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Introducción
En las dos décadas pasadas, la internacionalización de la educación se convirtió en un objeto de escrutinio junto con un amplio interés sobre la compleja emergencia de la escuela moderna
. En este campo, la cuestión de la lectura y recepción aparecieron como temas relevantes, no solo porque las impresión y los materiales impresos fueron los medios principales para la transferencia de teorías educacionales sino porque el proceso de lectura en sí mismo puede ser usado como una matriz para comprender otros procesos de recepción de teorías educacionales.
La problemática de las lecturas ha sido considerada tradicionalmente con el patrón de la relación entre el original y la copia. La conexión entre educadores de países y momentos históricos dispares ha sido tematizada en términos de desajustes, infidelidades o degradaciones de la primera versión. Trabajos recientes sobre la repercusión de Dewey en el Tercer Mundo sugieren otras aproximaciones. Ronald Goodenow encuentra transferencias significativas entre los educadores progresivos latinoamericanos y la pedagogía de Dewey
. 
En este artículo, sin embargo, intentamos echar un vistazo a las lecturas de Dewey en América Latina desde un punto de vista diferente, como el sugerido por la teoría de la articulación
 y la teoría literaria moderna, particularmente la estética de la recepción
. La pedagogía de Dewey y las pedagogías latinoamericanas deben ser consideradas como sistemas discursivos abiertos cuyos elementos están permanentemente rearticulados, creando nuevas series de sentidos. Los campos pedagógicos latinoamericanos
 operan, desde nuestro punto de vista, como “matrices de traducción” para ideas y propuestas que están integradas en una constelación particular de sentidos y/o posiciones discursivas.
Siguiendo este argumento, quisiéramos considerar dos puntos centrales de la problemática de la lectura. El primero relacionado con la articulación implícita en la lectura, el compromiso con las estrategias políticas, las fantasías sociales y el imaginario tanto a nivel de los sujetos individuales como de los campos sociales. El segundo intenta subrayar la radical historicidad de la lectura, siguiendo el argumento de Bakhtin sobre la sustancia dialógica e histórica de los enunciados. Es por eso que nuestro artículo comienza por describir los horizontes de lectura
 de los educadores argentinos y brasileños, como el campo discursivo en los que ellos desenvolvieron su praxis pedagógica.
Estudiar las lecturas de Dewey también implica verse envuelto en los complejos meandros del lilberalismo educacional, que posee en Dewey mismo una de sus producciones más representativas. Su prolífico trabajo – incluyendo temas de psicología y filosofía, problemas escolares, preocupaciones sociales, teorías políticas – y un campo semántico amplio comprendiendo liberalismo y reforma educacional fueron dos de las condiciones “dadas” que los lectores sudamericanos debieron enfrentar. Estos complejos de sentidos fueron leídos tempranamente en sociedades latinoamericanas, delineando variables conexiones subordinadas pero constitutivas con el sistema mundial, débiles procesos de modernización y una creciente hibridación cultural. Conocer qué, cómo y bajo qué condiciones Dewey fue leído es tener una aproximación a la “inclusión de la inclusividad” y al optimismo pedagógico democrático en nuestra región.
Horizontes pedagógicos de lectura de Dewey en Argentina y Brasil
Cuando William Brickman escribió sobre la reputación extranjera de Dewey como educador, necesitó de un párrafo para señalar que “en Brasil y Argentina Dewey parece haber atraído a sus grandes seguidores en América Latina”
. Brickman sostuvo que desde los trabajos de Sarmiento y José Pedro Varela (líderes liberales del siglo XIX), los educadores latinoamericanos han considerado generalmente a sus colegas del norte con respeto.
Por nuestra parte, no seríamos tan concluyentes acerca del liderazgo del sur del continente en la difusión de las ideas de Dewey en América Latina, en tanto tenemos en mente el proceso mexicano – con el que Dewey mismo estuvo particularmente comprometido
. Pero podemos afirmar que debido al relativo progreso educacional y la vigorosa industria editorial en Argentina durante la primera mitad del siglo XX, este país se convirtió en un poderoso y relevante centro cultural para el entero mundo latinoamericano. En Brasil, Dewey fue una de las referencias emblemáticas para una generación de educadores que tuvieron una actividad tan persistente como heterogénea en las políticas estatales. La experiencia de esta generación fue seguida de cerca por aquellos colegas latinoamericanos comprometidos con la democracia y la renovación pedagógica en la educación.
Quisiéramos sintetizar las principales características de los sistemas educacionales de ambos países, en la medida en que pueden proveer algunas pistas para la delimitación de los horizontes de lectura de la obra de Dewey.
En Argentina, el sistema educativo moderno desarrolló sus lineamientos esenciales en la segunda mitad del siglo XIX. Sarmiento, el cuarto presidente de la República Argentina
, subrayó la polaridad “civilización vs. Barbarie” como la base de la construcción del Estado-Nación. Puede decirse que esta polaridad tuvo connotaciones pedagógicas obvias: de un lado, el país “moderno” y “civilizado” de la oligarquía agroexportadora; por el otro lado, el “atraso” y la “ignorancia” de los caudillos provinciales, en muchos casos representativos de oligarquías locales con intereses contrapuestos. Esta definición del problema nacional en términos pedagógicos reservó un lugar crucial para la educación: Sarmiento llamó a “educar al soberano”, porque “un pueblo ignorante siempre votará” caudillos.
 
Rápidamente, la “educación” debió asumir la tarea de lograr la unidad nacional, que fue – en la mente de los líderes políticos – amenazada por la inmigración
. Una “cruzada patriótica” fue llevada adelante en 1908-1910 por el Consejo Nacional de Educación, traspasando autonomías e iniciativas locales. Para perseguir esos fines, la homogeneización política y la unidad nacional, el sistema educativo recibió un gran apoyo. De acuerdo con el censo nacional, para 1914 cerca del 48% de la población infantil asistía a la escuela; en 1930, la asistencia a la escuela alcanzó el 69%
.
Mientras tanto, las luchas entre diferentes proyectos tuvieron lugar. Adriana Puiggrós exhibieron claramente cómo diferentes grupos emergieron y dieron forma al curriculum argentino
. La autora identifica dos tendencias pedagógicas principales: los “normalizadores” – quienes pensaban que la educación era la mejor manera de “mantener al pueblo en la senda recta” y querían un sistema homogéneo y centralizado – y los “democrático-radicalizados” – que enfatizaban en el autogobierno y el pluralismo político y pedagógico. El primer grupo ganó la batalla, estableciendo la hegemonía del curriculum humanista tradicional cuyos rituales y contenidos exhibieron una sorpresiva resiliencia durante este período
. Más allá de sus diferencias, ambos grupos acordaban con un optimismo pedagógico que sostenía la expansión del sistema educativo y que constituía el “sentido del juego” (Bourdieu) en el campo pedagógico.
Este consenso comenzó a declinar en la segunda década del siglo XX debido a la creciente movilización social y política. El voto universal fue establecido en 1912 y cuatro años más tarde el primer gobierno electo democráticamente – un movimiento nacionalista popular – llegó al poder. Cuando los estudiantes tomaron el gobierno en la muy conservadora Universidad de Córdoba en 1918, el proceso conocido como la “Reforma Universitaria”
, solo unos pocos entre los educadores apoyaron el movimiento y la gran mayoría sospechó por las consecuencias políticas de la libertad en las aulas. Para algunos de ellos, las demandas estudiantiles para participar del gobierno universitario eran intolerables; para otros, eran un signo de que había que desarrollar reformas más prudentes para prevenir dichas conmociones. “Modernización” y “democratización” – juntas o separadas – fueron las nuevas palabras en el campo pedagógico.
La crisis mundial de 1930 causó profundos cambios en la estructura económica y social argentina. También tuvo fuertes repercusiones en el campo pedagógico. La Iglesia Católica montó una ofensiva renovada para incluir contenido religioso en el curriculum escolar. La inclusión de la religión fue parte de una propuesta para “espiritualizar la escuela” dirigida contra el cientificismo y el intelectualismo. Esta ofensiva encontró atentos interlocutores en el gobierno, por ejemplo, las políticas educacionales de José Evaristo Uriburu (1930-1931) y las de los gobiernos militares (1943-1946). Mientras tanto, las reformas educativas llevadas a cabo durante 1931 y 1943 trataron de conectar la escolarización con la incipiente industrialización de la Argentina
. Las versiones pluralistas del liberalismo y de la izquierda pedagógica concentraron sus fuerzas en la defensa del Estado secular y del curriculum humanista. No pusieron atención al nuevo escenario que estaba emergiendo luego de la crisis
.
Si la experiencia argentina fue una en la que las luchas se produjeron sobre un sistema educativo firmemente enraizado, en Brasil la lucha fue sustancialmente diferente. El sistema educacional brasileño fue organizado más tardíamente que en Argentina. El Estado imperial, que gobernó el país en el siglo XIX, delegó la administración de las escuelas elementales a los estados mientras retuvo el control sobre la educación superior. Su mayor preocupación fue ganar y mantener la lealtad de las élites locales al poder imperial
. El emperador fue derrocado en 1889 por un golpe militar que estableció la República, luego conocida como República Velha (República Vieja). La primera Constitución republicana fue promulgada en 1891 e implicaba grandes cambios para todo el país. La alfabetización se constituyó en un requisito para votar, condición cumplida por unos pocos dentro de la población
. La educación fue, de un momento a otro, fuertemente asociada a la ciudadanía. La Constitución ratificó la responsabilidad de los estados en el gobierno de la educación, que de hecho la hizo extremadamente sensible a las políticas de las élites más allá de la educación popular y la participación. Notablemente, la constitución no proclamaba la obligatoriedad ni la gratuidad de la escolarización. Pero sí sancionaba la neutralidad religiosa del curriculum, fiel al positivismo doctrinario a la que adhirió aquella generación.
Para el cambio de siglo, un movimiento dentro de la coalición gobernante demandó la extensión del sistema educativo. Esta expansión del “entusiasmo por la educación”
 trató de conquistar la integración nacional, la moralización urbana y la modernización política
. Conducido por liberales y conservadores ató al régimen tanto como los grupos opuestos dentro de la élite, este movimiento explícitamente atacó las actividades educacionales sostenidas por el movimiento obrero, principalmente orientadas por socialistas y anarquistas. En la década de 1920, la extensión de las reformas educacionales fue conducida por prominentes intelectuales en muchos estados. Este fue el apogeo de un fuerte optimismo pedagógico basado en la renovación de la ciencia educacional provista por el Movimiento de la Escuela Nueva. Una brillante generación de políticos-educadores – Fernando de Azevedo, Francisco Campos y Lourenco Filho entre otros – guió la modernización educacional de los centros urbanos del estado oligárquico. En la medida en que su éxito contribuyó a la expansión del sistema
, este grupo comenzó a estructurar el campo pedagógico en Brasil bajo la oposición entre “tradición vs. renovación”
, fuertemente relacionada con la arena política.
En 1930, otro golpe de estado finalizó los tiempos de la Vieja República. La heterogénea coalición triunfante, que incluía tanto a liberales descontentos como a grupos proto-fascistas, llevó a Getulio Vargas al poder. Vargas promovió una modernización y regulación de la sociedad a través de la acción del gobierno federal. Durante los primeros años de su gobierno, la generación de reformadores tuvo una más resuelta intervención en las políticas educativas. Francisco Campos – quien condujo la reforma educacional en Minas Gerais – sostuvo una reorganización de la educación secundaria y las universidades entre 1931 y 1932, como Ministro de Educación nacional
. Al mismo tiempo, la Iglesia Católica montó una ofensiva para ampliar su presencia en el curriculum escolar. Católicos y reformadores chocaron frecuentemente en las Conferencias Nacionales de Educación – desarrolladas anualmente desde 1927 – por la Asociación Brasileña de Educación
. En 1932, la administración federal preguntó a la Cuarta Conferencia de la ABE por lineamientos de políticas educacionales. Luego de que la Conferencia rechazara responder, los reformadores produjeron un documento que constituyó un  hito en la historia educativa del Brasil. El Manifiesto de los Pioneros de la Educación Nueva incluyó tanto principios básicos sobre el sistema educacional – nacionalización, obligación, gratuidad y laicismo – como una demanda de renovación metodológica y didáctica. Algunas de estas propuestas fueron recogidas por la Constitución de 1934
. 
Con la fundación del Estado Novo en 1937, producida por el propio Vargas, se produjo un realineamiento de posiciones entre los Pioneros. Algunos de ellos, como Lourenco Filho, sostuvieron las nuevas direcciones en la educación vocacional, pedagogía autoritaria y ataque abierto a las posiciones izquierdistas. Por otro lado, Anisio Teixeira, un antiguo estudiante el Teacher’s College en la Universidad de Columbia, se confinó al ostracismo. La Constitución de 1937 fortaleció la administración federal pero allanó el camino para la intervención católica. La base legal del moderno sistema educacional (obligatoriedad, gratuidad, laicismo, responsabilidad estatal) debió esperar hasta 1946 para ser establecida completamente, cuando un nuevo régimen republicano promulgó otro texto constitucional.
Argentina: la marginalización del pragmatismo
Algunos años antes de la primera traducción al español de los libros de Dewey en 1915 y 1917
, su trabajo fue bien conocido entre los educadores argentinos. Los lectores europeos de Dewey parecen haber tomado parte en su temprana difusión – especialmente los lectores alemanes – pero el contacto de primera mano con educadores norteamericanos aparentemente fueron la vía privilegiada para acceder a su conocimiento.
A comienzos del siglo XX la mayor parte del campo intelectual concentró su atención en Europa, especialmente en Francia. En el frente educacional, más allá de la devoción de Sarmiento por Horace Mann, la “línea oficial” del sistema educativo que reclamó su legado se opuso de hecho a sus convicciones: incrementó la centralización y la homogeneización y produjo la prevalencia del curriculum humanista tradicional. Aquellos que buscaban modelos alternativos miraron hacia Alemania, y solo en pocos casos, hacia los Estados Unidos.
Hay un número de razones que explican esta debilidad de los intelectuales y educadores pro-norteamericanos de aquella época. Una cuestión importante era la fuerte dependencia económica que Argentina tenía respecto de Gran Bretaña. Otro tema relevante era la convicción de las clases dominantes, favorecida por una llamativa expansión social y económica desde 1930, de que la Argentina debía desempeñar un rol importante en el concierto de las naciones (“destino manifiesto”). Esto condujo a una afilada competencia entre Argentina y Estados Unidos por la influencia en el resto de los países de América Latina
. Argentina rechazó por mucho tiempo la conformación de una Unión Panamericana, confrontando la Doctrina Monroe “América para los americanos” con el slogan “América para la humanidad”.
Tanto como por las relaciones económicas y políticas, el clima intelectual en América Latina fue afectado por un movimiento anti-norteamericano denominado “arielismo”. Influido por la derrota española en Cuba en 1898, el uruguayo José E. Rodó se dirigió a la juventud latinoamericana para denunciar los peligros de la expansión imperialista de los Estados Unidos sobre América Latina, que ya se experimentaba en la tentación materialista que pervertía nuestra cultura – el espíritu de Calibán representado por los valores y las modas norteamericanos. Si su discurso debía ser considerado modernista o no, fue ampliamente discutido en la literatura
, atendiendo a nuestro tema, éste favoreció respuestas anti-liberales y debilitó el apoyo para modelos educacionales alternativos basados en la experiencia norteamericana.
No debe sorprender que, durante las primeras décadas del siglo XX la difusión de las ideas de Dewey fueran conducidas por educadores liberales y radicales que confrontaron el statu-quo educacional en muchos aspectos. Muchos de ellos consideraron el sistema educacional y las pedagogías norteamericanos como un ejemplo y un modelo para reformar un país donde los terratenientes oligarcas regían una democracia fraudulenta. La industrialización y la participación popular eran como las luces de la ciudad para ellos. Sin embargo, su admiración global probablemente los condujeron a ignorar las diferencias y luchas que dieron forma al curriculum en Estados Unidos
. 
Dos de esos educadores “democráticos radicalizados” que admiraban a Dewey merecen especial consideración. Raúl B. Díaz (1862-1918), uno de los inspectores nacionales de educación, citaba a Dewey frecuentemente en artículos que escribía para el Monitor de la Educación Común. Fue comisionado por el Consejo Nacional de Educación para visitar Estados Unidos en 1907-1908
. Regresó profundamente impresionado por lo que vio y llevó consigo una gran cantidad de experiencias sobre la participación de los niños en el gobierno escolar. Enfatizó en el compromiso de Dewey con la democracia y la consideración tanto de los aspectos sociales como psicológicos de la educación.
Ernesto Nelson (1873-1959) fue probablemente el más resuelto propagandista de Dewey en la Argentina en las primeras décadas del siglo XX. En 1906, siendo inspector de escuelas secundarias, pasó algún tiempo en la Universidad de Columbia, donde probablemente conoció a Dewey en persona – sin embargo, no dejó testimonio de esto. Sus contactos con los Estados Unidos crecieron
 y algunos años más tarde se convirtió en miembro de la National Education Association en Washington DC. En Argentina, Nelson fue uno de los fundadores del Instituto Cultural Argentino-Norteamericano, y escribió varios libros y artículos sobre la cultura y las instituciones norteamericanas
. Fue amablemente acusado de ser uno de los educadores del establishment que poseía un “inflamado yankismo”
.
Nelson se basó especialmente en las ideas de Dewey. En primer lugar, compartía la visión de que la democracia en la educación implicaba con respecto a la naturaleza infantil y a la libertad tanto como la inclusión de todas las clases sociales en la escuela. La educación debía ser, lo mismo que para Dewey, la vía privilegiada para el mejoramiento social. En su conferencia en el Congreso Panamericano, denunció a la educación argentina como un “sistema de restricción organizada”, que perpetuaba la injusticia social. “Las clases educadas”, decía, “mantienen un sugestivo privilegio autocrático”
. Este problema era mucho más agudo en la educación secundaria y universitaria que en la primaria. En su visión, Argentina debía unificar las escuelas secundarias como había hecho el sistema norteamericano
.
Como inspector de educación secundaria, propuso un plan de reformas para las escuelas secundarias que encontraron poco eco. Criticó el curriculum humanista tradicional y defendió la idea de una escuela activa. Cada idea genuina es resultado de una acción, sostuvo Nelson, pero en la educación actual los jóvenes se habitúan a seguir la autoridad del profesor o de los textos. Se desesperaba por el hecho de que durante su trabajo pudo ver “miles de niños entre los que no encontró ninguno que sostuviera su propia verdad, ni siquiera su propio error”
. Creía que la escuela secundaría debía ser concebida como un sistema de actividades a través de la cual el alumno pudiera obtener información por sí mismo. Propuso no tanto un cambio en los contenidos del curriculum sino en la dirección de las actividades. Como en el Credo Pedagógico de Dewey, la tarea del profesor debía ser seleccionar los contextos apropiados de aprendizaje
.
Los esfuerzos de Nelson por incluir la vida y la cultura cotidiana de los adolescentes fueron notables. Siendo director de la escuela secundaria de la Universidad de La Plata, promovió la inclusión de periódicos y excursiones en tanto medios de enseñanza. También organizó un equipo de fútbol para desarrollar la educación tanto física como cooperativa
.
A pesar de que el liberalismo igualitario de Dewey fue adoptado por Nelson como su propio credo, dos puntos de su propuesta difirieron de las ideas de Dewey: la noción de “ocupaciones” y la preparación para la vida. Dewey mismo fue particularmente enfático sobre este último punto: la escuela no preparaba para la vida, sino que era parte de la vida misma. Nelson, por el contrario, sostuvo que la función de las escuelas secundarias era preparar para la vida y no solo para una carrera universitaria
. Argumentó en contra del arraigado anti-pragmatismo atrincherado en el curriculum humanista, y probablemente buscaba aliados entre los partidarios de la educación industrial y vocacional. En cambio, el giro de Nelson hacia el vocacionalismo dependía del momento en que abordaba la noción de “ocupación”: la consideraba equivalente al entrenamiento manual para las masas. Nelson se quejaba: “para decirlo francamente, las escuelas traicionan a las clases trabajadoras negándoles la formación práctica, manual, que podría corresponderles para mejorar su eficiencia…”
 La mejor educación para las masas sería aquella que las vuelva más eficientes dentro de un mundo liberal capitalista, y no aquella que les provea visiones alternativas, como Dewey trató a las “ocupaciones”
.
Tanto los trabajos de Diaz como los de Nelson, proveyeron profundas pistas para comprender más tarde lectores de Dewey en Argentina. Democracia liberal, gobierno escolar, escuela referida a la vida, pragmatismo utilitario, curriculum práctico, eficientismo, entrenamiento manual, americanismo, se convirtieron en “palabras clave” con las que Dewey fue más frecuentemente asociado – aún si algunas de estas no eran sus propias palabras. No se hacía distinción entre Dewey y otros educadores norteamericanos.
La influencia de los inspectores parece haber sido importante en la constitución de la trama discursiva de la Escuela Nueva en la Argentina. Fueron ampliamente conocidos entre los docentes, y fueron citados y respetados incluso entre quienes rechazaban el imperialismo norteamericano
. Contribuyeron a la difusión de Dewey entre muchos docentes que condujeron experiencias alternativas en las décadas de 1920 y 1930
. Pero esas alternativas fueron más allá del pragmatismo y las demandas democráticas de Dewey para incluir el sesgo estético de la Escuela Serena italiana, los centros de interés de Drecroly y el sistema Montessori. Esta mezcla de lecturas produjo una peculiar síntesis que se orientó a combinar pedagogías extranjeras con cultura nativa y experiencia de campo
. Esta combinación fue parcialmente provocada por la disminución de la importancia del liberalismo doctrinario tanto en el campo intelectual como en el político
, que dificultó la construcción de una visión pedagógica exclusivamente basada en él.
Esta difusión fue concurrente con un amplio movimiento de reforma en la educación argentina de la década de 1920. La batalla educacional entre conservadurismo y activismo tiñó el clima cultural, y los tradicionalistas, los periódicos y los intelectuales acusaron a estos últimos de
 promover la subversión moral y política. Aún siendo discutido, el activismo tendió a ser asimilado “de un modo silencioso y definitivo” a la práctica escolar
. La mayoría de las reformas educativas llevadas a cabo en aquellos años invocaban su nombre
. Los periódicos oficiales educacionales y las revistas de los sindicatos docentes publicaban gran cantidad de artículos de y sobre educadores europeos y norteamericanos que adscribían al movimiento de la Escuela Nueva. Las obras de Dewey How we think y The child and the curriculum estuvieron entre ellos
.
Como ya fue dicho, junto con esta silenciosa incorporación al discurso hegemónico, la voz de los docentes criticando la escuela tradicional desde una perspectiva “revolucionaria” fue silenciada también
. Lo que cambió para hacer oficial el discurso sobre la Escuela Nueva fue una abstracta pedagogía centrada en el niño sin rastros de crítica social o propuesta democrática, algo bastante diferente del legado de Dewey, Nelson o Diaz. Además, tuvo fuertes lazos con el catolicismo, en un ataque abierto al núcleo de las leyes educacionales argentinas.
Juan Bautista Terán (1880-1938) constituyó un ejemplo singular de este cambio, que puede ser definido más apropiadamente como una reacción dentro del movimiento de la Escuela Nueva. Siendo presidente del Consejo Nacional de Educación entre 1930 y 1932 – bajo el gobierno militar de José E. Uriburu –, Terán condujo un movimiento para “espiritualizar la escuela”
. Criticó tanto al positivismo como al pragmatismo, el que fue acusado de reducir al niño a un “cúmulo de instintos y tendencias”. “La escuela debe ser no solo un gimnasio para despertar y dar forma plena a la espontaneidad del niño”, como Dewey y Montessori sostenían
. La contribución de la educación, desde la perspectiva de Terán, debería ser la de formar a un ser moral con libertad y responsabilidad, y proyectarlo a un nivel trascendental.
Terán consideraba a Dewey como un filósofo naturalista, al modo de Rousseau. “El practicismo de Dewey deja de lado las contribuciones puramente intelectuales y éticas (de la educación), o las considera ya incluidas en la adaptación que realiza el maestro de las condiciones y conveniencias del entorno en el que el niño se desarrollará. (Su filosofía) es una aplicación estricta del pragmatismo, de la doctrina característica de su propia raza y país, de acuerdo con cuya utilidad es la suprema contribución de la filosofía”
. Para Terán, no solo era errado éticamente este sistema filosófico sino que estaba condenado al fracaso histórico, como se podía ver en la reciente crisis norteamericana. Desde su punto de vista, su incapacidad de lograr bienestar material y el desdén a la cultura pura condujeron a la bancarrota del país. Obviamente, no recomendaba seguir el modelo sino luchar contra él.
Terán defendía el espiritualismo como un filósofo educacional, como estaba implícito en el retorno a la inteligencia en oposición al “culto a la vida”
 del pragmatismo. Abogaba por el tradicional curriculum humanista y negaba el valor de las escuelas vocacionales porque “condenaban al pueblo a vivir en el empirismo y le cerraban el acceso a las más elevadas posibilidades de la inteligencia
”. Según su argumento, el activismo debía subordinarse a la disciplina, orden y respeto a las reglas, luego estas serían los principios pedagógicos del gobierno. La Nueva Escuela que Terán y sus compañeros tenían en mente fue similar al desarrollado en la Italia fascista. La apelación de Terán en 1930 abrió una década en la que las experiencias alternativas de la Escuela Nueva serían perseguidas, y los docentes radicales, expulsados.
Sería sorprendente encontrar algunas coincidencias entre las miradas sobre Dewey que tenían Terán y Anibal Ponce. Este último fue uno de los profesores expulsados en este período. Ponce (1899-1939), en su libro Educación y Lucha de Clases, condenaba la pedagogía de Dewey como una expresión utilitaria y puramente metodológica de la civilización burguesa norteamericana. Inscribía su crítica en un duro determinismo marxista. Consideraba a Dewey como parte de una “tendencia metodológica” de la Escuela Nueva, que buscaba incrementar la performance de los estudiantes ajustando la pedagogía a la personalidad de los niños, tanto biológica como física
. El reclamo de Dewey por el trabajo colectivo en la escuela fue una respuesta a los cambios del capitalismo. El fordismo requería una nueva escuela centrada en la socialización de la infancia, en lugar del tradicional individualismo escolar. De acuerdo con Ponce, Dewey y Montessori implicaban la racionalización capitalista de la enseñanza.
La condena de Ponce a Dewey y la totalidad del movimiento de la Escuela Nueva se relacionó probablemente con el reduccionismo de clase que estructuró su discurso. Este sesgo le impidió deconstruir las equivalencias entre la pedagogía de Dewey, el eficientismo y el entrenamiento manual formulado años antes. Otro tema importante involucrado en su rechazo de Dewey fue la tradicional admiración que los partidos políticos de izquierda argentinos sostenían por la empresa civilizatoria de Sarmiento, compartiendo la gramática pedagógica oficial – en términos de Adriana Puiggrós. Así, la izquierda ha criticado todas las reformas que trataron de disputar la legitimidad del bachillerato clásico. Dicho sintéticamente, la izquierda fue un inesperado aliado para la subsistencia del curriculum humanista tradicional. Incapaz de distinguir entre el discurso oficial y la praxis docente
, distinción que si se hubiera hecho podría haber contribuido a la emergencia de una alternativa curricular, tampoco pudo Ponce incluir la “inclusividad” de Dewey.
Hubo otro hombre de izquierda que estuvo firmemente comprometido con el movimiento de la Escuela Nueva. El maestro Jesualdo Sosa (1905-1982), nacido uruguayo y con una vasta experiencia en la Argentina, sostuvo una visión diferente de la Educación Nueva de la de Ponce. Consideraba a Dewey como “uno de los burgueses más progresistas partidarios de la escuela del trabajo”
, la escuela del mañana socialista. La propuesta de Dewey articulaba trabajo escolar con inteligencia y democracia, ambos temas evitados por Kerschensteiner. En un trabajo posterior, Jesualdo consideró la influencia del fordismo y del taylorismo en el trabajo de Dewey pero calificó sus conceptos como “evidentemente progresivos”
 con respecto a los medios y objetivos de sus predecesores. Uno de los señalamientos negativos que Jesualdo realizó sobre Dewey era la presencia de la religión, un hecho que en Sud América estaba asociado con el conservadurismo. Una vez más, Jesualdo se apartó de los educadores de izquierda cuando reconoció que el término “religión” podía incluir cierta clase de misticismo constructivo “necesario para la perfección humana”
. Jesualdo fue uno de los pocos educadores enrolados en la izquierda política que tendió puentes con el espiritualismo religioso.
Regresando al campo pedagógico, fue la reacción de Terán la que articuló la lectura predominante de Dewey en la década de 1930 y 1940, y no la de Jesualdo. En el campo pedagógico, el curriculum humanista fue fortalecido por la contribución del “cultivo de la inteligencia” y una disciplina autoritaria, y por la condena a las escuelas vocacionales y profesionales. El legado de Dewey tendió a ser contrarrestado por el discurso oficial de la Escuela Nueva, evidencia de que finalmente, sus límites eran muy ajustados. Como sea, se ha encontrado evidencia de que los docentes estudiaron los discursos de Dewey en cursos que organizaron autónomamente
.
La última lectura que revisitaremos es la de Juan Mantovani (1896-1961). El fue representante del espiritualismo laico, una tendencia dentro del discurso oficial que buscó reconciliar el espiritualismo anti-positivista con el laicismo. Sin ser pragmático, Mantovani dedicó la mayor parte de su revisión a subrayar el ideal de Dewey sobre la democracia: no era un logro conquistado sino un modo de vida que debía ser permanentemente reconstruido a través de la educación y la movilización social
. Esto estaba relacionado obviamente con el contexto de posguerra tanto como con la situación política argentina luego de la llegada de Perón, que convirtió a la “democracia” en un significante privilegiado
. También valoró las críticas de Dewey al imperialismo norteamericano y la injusticia social. Como sea, señaló, “es posible que las ideas de Dewey sean menos adaptables al contexto espiritual de América Latina, donde las categorías y mentalidades predominantes son diferentes de aquellas características en el país de Dewey”
. Debido a las inclinaciones latinoamericanas a lo sensitivo y espiritual por sobre lo inteligible y material. El trabajo de Dewey no podrá ser nunca completamente adaptado a las condiciones latinoamericanas. De todas formas, los latinoamericanos podrían aprender de su fe democrática y sus imágenes sobre los intereses de los niños y la libertad. Notablemente, Mantovani consagraba a Dewey al salón de los grandes educadores mientras que al mismo tiempo excluía la posibilidad de que jugara un rol específico en las orientaciones curriculares. Promediando el siglo, una vez más, el legado de Dewey y el pragmatismo fueron relegados a los márgenes del sistema educativo argentino, hacia las escuelas profesionales, la educación de adultos o la educación de personas con discapacidad.
Brasil: una referencia pedagógica en la construcción del sistema educativo
Las lecturas brasileñas de Dewey fueron sustancialmente diferentes de las que se desarrollaron en Argentina. En primer lugar, comenzaron más tardíamente. Incluso si se produjo una difusión informal de sus ideas antes de la década de 1920, las traducciones oficiales al portugués se publicaron recién en la década de 1930
. Una década antes, bajo el impulso de Francisco Campos en Minas Gerais, algunas misiones educativas viajaron a los Estados Unidos y se pusieron en contacto con Dewey
. Pero probablemente el factor más importante del impacto de Dewey en Brasil fueron los estudios realizados por Anisio Teixeira en el Teacher’s College de la Universidad de Columbia. El trabajo de Teixeira ha sido considerado la “referencia oficial” de la pedagogía de Dewey en Brasil hasta el punto de que se los cita indistintamente. Teixeira tradujo o supervisó la traducción de los trabajos de Dewey, que fueron luego publicados en la “Biblioteca de Educación” de Lourenco Filho y en la “Biblioteca Pedagógica” de Fernando de Azevedo.
Por otra parte, y eso ha sido subrayado más arriba, las ideas de Dewey fueron recogidas y leídas por una generación de educadores que condujo las reformas educacionales de las décadas de 1920 y 1930. Esta conexión particular entre los seguidores de Dewey y las políticas gubernamentales es una excepcional marca en los lectores brasileños, muy diferente de lo que ha sido dicho sobre los lectores argentinos. Los seguidores brasileños de Dewey no solo fueron políticos, sino que ocuparon altas responsabilidades en la administración educativa.
El perfil de esta generación de educadores ha sido profundamente estudiada en la historiografía educacional, y es materia de agudas controversias
. En lo que a nosotros nos interesa, es digno de subrayar que parte de ese grupo que en la década de 1920 había firmado el Manifiesto de los Pioneros de la Escuela Nueva discutiera la posibilidad de fundar un partido político, pero que luego de fracasar, decidiera crear la Associacao Brasileira de Educacao
. Está claro que el objetivo de su constitución como grupo fue el propósito de la intervención política en la sociedad. La mayoría de ellos se definían como estadistas y basaban su legitimidad en fundamentos técnicos. La pedagogía era el peculiar capital con el que contaban para intervenir en el campo político. Una de sus preocupaciones principales era actualizar la educación brasileña de acuerdo con las tendencias contemporáneas norteamericanas y europeas. Entre las primeras, el pragmatismo de Dewey fue especialmente considerado
.
El hecho de que la introducción de Dewey en Brasil esté asociada a la acción de este grupo sugiere que la diseminación de sus ideas fue más sistemática y menos fragmentada que en la Argentina. Sin embargo, es posible encontrar significativas diferencias y énfasis en esta generación. Tres representantes de los Pioneros recibirán especial consideración en este artículo: Fernando de Azevedo, Lourenco Filho y Anisio Teixeira.
Fernando de Azevedo (1894-1974) condujo las reformas educacionales en San Pablo entre 1927 y 1930. De hecho, más que reformas, él y sus contemporáneos dirigieron la construcción del sistema educativo. Incluso aunque la ciudad era una de las más avanzadas jurisdicciones en educación, Azevedo comenzó su trabajo con la construcción de dos escuelas y el gran desorden en las normas vigentes
. Su trabajo fue considerado como una de las reformas más orgánicas llevadas a cabo en este período. Luego de la revolución de 1930, adoptó una perfil bajo, y engañado por los cambios políticos de 1937, abandonó la política casi completamente. Continuó enseñando en San Pablo y escribiendo sobre temas educativos, sobre todo sobre sociología de la educación. La insistencia en la organicidad y la organización fue uno de sus temas favoritos, relacionados con su orientación durkeimiana
.
La apelación de Azevedo a Durkheim estaba relacionada con su consideración final tanto de los aspectos sociales como de los psicológicos de la educación. Azevedo criticaba el enfoque parcial del positivismo, limitado al empirismo y la fórmula didáctica. Se necesitaban nuevos caminos par ala reforma educativa: “Es poniendo en la base (de la pirámide revolucionaria de la reforma) los ideales igualitarios de una sociedad industrial en su camino a la democracia, y en el vértice a los ideales de investigación, experiencia y acción, como el Estado podrá preparar a las nuevas generaciones para la vida social”
. Como para Dewey, la escuela era una institución para la regeneración social. El foco en la educación reformada iba detrás de la producción de ciudadanos para incluir la construcción de una nueva comunidad. En la visión de Azevedo, en lugar de ajustar y adaptar a la vida social, la escuela debía convertirse en un elemento dinámico, un aparato “que crea y disciplina actividades y energías”
.
La combinación de influencias y citas de todas partes era el rasgo más notable de un discurso que reclamaba ser universal. Azevedo citaba a Dewey, Lunacharski, Decroly y Kerschensteiner para exhibir modelos de ese tipo de escuela, pero explícitamente rechazaba la copia textual. Como señaló en una de sus últimas conferencias: “Socialmente (nuestra reforma) se basaba en los principios acumulados por Dewey para construir su teoría de la educación; la base psicológica fue provista por Decroly; técnicamente estuvo inspirada en Kerschensteiner; y en los aspectos didácticos adoptaba técnicas de Montessori, Decroly y Kilpatrick, pero de acuerdo con los principios y medios más adecuados para lograr nuestras metas”
. La posición de Azevedo fue caracterizada como un “liberalismo elitista”, en referencia a cómo concebía la construcción de un orden viable y sustentable que debía basarse en el impulso y la acción creativa de las élites. Desde su punto de vista, la formación de ese tipo de élite era la mayor contribución del sistema educativo para un orden deseable. Las posiciones igualitaristas de Dewey
 cayeron entonces en el olvido.
Lourenco Filho (1897-1970) compartió con Azevedo este énfasis en lo que llamó la “sociología” de Dewey. A diferencia de muchos educadores renovadores, Dewey proveía una mirada compleja de los aspectos sociales involucrados en la educación, y explícitamente intentaba reconciliar los intereses infantiles y las necesidades sociales. En su libro más famoso, Introducao ao estudo da escola nova, Lourenco Filho subrayó este aspecto, comparando con el vitalismo de Montessori o los ensayos experimentales desarrollados en Gran Bretaña o Italia
. Siendo el último capítulo de su introducción a los “sistemas pedagógicos” del Movimiento de la Escuela Nueva, la presentación de Dewey ayudó a Lourenco Filho a completar su argumento sobre un punto central: la relevancia de las funciones sociales del sistema educativo. Más allá del determinismo biológico implicado en Montessori o Decroly, Dewey aportó un énfasis en la socialización tanto como una consideración a la psicología infantil
. En su lectura de Dewey, Lourenco Filho encontró las bases teóricas que daban soporte a la resuelta acción del grupo en el gobierno y su contribución a la construcción de un nuevo tipo de comunidad.
En su revisión, no se encuentran menciones a la preocupación de Dewey por la democracia. Como ya ha sido señalado, en 1937 se comprometió claramente con la cruzada anti-comunista liderada por el Estado Novo. El régimen establecido entonces ha sido caracterizado como un sistema corporativo autoritario. Otras interpretaciones sugieren que fue una respuesta a la quiebra del Estado oligárquico – es decir, una forma de escapar a una situación aún más autoritaria
. En la arena educacional, hasta sus opositores reconocieron el valor de ciertas direcciones de la política del Varguismo. La Comisión Nacional de Educación Primaria creada en 1938 para luchar contra el analfabetismo; el mismo año el Instituto Nacional de Estudios Pedagógicos comenzó a promover estudios y a centralizar información. La educación rural y técnica se desarrolló también
. Algunos años más tarde, fue creado el Fondo Nacional para las Escuelas Primarias para incrementar las contribuciones federales a los presupuestos estaduales. Por otro lado, el Varguismo condujo una cruzada autoritaria contra el comunismo y la protesta social y obligó a los docentes a incluir esta lucha ideológica como contenido en las aulas
.
El involucramiento de Lourenco Filho se relacionaba con el ala conservadora del Varguismo. Estuvo profundamente preocupado por la disciplina social y la relación élite-masas. La educación debía limitar los factores disruptivos y anárquicos a través de una red de instituciones que debía abarcar a cada miembro de la familia. Pensaba que la educación debía mejorar la raza – laxamente definida – y proveer gente calificada para las tareas de defensa y seguridad nacional. Los contenidos prevalentes de las reformas que inspiró eran educación cívica y conocimiento técnico
.
Sin embargo, continuó reclamando en su alegato por la renovación de las tendencias educacionales. En su discurso a la Academia Militar en 1939 trató de articular los principios de la Escuela Nueva con la disciplina y jerarquía militar. Lourenco Filho señaló que la producción de ciudadanía a través de la educación era un instrumento de organización social. En esta tarea, los soldados y los maestros eran las “Falanges de un ejército unificado y similar”
. Aún si la organización militar no parece fácilmente compatible con la renovación pedagógica, Lourenco Filho produjo esta articulación autoritaria particular.
Anisio Teixeira (1900-1971), el último reformador que consideraremos, fue el seguidor más consecuente del liberalismo educativo en el Brasil. Proveniente de una poderosa familia del norte, fue comisionado por el gobierno del estado nordestino de Bahía para continuar sus estudios en la Universidad de Columbia, donde obtuvo su maestría en 1929. De regreso en Brasil, fue electo Secretario de Educación en su tierra natal. Entre 1932 y 1935, se trasladó al Distrito Federal para colaborar con el nuevo gobierno en el área educacional. Luego de la conmoción que condujo al Estado Novo, Teixeira se retiró de la escena política hasta que la nueva república liberal fue fundada en 1946.
La posición de Teixeira ha sido caracterizada como de un liberalismo igualitario, muy diferente de las versiones elitistas o autoritarias sostenidas por sus colegas
. Ya fue dicho en la primera parte de este artículo que la particular versión del liberalismo de Dewey se distinguía por su inclusividad. Este “liberalismo orgánico” contenía valores asociados tanto al bienestar como a la libertad política. Este programa fue adoptado por Teixeira y traducido pedagógicamente como una defensa de la escuela unificada para todos. Se preocupó por las bajas tasas de asistencia escolar (menos del 30%) y por el hecho de que la mayor parte de los niños no finalizaba dos años de escolarización
. 
A pesar de que la libertad y la justicia eran sus preocupaciones principales, Teixeira también se preocupó por la reconstrucción del tejido social. Como ya fue dicho, la construcción de una comunidad
 fue un tema crucial para esta generación. La cultura brasileña de la década de 1930 ha sido descrita como la afirmación de un movimiento de unificación cultural que se produjo conjuntamente con la construcción del Estado-Nación. La desarticulación histórica de la sociedad brasileña fue vista como un problema por todos los partidos. Desde el fascismo y el integrismo católico a la izquierdista Alianza Libertadora Nacional, todos compartían una visión negativa de la situación, incluso si diferían en las interpretaciones
.
La posición de Teixeira era tributaria de Dewey también en este aspecto. En su introducción a la traducción de Democracy and Education de 1936, escribió: “No es redundante insistir en la reconciliación y el carácter integral del pensamiento de Dewey, sobre todo en momentos como éste en que una demanda nacional crece por una nueva síntesis que pueda pacificar y guiar los espíritus alterados”
. Debe remarcarse que existieron muchos lazos entre el discurso de Teixeira, como un intento de restaurar la unidad, y el pietismo protestante como un idealismo moral con metas de bienestar – un tema central del Pragmatismo norteamericano
. Aunque Teixeira no era protestante, debía luchar contra el fundamentalismo católico para construir una moral laica
.
Esta confrontación incluyó el trabajo mismo de Dewey. En 1929, la Iglesia Católica protestó contra la inclusión de My Pedagogical Creed de Dewey en un curso para docentes en Minas Gerais. La solución final fue agregar algunos materiales recomendados por los católicos
. Debe ser dicho que, en América Latina, la difusión del liberalismo estuvo principalmente relacionado con el Protestantismo y la Masonería, probablemente debido a la condena católica de las propuestas liberales durante el siglo XIX
. El campo educacional fue particularmente sensible a esas luchas, en la medida en que la Iglesia Católica tuvo tradicionalmente el monopolio de las escuelas. Las lecturas de Dewey, luego, estuvo atravesado por política y religión
.
Es posible organizar este conjunto de lecturas como divergentes posiciones sobre la inclusión de la inclusividad de Dewey. Azevedo produjo una lectura sociológica basada en el olvido teórico sobre el liberalismo igualitario y una estricta “división del trabajo” entre influencias pedagógicas extranjeras que ubicaron a Dewey entre uno de los que abogaron por la comunidad social, pero no la libertad individual o la justicia social. Este olvido se relaciona con su opción por un sistema segmentado en el que las alternativas privilegiadas eran aquellas que garantizaban la formación de las élites modernas. El silencio de Lourenco Filho era todavía más fuerte. Su lectura reforzaba una socialización abstracta a través de ciertas técnicas y un funcionalismo psicológico sin trazos de ideales democráticos o referencias al contexto norteamericano. Estas dos operaciones, la neutralización del liberalismo igualitario y la concreción de aspectos técnicos y didácticos, fueron dos vías para bloquear la presentación de la inclusividad contenida en el pensamiento de Dewey. Incluso sin ser uno de los educadores más radicales de su generación, Teixeira también mantuvo silencio sobre los profundos cambios estructurales que se necesitaban en Brasil y enfocó su liberalismo en la educación. Puede decirse que el Estado Novo constituyó para él una evidencia trágica de este límite. En 1939 él pudo escribir nostalgicamente a Fernando de Azevedo que, en tan difícil momento de represión y persecución, lo único que lo mantenía unido a su antigua profesión eran los libros de su maestro, John Dewey
.
Luego de la caída del Estado Novo en 1946, el Movimiento de la Escuela Nueva, en esta versión particular, continuó siendo la referencia hegemónica para las políticas educativas. Su influencia condujo a las escuelas católicas a adoptar la pedagogía de Montessori. En términos amplios, puede decirse que hubo un giro hacia las teorías psicológicas, Piaget y su discípulo Lauro de Oliveira Lima fueron las nuevas autoridades en el campo pedagógico. El camino estaba hecho para la pedagogía tecnocrática, junto con el desarrollismo de Juscelino Kubitscheck en la década de 1950
. Los tests psicológicos de Lourenco Filho fueron la llegada de la referencia principal de una pedagogía renovada, completamente distante del reclamo original hacia una democratización de la educación
.
ALGUNOS COMENTARIOS FINALES SOBRE LAS DINÁMICAS DE RECEPCIÓN EN EL CAMPO PEDAGÓGICO SUDAMERICANO
Quisiéramos concluir puntualizando las condiciones más relevantes en las que Dewey fue leído en Argentina en la primera mitad del siglo XX.
La difusión del liberalismo fue indudablemente una de las condiciones para la recepción del trabajo de Dewey. Pero el liberalismo latinoamericano, a finales del siglo XIX, era de hecho muy diferente de las versiones europea o norteamericana. Como ha dicho Roberto Schwarz en el caso brasileño, la adopción del liberalismo supuso que “las ideas liberales podían no practicarse pero ser al mismo tiempo in-rechazables”
. El progreso era una desgracia debida al proceso de modernización salvaje, pero el atraso tampoco era tolerable: esta era una de las paradojas más constitutivas de nuestras sociedades. El sistema esclavista, los terratenientes oligarcas, el fraude político y la desorganización, estaban entre las características de las sociedades sudamericanas que reclamaban ser organizadas y gobernadas sobre bases liberales. Esto fue reconocido como problemático en los tempranos 1880 en Argentina, y nuevos ideales integrativos fueron propuestos rápidamente: la nación, el pueblo, la clase. El liberalismo evolucionó hacia un conservadurismo positivista, creando nuevas series de equivalencias; los doctrinarios fueron dejados solos con una utopía industrialista. En Brasil, por el contrario, el liberalismo unificó a los viejos monárquicos y republicanos en torno de ideales de progreso y orden. Aunque fue discutida, su prevalencia como mito unificador no fue debilitado tan rápido como en Argentina. Esta persistencia proveyó amplias posibilidades para las lecturas de Dewey.
El desarrollo del Estado-nación fue otro tema relevante. En Argentina, la dimensión cuantitativa de la inclusión fue asimismo atendida luego por un centralizado consejo de educación. Las disputas tuvieron lugar en un sistema organizado y condujeron a una efectiva democratización y modernización. Las lecturas de Dewey fueron más fragmentadas y enfatizaron aspectos limitados, generalmente aquellos técnicos y prácticos. Pero para otros, la autoridad de Dewey abrió la posibilidad de una crítica al status-quo educacional, una crítica que alcanzó su pico en la década de 1920. La difusión de sus ideas fue más dispersa y más capilar que jerárquica. En Brasil, la autonomía limitada del campo pedagógico se relacionó directamente con el debilitamiento de la democracia liberal. El liberalismo educativo del Brasil estaba subordinado y moldeado por el discurso político mayormente preocupado por una nueva comunidad bajo el impulso de una élite reformada. Esto condujo a potenciar el rol de la educación como un deber del Estado más que a fomentar la noción de la educación como un derecho civil – un ideal acariciado por los liberales
. Pero Dewey se mantuvo como una referencia central para todos ellos.
El tercer énfasis se refiere al rol del norteamericanismo como referencia internacional, cuyo lugar más reducido en la cultura argentina del período ya ha sido señalada. En nuestra perspectiva, el carácter fragmentado de las lecturas argentinas también se relaciona con el hecho de que Dewey nunca fue la autoridad pedagógica legítima ni para el discurso oficial ni para el alternativo, como sí lo fue en Brasil. Sus lecturas se inscribieron en un haz de influencias y un campo de configuraciones que hicieron muy difícil seguir al pedagogo norteamericano. Con excepción de Nelson, ninguno de los educadores es considerado un seguidor orgánico de Dewey. El Pragmatismo fue confinado a los márgenes del sistema educativo, en tanto afectaba el núcleo del curriculum humanista que se sostenía en una fuerte alianza. Los lectores brasileños se encontraban en una posición ligeramente diferente: no debieron enfrentar un enraizado anti-norteamericanismo. En la década de 1920, el “entusiasmo por la educación” allanó el camino para la construcción de un consenso nacional sobre la industrialización y la modernización que se asoció básicamente con las sociedades industrializadas de Estados Unidos y Europa.
Las configuraciones del campo pedagógico fueron también importantes para definir los horizontes de lectura desde los que Dewey fue recepcionado. En nuestra opinión, el viaje a través de los lectores argentinos de Dewey muestra una multiplicidad de imágenes que actúan como espejos del campo pedagógico. Nos hablan de las posibilidades abiertas a la articulación discursiva de los conceptos de Dewey, pero sobre todo, se refieren a las luchas por la estructuración del curriculum en la Argentina, en las que Dewey fue invocado tanto para promover reformas como para evitarlas. El campo pedagógico argentino actuó como una matriz de traducción, y cada traductor construyó diferentes conjuntos de sentidos y equivalencias. No importa cuáles hayan podido ser sus diferencias, un rasgo distintivo del campo aparece en la dificultad de incluir firmemente la inclusividad de Dewey. En la década de 1930, fue reducido a un metodólogo y un práctico, y así rechazado. En la década de 1950, fue cristalizado como un filósofo generalista. La operación realizada por Mantovani es un síntoma de esa cristalización: en tanto produjo una reconciliación final entre el espiritualismo argentino con Dewey, también bloqueó la intervención efectiva de sus ideas en la renovación de la pedagogía. Más allá de la apelación original de Sarmiento, el liberalismo igualitario y el pragmatismo no tuvieron un rol en el curriculum argentino en el siglo XX. El campo pedagógico del Brasil, configurado más tarde, fue estructurado bajo la oposición “tradición versus renovación” establecida por la generación de los reformadores. Dewey fue, desde el principio, una referencia para la facción dominante. La propuesta de Dewey fue incluida como la más completa de los sistemas renovadores, debido a su consideración de los aspectos políticos y sociales que les permitieron actuar como estadistas. Dewey apareció en los lectores brasileños como parte de acciones de gobierno como un referente obligado para aquellos que buscaban intervenir políticamente, pero no hacían mención a su preocupación por la democracia y la ciudadanía – excepto en los trabajos de Teixeira. Entonces puede decirse que Dewey también fue cristalizado como un metodólogo y un sociólogo abstracto, bloqueando su potencial para articular nuevas series de sentidos entre democracia, comunidad y ciencia.
Finalmente, quisiéramos enfatizar que la inclusión de la inclusividad de Dewey en Argentina y Brasil aparece como un sitio de lucha donde diferentes articulaciones parecen posibles al comienzo del siglo XX. Preguntarse cómo se produjeron y por qué algunos triunfaron sobre otros, es acercarse a la comprensión del destino de las reformas educativas democráticas en América Latina.
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