugones, la integración social y cultural de los inmigrantes a través de la educación 
patriótica tenía un correlato en la entronización de las mujeres, otro sector social 
al que consideraban fundamental en el nuevo pacto solidario que proponían. Sin 
embargo, y como queda claro en Didáctica de Lugones y de forma bastante más 
ambigua en Bunge, en un libro publicado pocos años antes, se trataba de un im-
pulso que no requería de una promoción especial del sector. La patria, elemento de 
cohesión ideológico y simbólico clave, era un sentimiento que debía promoverse en 
el seno del hogar y dentro de un nuevo pacto hogar–escuela. Para ello era contra-
producente desviar la atención hacia estrategias de coeducación y promoción de la 
mujer que más bien tendían a debilitar con equívocas racionalidades competitivas 
su papel social fundamental (bunge, 1904; lugones, 1909; ostrovsky, 2010).

Estos discursos convivieron con otros que, preocupados por las derivas de la 
sociabilidad y la cultura argentinas, resaltaban aspectos diferentes. La opinión de 
funcionarios educativos, que eran también en muchos casos notables intelectua-
les, destaca no solo por su interpretación global del proceso de imposición de la 
educación patriótica sino sobre todo por sus sintomáticas dudas. ¿Qué opinaban y 
cómo actuaban aquellos sobre quienes recaía la responsabilidad de aplicar y hacer 
llegar hasta la misma base del sistema educativo las propuestas oficiales de impulsar 
ese tipo de educación en las escuelas públicas? Una inmersión por esos espacios 
nos muestra una pluralidad de opiniones que permite reconocer la existencia de 
un clima de tensión productiva muy importante en el que aquellos funcionarios/
intelectuales ejercieron un papel clave. 

En 1908, Pablo Pizzurno, como funcionario docente de más alto rango, fue el 
encargado de gestionar el mandato patriótico de Ramos Mejía. Una vez recibida 
la directiva de organizar un plan sistemático, elaboró una minuciosa circular en 
la que dejó sentada su posición. Esta debe ser leída entrelíneas, debido a que 
habían ya trascendido las diferencias que mantenía con el máximo responsable 
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político del área. Pizzurno compartía la preocupación vigente con respecto a los 
resultados complejos del proceso de inmigración masiva. Encontraba problemas 
en la sociedad argentina dadas «las escasas condiciones para fundir en un molde 
tradicional que no existe al extranjero que incesantemente nos invade» (pizzur-
no, 1908: 230). También se mostraba de acuerdo con la necesidad de reaccionar 
resueltamente contra el «ambiente de indiferentismo que nos rodea» y en que 
interesaba «retemplar la fibra patriótica». Sin embargo, su convicción de que la 
escuela era resultado del ambiente y que el maestro debía ser el eje de toda política 
educativa le permitió mantener una mirada sobre el proceso de cohesión social que 
la educación patriótica impulsaba más empática que la de otros colegas. Mostró 
una calculada distancia con respecto a la imposición de un tipo de patriotismo 
que consideraba excluyente. Sus informes destacaron en varias ocasiones la nece-
sidad de inculcar al niño «el respeto a todas las nacionalidades», «el amor a todos 
los hombres» y generar en él una mayor conciencia de los deberes del ciudadano, 
algo más amplio que la difusión superficial y esporádica de rituales patrióticos.

En el momento en que se dieron a conocer las primeras medidas en pro de la 
educación patriótica comenzaron a escucharse opiniones de docentes que inter-
pretaban de una manera particular su sentido y objetivos. En Paraná, Casimiro 
Olmos, abogado y profesor de historia y geografía egresado de la Escuela Normal 
de dicha ciudad, destacaba ante profesores y alumnos la urgencia con que según su 
criterio debía impulsarse la educación patriótica. En esto se mostraba en sintonía 
con el tono de las recomendaciones oficiales, y sin embargo para él el problema 
no era tanto el cosmopolitismo sino una cuestión mayor que lo subsumía: «el 
indiferentismo que nos ahoga» (olmos, 1908: 80). 

Culpaba de la situación a la escuela que no estaba a la altura de su misión de 
contribuir a formar el «alma nacional». Responsabilizaba de esto a las autoridades 
por haber entregado la formación patriótica a la historia, sin atender al hecho de 
que patriotismo y civismo eran en realidad sinónimos. Comentaba que «al concepto 
de patria no se llega con lecciones áridas de historia sino con lecciones prácticas de 
moral» para agregar que «será inútil que tendamos ante su vista (la de los niños) 
los ejemplos de los hechos gloriosos, no los haremos patriotas» (olmos, 1908: 83). 
El hecho de haber optado por el camino erróneo resultó en una falta alarmante 
de espíritu cívico entre la población y la proliferación de un patriotismo vacío, 
que en vez de resaltar los elementos verdaderamente cohesionadores optaba por 
el espectáculo. Reclamaba como solución un nuevo pacto educativo orientado a 
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redefinir los vínculos entre escuela, familia y medio ambiente. Este último pre-
sentaba problemas, sobre todo por los vicios y falta de capacidad observados en 
el gobierno y en el sistema político, que colocaban al docente y a la escuela frente 
a una compleja disyuntiva. Debían formar alumnos que pudieran adaptarse al 
medio social y político y no virtuosos encapsulados que a los primeros choques 
se pasaran al terreno de la desilusión o la rebeldía. Proponía como alternativa el 
impulso de un patriotismo cívico eficaz, intermedio entre un cosmopolitismo sin 
bandera y otro tan práctico «que anula el carácter moral y los sentimientos de 
fraternidad erigiendo al dólar en Dios» (olmos, 1908: 91).

El inspector técnico José J. Berrutti, reconocido por su papel en las Conferen-
cias Pedagógicas organizadas por el Consejo en la Capital, fijó su posición en una 
conferencia que impartió en la escuela Presidente Roca (berrutti, 2008: 531–539). 
Consideraba allí que la tarea educativa fundamental era cohesionar a la sociedad a 
través de la lucha contra los vicios sociales y morales que la afectaban. Entre ellos 
situaba al alcoholismo, la simulación y algunos efectos del colectivismo. Con Bunge 
coincidió en que el papel más importante de la escuela radicaba en la promoción 
de sentimientos que facilitaran la unión y confraternidad entre el alumnado y la 
sociedad. Sin embargo, para él estos no debían ser estrechos sino amplios y sobre 
todo morales. A diferencia de ciertos intelectuales de la elite que promocionaban 
una solidaridad intergeneracional y otra entre los «muertos ilustres y los vivos», con 
un afán indisimuladamente jerárquico, Berruti, tal vez por su experiencia como 
inspector, priorizó otros derroteros. Estos pueden intuirse por sus frecuentes citas 
a la pedagogía de Fröebel. Para él, el aporte educativo de la hora a los dilemas que 
aquejaban a la sociedad radicaba en establecer nuevos vínculos solidarios a partir 
del impulso a una escuela nueva, la emulación de iniciativas sobre el autogobierno 
estudiantil y la «redención del niño» (berrutti, 1908: 538–539).

En una conferencia titulada «Enseñanza patriótica», impartida en la Escuela 
Superior nº 3 del Consejo Escolar 3º de la Capital, la profesora Rita Latallada puso 
mucho énfasis en explicar lo que consideraba el sentido político trascendental de 
esa forma de educación. De hecho, la palabra política es la que con más frecuen-
cia se repite en su exposición. Para ella se trataba de una cuestión imprescindible 
debido sobre todo al «cosmopolitismo absorbente de nuestras grandes ciudades» 
(latallada, 1909: 304–313). Egresada de la Escuela Nacional de Paraná, se desem-
peñaba como directora de escuela y era una propagandista eficaz de los métodos 
y saberes normalistas. A través de citas frecuentes extraídas de Comte, Spencer 
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y Herbart, resaltó cómo, para alcanzar un grado deseable de cohesión en la so-
ciedad, «hacer la amalgama, la verdadera unidad de compuestos heterogéneos», 
era necesario el desarrollo de un «elemento anímico de primer orden». Para su 
consolidación elaboró un catálogo de siete nociones imprescindibles para dar con 
el tono preciso de una verdadera enseñanza nacional. Latallada, quien durante la 
primera parte de su alocución dedicó varios párrafos a describir la complejidad y 
contradicciones de la posición de mujer y de mujer docente y, por tanto, en cierto 
sentido deplacé, colocó como cuestión prioritaria en dicho catálogo la noción de 
igualdad civil y política, tras ella la de libertad, y en tercer lugar la promoción 
de un marco de moral cívica. Recién en el sexto y séptimo lugar situó cuestiones 
vinculadas a la promoción de sentimientos patrióticos específicos: «Asimilación 
por las nuevas generaciones de todo aquello que signifique un elemento orgáni-
co de la nacionalidad» y el «Culto a los héroes». Las colocó justo después de las 
nociones de tolerancia religiosa y política y del «hábito de la sinceridad, de la 
verdad, y de la honradez» tanto en el espacio público como privado. Consideraba 
a este último como un apartado importante para sus objetivos, por lo que creyó 
necesario aclarar: «Entiéndase bien; hablamos de hábitos no de ideas, es decir que 
colocamos el problema de la enseñanza patriótica sobre la base del problema de la 
formación del ser moral que la compenetra y la identifica» (latallada, 1909: 309).

Las opiniones sobre el impulso a la educación patriótica que acabamos de 
mencionar compartían una visión bastante similar arraigada en una ideología 
con mucha fuerza en el campo docente. Es evidente, especialmente en el caso 
de aquellos que apostaban por una visión más social de la educación, una cierta 
incomodidad que se muestra con frecuencia entre líneas durante esos años. Ob-
viamente, no estaban solos: convivían con otro grupo de funcionarios que, con 
un discurso muy estridente, ocupaba un importante espacio. Entre ellos, resaltó 
la figura de Ernesto Bavío, quien contaba con el apoyo de Ramos Mejía, que, si 
bien provenía del mismo tronco normalista, mostró una deriva distinta de la de 
colegas como Pizzurno, a quien reemplazó en el cargo. Abogó Bavío por iniciativas 
más homogeneizadoras y en sus informes, sobre todo en su época de inspector de 
colonias agrícolas, apeló al uso de tópicos que se convertirían en lugares comunes 
décadas después, como «espíritu antiargentino» o «ausencia de espíritu nacional», 
con los que se refería a la situación de las escuelas impulsadas por colectividades 
de inmigrantes (bavío, 1908: 597–605; 1909: 674; nisman, 1909: 324). Fue clara su 
adhesión, a tono con los escritos póstumos de Ramos Mejía, a una visión esencia-
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lista de la Nación y a priorizar los rasgos jerárquicos del vínculo social. Encontraba 
en el dispositivo militar características que eran dignas de ser imitadas por otros 
espacios sociales, entre ellos, el educativo. 

Otros funcionarios abogaron, en cambio, por fusionar varias de las interpretacio-
nes vigentes sobre el sentido cohesionador y los tiempos de la educación patriótica. 
Ernesto León O’Dena, abogado correntino y vicedirector de la Escuela de Comer-
cio (Sud) de la Capital, fue notable en varios aspectos. El Monitor lo consideraba 
«no por cierto un desconocido en nuestras esferas pedagógicas por sus serios y 
complejos estudios» (o’dena, 1909: 469–500). Destacó también la relevancia de 
las conferencias que impartiera en 1906 con apoyo oficial sobre distintos tópicos 
de la enseñanza, como historia, idioma castellano, moral cívica, entre otros, en 
el marco del impulso a la educación patriótica que se formalizaría poco tiempo 
después. Según sus propias palabras, se sumó en forma ferviente e inmediata a la 
iniciativa patriótica de Ramos Mejía, que decía compartir. Sin embargo, adhería 
solo a algunas de las premisas que sustentaban tales iniciativas. No creía que el tema 
fuera acuciante aunque sí destacaba su importancia. Consideraba que la cohesión 
social, en términos de fusión natural y espiritual de las razas, no se daba por la 
propaganda «sino por obra de la previsora naturaleza». Expresaba que «las razas 
inmigrantes traen una herencia milenaria de cultura moral, hábitos de trabajo y 
de economía, amor a la familia, al orden, por lo que es justo apreciar en todo su 
valor el precioso contingente que traen a nuestro pueblo». Como consecuencia, 
creía que los recelos contra la inmigración implicaban conspirar contra el porvenir 
del pueblo argentino (o’dena, 1909: 488–489). 

A diferencia de otros intelectuales, O’Dena persistía en un ideal de progreso 
que abarcaba casi todos los campos. Estaba convencido de que la Argentina, como 
parte de la comunidad europea civilizada, estaba llamada a desarrollar en la región 
una cultura superior que la llevaría a ejercer un papel de dirección y equilibrio 
en el mundo. Es en este punto de su esquema donde interviene la educación 
patriótica o nacionalista. El reforzamiento de la cohesión implícito en el impulso 
a tal tipo de educación no se situaba para él en el presente, próspero y armónico, 
a pesar de ciertos sobresaltos cívicos, sino en el futuro. Tanto la escuela como las 
instituciones de propaganda social debían poner el máximo celo en garantizar la 
estabilidad futura, base de toda prosperidad. Dada su creencia en que el destino 
del hombre era social y colectivo, consideraba que se debían fomentar los lazos 
de solidaridad y reforzarse al máximo los mecanismos de cooperación social. La 
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estrategia pasaba para él por una tarea nacionalista de fomento de los sentimientos 
colectivos. Esta mirada atenta a una especie de destino manifiesto del país tuvo 
su contrapartida en la de una serie de inspectores, como Raúl B. Díaz, que por su 
trabajo se vieron obligados a recorrer todo el país. Las situaciones de precariedad 
que observaron los llevaron a elaborar una visión más pragmática y aferrada a los 
problemas concretos que se presentaban en el día a día de la construcción educativa 
estatal y a destacar otros actores, problemas, y plantear soluciones más descentradas 
para el fomento de una educación patriótica (fiorucci, 2018).

IV. CONCLUSIONES

El recorrido histórico que hemos realizado muestra que el impulso a la educación 
patriótica coordinado por José Ramos Mejía se dio en una coyuntura que, como 
pocas, implicó serias reflexiones sobre el sentido del vínculo social en Argentina. 
No se trató de un proceso radical. Más bien apuntó a cierta renovación curri-
cular y, sobre todo, a afianzar aspectos ceremoniales y simbólicos, ya presentes 
a distinta escala en la educación pública desde tiempo atrás. Estuvo lejos de ser 
el proyecto de ingeniería positivista minuciosamente concebido que imaginan 
algunas investigaciones. Tampoco fue un mero intento coyuntural fallido, sino 
el resultado de una serie de iniciativas de compleja coordinación que, encarnada 
en actores concretos, implicó arreglos corporativos y diferencias ideológicas. Se 
trató, en consecuencia, de un experimento que remite al cruce, e incluso a los 
choques, entre distintas maneras de concebir la acción social y cultural, inducidos 
por la cristalización de narrativas de largo plazo vinculadas a la educación como 
eje cohesionador. No es casual en ese sentido que el gran emprendedor de la 
reforma social de comienzos de siglo J.V. González se mostrara al mismo tiempo 
tan involucrado en cuestiones educativas.

Lo más llamativo de este proceso fue que, bajo el paraguas de la educación pa-
triótica, casi todos sus participantes, desde los intelectuales más destacados hasta 
directoras de escuelas y maestros, consideraban de distinta manera la necesidad 
perentoria de alcanzar un nuevo pacto de solidaridad que ayudara a redefinir los 
vínculos sociales existentes. Nuevo pacto solidario que implicaba, como bien lo 
expresó uno de los participantes, una redefinición de la triple relación entre el 
hogar, la escuela y el medio ambiente sociopolítico. 
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La premura con que desde ámbitos oficiales se instaba a afianzar la educación 
patriótica debió hacer frente a dudas y a distintas interpretaciones sobre las formas 
prioritarias de promover la cohesión social. Así, por ejemplo, al lado de Ernesto 
Bavío, quien abogaba por afianzar un tipo de educación a partir de una idea de 
Nación de tintes esencialistas, Rita Lattallada, colocaba como prioridad de la 
educación patriótica la promoción de una igualdad cívica. José Berrutti la hacía 
depender de la consolidación de una nueva escuela y de la redefinición del niño 
como actor social, y Ernesto León O’Dena situaba su importancia no tanto en 
el presente, que consideraba ampliamente satisfactorio, sino en el futuro, como 
reaseguro del cumplimiento de las expectativas de grandeza del país. Resulta evi-
dente que los matices mencionados en su aplicación convirtieron a las urgentes 
propuestas oficiales, derivadas de una visión pesimista sobre la composición so-
cial del país aunque no con respecto a sus posibilidades futuras, en una cuestión 
compleja y sujeta a múltiples negociaciones. 

Conviene, por último, recordar aquí que la elite educativa, básicamente de tradi-
ción normalista, funcionó como una elite intelectual subordinada. La consecuencia 
más evidente de tal subordinación fue que políticos y otros profesionales, en particular 
médicos como Ramos Mejía o Arata, ocuparon en general los cargos oficiales más 
relevantes. Sin embargo, el dinamismo, control sobre espacios intermedios y capa-
cidad tanto para reformular las indicaciones recibidas como para generar iniciativas 
propias, de figuras como Pizzurno, Latallada, Díaz, y el propio Lugones, indican que 
es erróneo identificar subordinación con mera debilidad. A modo de conclusión, 
pero con el afán de seguir debatiendo sobre un tema que consideramos muy abierto, 
podemos afirmar que los rasgos más notorios de esa situación de subordinación, 
entendida como un complejo entramado de acciones y reacciones jurisdiccionales, 
ideológicas e incluso políticas y de género, incidieron de manera decisiva en la 
trayectoria efectivamente seguida por la misión encomendada a Ramos Mejía de 
cohesionar a la población y homogenizarla culturalmente a través de intensificar la 
educación patriótica en las escuelas. Tuvieron, en consecuencia, un importante papel 
en las reflexiones sobre el vínculo social en una década clave de la historia argentina.
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