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PROLOGO

La historia de la educacion en Argentina se ha complejizado en los Ultimos afios
con la labor de los grupos de investigacion en las provincias, la produccién de
tesis académicas, la publicacion de libros y articulos que han dado cuenta de
nuevas tematicas y métodos de abordaje asumiendo el compromiso intelectual
de enlazar las historias del pretérito sistema educativo. A pesar de ello, el campo
sigue mostrando cierta disparidad en cuanto a producciones, atenciones
epistemoldgicas y, por decantacion, un estado del arte exhaustivo que permita
trazar un mapeo que sirva de antecedente a los y las investigadores/as
dedicados a este campo en particular. Hace algunas décadas los estudios que
buscaban enhebrar las politicas sociales en nuestro pais empezaron a conformar
los nuevos rumbos en las agendas de investigacion, descentrando los analisis
de la historia de la educacion afincados en la capital de la Republica, para
reconstruir los avatares de las politicas educativas en los otrora Territorios
Nacionales y en las provincias que bregaban por la extension de los beneficios
de la educacion comuan. La historia social de la educacién fue ganando terreno
con una multiplicidad de temas que involucran las experiencias laborales y las
autopercepciones del magisterio, las infancias escolarizadas, el género, las
mentalidades, la higiene, la estética y las emociones, entre otros nucleos
problematicos de los nuevos enfoques sefialados.

El libro Tejiendo historias del magisterio Il. Puentes y transiciones en la
formacion docente es, justamente, una historia social de la educacion situada en
la provincia de San Luis que busca reconstruir los procesos de formacion y las
experiencias de los y las maestros/as normales. Cabe sefalar que es el producto
de un largo proceso de investigacién que inicioé su tarea en el afio 2006, y que
ya ha dado sus frutos con la publicacién de un tomo en el afio 2017. Cobra
relevancia en funcion de dimensionar dos campos de intervencion: por un lado,
la explicacion del presente por el pasado, como sefialo Edward Carr (1984), es
decir, entre los acontecimientos del pasado y las metas del futuro que emergen
progresivamente de la reconstruccion histérica (p. 167). Por el otro, y aun de
mayor relevancia y en funcion de pensar la dimension historica propiamente
dicha; el libro, a partir del estudio del magisterio puntano, reconstituye las

dindmicas provinciales y regionales y los diadlogos de escalas en la constitucién
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de la educacién comun en la primera mitad del siglo XX exponiendo, a las claras,
gue el proceso no fue lineal ni progresivo. Asi, los y las investigadores/as
componen una trama donde los y las sujetos/as formadores/as y los destinatarios
de las politicas publicas, en este caso, de la educacién comun, no pierden su
nivel experiencial bajo la primacia de descripciones estructurales que
invisibilizan a los protagonistas. Las escalas de observacion por las cuales
circulan los capitulos y sus rasgos singulares no desestiman un diadlogo con las
politicas nacionales por lo que el espacio y las temporalidades se retroalimentan:
lo particular explica lo general, y lo general el nivel de lo particular.

Distribuido en ocho capitulos, el espacio temporal abarca un periodo que
se extiende desde 1930 hasta 1960, sugiriendo un proceso de expansion
educativa y, a su vez, de “agonia” del normalismo que culmin6 con el cierre de
las Escuelas Normales. Las propuestas de formaciéon se fueron diversificando
con los ciclos de perfeccionamiento impulsados por la Facultad de Ciencias de
la Educaciéon. También en la Universidad de Cuyo, sede San Luis, se
profesionalizaron las maestras normales destinadas a gestionar los Jardines de
Infantes para la primera escuela infantil creada en la provincia en 1939; un
capitulo revelador de la obra por la escasa produccién académica que existe en
torno a la socializacion de la primera infancia, pensada desde fines del siglo XIX
como el motor del desarrollo y de regeneracion social de una nacién que se
intent6 homogeneizar mediante la escuela publica.

La atinada contextualizacion permite vislumbrar los avatares politicos de
la sociedad sanluisefia en la década de 1930, las intervenciones del gobierno
nacional (1943 y 1946) y que darian origen al peronismo puntano; el golpe de
Estado de 1955 y la “desperonizacion” a nivel federal. Los escenarios descritos
gue componen el telén de fondo otorgan al lector las posibilidades de localizar
los derroteros de la formacion docente en la provincia, la insercién laboral tanto
en espacios urbanos como en espacios rurales, el funcionamiento y los cambios
de la burocracia educativa tras la caida del peronismo o la injerencia del
catolicismo en la educacion. Como fendmeno politico-social, el peronismo tuvo
sus implicancias en los itinerarios politicos de las provincias y, en lineas
generales, en materia educativa, como ha sefalado una profusa historiografia;
propendido a la expansion del ciclo primario, secundario y universitario. En

referencia a ello, coexisten en el libro los cambios acaecidos en la formacion del
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magisterio, junto al analisis de las propuestas pedagdgicas de las Escuelas de
Aprendizaje y de Capacitacion Profesional en la provincia en funcion de los
intereses planteados en el Primer Plan Quinquenal.

Podemos destacar que el normalismo tuvo su etapa de gloria en sus
inicios, momento en el cual, se extendian las escuelas normales donde se
forjaban los y las maestros/as que saldrian a educar a la nacion, a pesar de los
factores que atentaban contra el desempefio docente, sobre todo, en los
territorios alejados signados por la agreste geografia, la soledad de los espacios
rurales, la ausencia de transporte o los bajos salarios. No obstante, estos
escenarios no erosionaron a lo largo del tiempo y hasta la actualidad los
imaginarios y los sentidos que se construyeron sobre la profesion docente en los
discursos de las elites estatales y en la opinién publica; rubricados por el manto
metaférico del “sacerdocio” y la vocacion, conceptualizaciones repetidamente
invocadas a la hora de deslegitimar los reclamos salariales sobre la base de una
profesion que hoy sigue estando feminizada.

Como bien se desprende del libro, las practicas situadas o el nivel
experiencial de los y las maestros/as estuvieron imbuidas de constructos
culturales como los sefialados anteriormente dandole cierto prestigio a la
profesion. Mas alla de la “agonia” del normalismo decimondnico y de los
intereses por modificar estructuras pedagdégicas; éste continué estando presente
en las huellas arqueoldgicas dejadas en la historia de la educacion. De resultas,
el libro fluye en un ejercicio de vinculaciéon de fenédmenos que anclan a pesar del
tiempo transcurrido en esos imaginarios y sentidos polifonicos y en las
experiencias pautadas por los actores para legitimar su labor profesional.

La docencia no solo es experiencia y empirismo aulico. Acorde a la
conceptualizacién de profesion, se sustenta en un entrenamiento prolongado, la
obtencion de las credenciales académicas que habilitan a su ejercicio, el
reconocimiento por parte de los y las colegas y, sobre todo, el reconocimiento de
la sociedad civil. A partir de alli se va delineando la identidad docente que, como
bien sefialan los autores en la introduccién, es una construccion configurada
desde los mdltiples espacios educativos, mediaciones diversas y vinculos que
se establecen con otros sujetos. Y es que, en efecto, el normalismo puntano
compuso esas imagenes y caracterizaciones sobre el rol docente a pesar de las

cambiantes instancias por las que atravesaron los espacios de formacién. El
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ser’” maestro/a implicé una ordenacioén identitaria retomando los discursos
escolares que garantizaban ser parte de una gesta educativa presente en el
proyecto politico-pedagogico decimononico. La imagen se constituyé desde la
admiracion y el respeto transmitidos en las Escuelas Normales hacia los
formadores/as, una verdad empiricamente comprobada en las pesquisas sobre
el magisterio. Por afadidura, el reconocimiento profesional, como destaca la
investigadora Débora Ibaceta en su capitulo, invocaba las capacidades
simbolicas de los actores sociales para depositar en ellos la transfiguracién de
un arquetipo humano digno de ser imitado por los y las nifios/as. Es esa misma
justificacion ideologica y formativa la que permitia sobrellevar los obstaculos del
magisterio en su mision “civilizadora” que, a modo de ejemplo, sufrieron en los
lugares alejados como podian ser los espacios rurales, donde las subjetividades
de raiz socio-cultural ponian limites tangibles a la praxis docente, forjando una
distancia entre los saberes incorporados en las catedras normalistas y las
realidades en las que le tocaron actuar.

En resumen, Tejiendo historias del magisterio II, es un libro que merece
celebracion por los siguientes motivos: el primero estriba en el analisis de las
particularidades en la formacién del magisterio en diversas superficies analiticas.
El segundo punto relevante es que el método propuesto les permite no caer en
esquemas analiticos "universales" sin plegarse a un modelo tedrico particular.
La obra plantea preguntas e hipoétesis diversas que no sélo tientan a las
discusiones sino también al aprendizaje sobre el pasado educativo de las
provincias relegando paradigmas hegemaonicos construidos para otros espacios
territoriales. Y es que la ley de educacion comun, aplicada en la Capital Federal
y en los Territorios Nacionales y referenciadas en las sucesivas leyes educativas
sancionadas desde fines del siglo XIX en las provincias; distaba de ser una
normativa hegemonica en su aplicacién a pesar de los caracteres centralistas
gue se le suelen adosar en los estudios académicos. Tercero, subrepticiamente
el libro llama la atencion sobre la importancia de fomentar una politica tendiente
a preservar los archivos escolares en un plano federal, como factor fundamental
para la expansion de las labores investigativas por parte de los historiadores/as.
Particularmente en este trabajo, se examinan disimiles fuentes ya sean oficiales,
personales y entrevistas que iluminan realidades mas amplias, pero alertando, a

su vez, sobre los recaudos metodoldgicos a la hora de bucear en “las memorias”
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gue abren un universo de indagacion para componer el género de las historias
de la educacion. Por ultimo, un dato no menor, es que las y los autores/as
reponen las memorias de los maestros y maestras rurales, un campo de
vacancia para la historiografia argentina si tenemos en cuenta los cuantiosos
trabajos destinados a dilucidar las dinAmicas educativas en el entramado urbano.

Por todo lo expuesto en este breve prélogo, celebramos con creces la
publicacion del segundo tomo de Tejiendo historias del magisterio, esperando
futuras producciones del grupo de investigadores/as coordinado por Ramona y
Olga para aventurarse en un camino epistemoldgico ya observado: explicar el
presente de la educacion reconstruyendo los sinuosos recovecos historicos de

la provincia de San Luis en la primera mitad del siglo XX.

Adridn Cammarota

-Edward Carr, (1984). ¢ Qué es la historia?, Barcelona, Ariel.
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CAPITULO 1

Presentacion

Alejandra Ivon Orellano, Nicoléas Alejandro Pereira, Débora Lorena Ibaceta,
Olga Cristina Auderut y Ana Ramona Domeniconi

Este libro es fruto de un trabajo sistematico de un proyecto de
investigacién que se desarrolla desde hace dieciséis afios ininterrumpidos. El
mismo tiene como proposito, desde una Historia Social de la Educacion en clave
local, analizar y comprender la formacion de maestros normales en la provincia
de San Luis. Los capitulos que lo conforman se inscriben en un periodo que lo
entendemos como un espacio-tiempo entre un proceso de expansion educativa
y la agonia del normalismo. Reconocemos que el crecimiento en propuestas
pedagodgicas, instituciones, estructuras educativas, politicas y legislaciones se
intensific6 marcadamente durante las décadas del ‘50 y ‘60, sin desconocer que
este proceso tiene sus origenes en etapas anteriores. El normalismo atravesé
un desgaste creciente que culmind con el cierre de las Escuelas Normales como
propuesta decimondnica.

Tejiendo historias del magisterio Il. Puentes y transiciones en la formacion
docente pretende dar continuidad a nuestro libro anterior! y a la produccién de
conocimiento que venimos llevando a cabo. Sus capitulos anidan en las
preocupaciones y definiciones tedrico-metodoldgicas que vamos asumiendo a
partir de una practica investigativa cualitativa, situada y dialéctica.

De la construccion del objeto de indagacion recuperamos algunos
interrogantes que nos permitieron organizar la estructura de este libro: ¢ Cuales
son las particularidades de la formacion docente normalista en San Luis? ¢Qué
practicas de formacién en la etapa inicial colaboraron en la construccion de
significados y sentidos sobre la identidad docente? ¢Qué intereses y
preocupaciones se conjugaron por fuera del campo educativo e incidieron en la
formacion docente? ¢Cudles fueron las aproximaciones y/o distancia entre la
aplicacion de la normativa a nivel nacional y en el ambito local? ¢ De qué manera

se insertaron las y los egresados en la docencia, en qué instituciones, quiénes

! Tejiendo historia del magisterio . San Luis 1930-1955.
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acompanfaron y los orientaron en esa socializacion laboral inicial? ¢Cuales
fueron los problemas que las y los maestros reconocen en las intervenciones que
debieron llevar a cabo? ¢Cuéles fueron las demandas de formacion y
capacitacion de las y los maestros normales que optaron por la docencia en la
educacién de la infancia? ¢ Qué capacitaciones pudieron realizar? ¢ Qué aportes
de capacitacion ofrecieron la UNCuyo y el Consejo Provincial de Educaciéon?
¢, Qué papel jugaron las y los directivos e inspectores que condicionaron el
guehacer pedagégico en las escuelas? ¢Cuales fueron las nuevas tareas
asignadas a las y los inspectores que pudieron operar como ruptura a lo
establecido en los gobiernos anteriores?

Esta produccion de conocimiento ha sido posible a partir de un proceso
de recoleccion de informacion a través de entrevistas y relevamiento de
documentos de archivo. Creemos que el uso de la entrevista como técnica de
recoleccién de informacion nos brindé la posibilidad de recuperar a través de los
testimonios aquello que no fue escrito, lo que acontecié en un espacio colectivo
y que cobra relevancia a partir de las particularidades de las que pueden dar
cuenta.

Los testimonios son configurados por recuerdos, olvidos, silencios,
énfasis, gestos que se ponen en juego a la hora de “mostrarse” ante los otros, a
la hora de tener que darles un orden, una forma y un sentido a lo que se narra.
Asi los relatos cobran importancia, no sélo para el entrevistador, sino también
para el entrevistado que, en cada narracién objetiva su propia historia como
sujeto magisterial.

La entrevista se constituye en un escenario dialégico que posibilita
comprender aspectos de la vida, las situaciones especificas que le han tocado
vivir, algunas decisiones tomadas, el contexto socio histérico politico de quien
habla, mediante la reflexion. En este sentido, cabe mencionar que los
enunciados del presente estan impregnados de recuerdos y significados
pasados, al mismo tiempo que son resignificados y reelaborados desde nuevas
interpretaciones que emergen de las preguntas.

El andlisis documental nos permitio llevar a cabo un proceso sistematico
de estudio de la informacion contenida en los documentos publicos, oficiales y
personales con el proposito de analizar, comprender y construir conocimiento

acerca del magisterio local. Al mismo tiempo, permitieron obtener informacion

17



sobre situaciones o aspectos del mundo social del pasado, cuando ha habido
una intencion de dejar un registro del mismo.

Para llevar a cabo el analisis de los documentos, nuestra opcién fue
conjugar lo que el documento tiene para decirnos con las circunstancias
histéricas particulares en que cobré6 emergencia, para poder construir una
interpretacion del mismo. Cabe mencionar que esta tarea se realizé en contexto
y en relacion con otras fuentes.

Como equipo de investigacion hemos realizado, en una primera etapa, un
analisis extensivo para identificar y comprender aquellos aspectos comunes que
dan cuenta de continuidades o de rupturas que reconocemos en un COrpus
voluminoso y diverso. Proceder de esta manera analitica nos permitié realizar un
recorte y tomar en consideracion documentos orales y escritos pertinentes para
responder a las preguntas que nos fuimos formulando, a través del analisis
intensivo. De esta manera es que la reconstruccion sobre aquellas practicas,
contextos y discursos, estuvo pregnada de significados y sentidos, configurando
un proceso en el que Nos reconocemos.

Los ocho capitulos que componen este libro siguen contribuyendo a una
historia de la formacién docente magisterial en San Luis, entendiendo que la
formacion constituye un ambito complejo y multideterminado. Por ello ha sido
abordado desde la dimensién institucional, los atravesamientos socio-politicos y
culturales, lo pedagdgico-didactico y lo subjetivo.

Para dar cuenta de estas dimensiones, resulta necesario realizar una
breve resefia del contexto socio-histérico de la provincia desde 1930 hasta 1960.
Durante las dos décadas previas a la llegada del peronismo al poder goberné la
misma fuerza politica, el “Partido Liberal” que manifesté su dominio en las
diversas esferas de lo social.

Resulta relevante destacar que, del analisis de los datos de los censos de
1914 y 1947, el crecimiento de la provincia fue muy escaso y la mayor
concentracion se daba en las zonas rurales. San Luis recibidé poca inmigracion
europea de entre guerra y posterior, como si sucedié en Mendoza y Cérdoba. El
crecimiento de la tasa de educacién fue sostenido, pero con mayor predominio
para el nivel primario; esto puede dar cuenta de la importancia de la
alfabetizacion, no obstante, la necesidad de insertarse en el mercado laboral era

indispensable en la pobre economia provincial.

18



La creacion de la Accion Catodlica en 1931, el surgimiento del Ateneo de
la Juventud “Juan Cris6stomo Lafinur’ y la Revista Ideas marcaron un
movimiento incipiente en lo cultural en la década del ‘30, que se profundizé en la
siguiente. Entre los elementos que configuraban las lineas generales de la
Revista Ideas se puede distinguir una fuerte y &cida critica al sistema
democratico liberal y al positivismo, proposiciones de corte nacionalista con
defensa de los valores y creencias tradicionales, donde la hispanidad y el credo
catolico ocupaban un rol preponderante.

El golpe de Estado del 4 de junio de 1943 constituyd una instancia de
quiebre en la institucionalizacion democratica y traeria consecuencias
significativas en el ambito educativo. Una mayoria importante de la Iglesia
Catolica sintié una profunda satisfaccion frente a tal situacion, ya que se ofrecia
la posibilidad de “purificar” a la sociedad argentina frente a las amenazas del
comunismo y el desalmado capitalismo, segun la opinibn de Monsefior
Franceschi. La Ensefianza Religiosa se impuso de manera obligatoria en las
escuelas publicas argentinas, a fines de 1943, durante el gobierno militar de
Ramirez, mediante la sancién del Decreto 18.411, de ese modo se ponia en
peligro el laicismo de las escuelas normales, modificando la formacién ofrecida
hasta el momento.

Entre 1943 y 1946 es importante tomar en cuenta que la provincia fue
gobernada por cinco interventores en el marco de un gobierno nacional que
habia accedido al poder a partir de un golpe de estado. Ese proceso politico tuvo
muchas consecuencias en la provincia ya que se formé una nueva coalicion
politica que dio lugar al peronismo puntano, se modificé el sistema provincial de
partidos y los liberales conservadores que gobernaron desde los afios 1920
perdieron el poder.

El peronismo se conformé en San Luis con dirigentes provenientes
practicamente en su totalidad de la UCR (Junta Renovadora), que se impuso en
las elecciones a nivel provincial en alianza con la Iglesia y el Ejército. Cabe
sefialar que, en tanto que el peronismo era un movimiento nuevo y tuvo esta
composicién tan variada de dirigentes, algunos funcionarios, intelectuales van a
provenir de la dirigencia conservadora. Por ello es que, segan Samper (2008,
2018) esta alianza no produjo ninguna renovacion en la dirigencia que tuvo cierta

continuidad con los periodos anteriores.
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En San Luis, al igual que en el orden nacional, se produjo un crecimiento
importante de edificios escolares, deportivos, salas de primeros auxilios,
hospitales y ampliaciones de otros establecimientos ya existentes en toda la
provincia. Por estos afios, como en otras partes del pais, comenzaron a
sindicalizarse los trabajadores de diferentes actividades. No obstante, San Luis
nunca fue una ciudad con una numerosa clase obrera, debido a que contaba con
escasas industrias.

El sector dominante, como se dijera, estaba constituido por familias

tradicionales, que monopolizaban los cargos publicos, los recursos
econdémicos que provenian de esos cargos y el prestigio social, condicion
indispensable para actuar en el campo politico.” (Auderut & Orellano, 2009: 132),
rasgos que tuvieron continuidad en décadas sucesivas.

(...) la actividad econémica de la ciudad estaba circunscripta a pequefios
comercios de caracter familiar y al desempefio de diversos oficios de
produccion artesanal tales como talabarteros, carpinteros, pintores,
herreros, sastres y oficios menos reconocidos como la albafileria y
plomeria (...) un alto numero de la poblacion activa se desempefiaba en
la administracion publica provincial y nacional. (Domeniconi & otros,
2010: 215)

El empleo publico era muy demandado ya que otorgaba seguridad y
estabilidad en una economia crénicamente deprimida. El acceso a esos cargos
tenia caracteristicas de tipo politico clientelar, situacion que se extendia a la
carrera docente en el ambito provincial.

El titulo de maestro normal dentro de la sociedad sanluisefia posibilité una
salida laboral segura, sobre todo para los sectores de clase media pobre y
algunos grupos sociales desfavorecidos. En este sentido, las cuatro Escuelas
Normales: “Paula Dominguez de Bazan, “Juan Pascual Pringles”, “Dr. Juan
Llerena” y “Domingo Faustino Sarmiento”, tuvieron una fuerte presencia en la
provincia, como polos de formacion de maestros normales y de ascenso social.

Segun lo investigado, durante de la década del ‘30 e inicios de los ‘40

guienes ejercian en el nivel medio de las Escuelas Normales eran, sobre todo,
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maestras normales que en su mayoria no contaban con la formacién adecuada
para el dictado de las materias a su cargo. Situaciéon que comenzaria a cambiar
a partir del egreso de los primeros profesores del Instituto Pedagoégico (UNCuyo
San Luis) a inicios de los ‘40.

Durante el primer peronismo se ha podido registrar en San Luis una
intensa vida cultural, la que pudo tener diversos origenes, entre ellos, la llegada
de inmigrantes y exiliados politicos, algunos llegados antes de la finalizacion de
la segunda guerra y otros en afios posteriores. También es importante resaltar
gue, a partir de la fundacion de las primeras instituciones universitarias en 1940,
comienzan a contratarse docentes extranjeros y de otras provincias que trajeron
consigo nuevas practicas culturales y sociales.

Cabe destacar que la presencia de los nuevos docentes egresados del
Instituto Pedagogico acrecento la importancia del teatro dentro de las Escuelas
Normales. Por fuera de ellas cobré un papel protagodnico, la actividad cultural de
la Biblioteca Popular dependiente del Banco de la Provincia de San Luis. En ella
Se organizaron conciertos, grupos de teatro, ciclos de conferencia, proyecciones
cinematogréficas, espectaculos artisticos, exposiciones de esculturas, pinturas,
ceramicas, grabados, cursos de capacitacion, mesas redondas, concursos
poéticos y charlas? de divulgacion. Ademas, conté con una revista cultural donde
se podia leer acerca de diversas teméticas, desde cientificas a econémicas y
sociales.

La coyuntura histérica que marca el final del peronismo y abre el periodo
de inestabilidad politica y alternancia de regimenes democréticos y civico-
militares que caracterizo la década de los ‘60, ha sido ampliamente estudiada a
nivel nacional. Sin embargo, la escasez de analisis sobre dicho punto de inflexion
en San Luis comprende un cambio de época que, a través de las fuentes
historiograficas consultadas, la reconstruccion realizada a partir de las obras
periodisticas y los testimonios orales, manifiesta interesantes aspectos, hasta el
momento ignorados.

Identificamos que el golpe de 1955 presenta dos cuestiones

problematicas a nivel local, por un lado, la escasa reaccién social frente al mismo

2 Canale Canova “solia recordar sus experiencias como cabo italiano en la segunda guerra
mundial” (Berasain de Montoya. 1995. Pag. 39)
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y por otro, el rol del ejército. El diario La Opinion es la expresion cabal del clima
politico ya que, hasta el dia anterior al golpe, si bien mostraba ciertos elementos
de la escalada de tension, mantenia un discurso que expresaba una dinamica
normal y de control por parte del peronismo. Sin embargo, el andlisis de los
hechos por parte del diario muestra que ese discurso era solo superficial y no
excluyente de otros. La pervivencia subterranea de una concepcion antiperonista
y Su resistencia pasiva hasta ese momento, se volvio activa al caer ciertos pilares
gue sostenian al sistema peronista.

La llegada de la autoproclamada revolucion libertadora instalé en la
provincia de San Luis un proceso de desperonizacion, conceptualizado como la
desarticulacion de las instituciones y convenciones instauradas por el peronismo
en tanto gobierno, movimiento e imaginario, con la intencién inicial de retornar a
las concepciones y valores tradicionales socialmente aceptados propios de la
argentina liberal que compartian nacionalistas no populistas y los catélicos
militantes.

En esta nueva etapa en la provincia gobernaron diversos militares y
civiles, en continuidad con los gobiernos nacionales de facto. El primero el
Coronel Carlos Manuel Trogliero como interino, General de Brigada Julio
Roullier, los médicos Horacio Aguirre Legarreta y Roque Roberto Repetto, este
ultimo fue quien estuvo por mas tiempo, casi dos afios. Por altimo, el arquitecto
Horacio Raffo Quintana que gobernd hasta las elecciones de 1958, en que
accedié al cargo de gobernador por la Unién Civica Radical Intransigente (UCRI),
Alberto Domeniconi.

Cabe destacar en relacion a lo socio-econémico, que el censo 1960 indica
gue San Luis cuenta con 174.360 habitantes (solamente 9000 méas que en 1947)
y que por ejemplo la regidon cuyana posee una condicion de oasis en relacién a
los centros de poblacién y un dinamismo agricola industrial derivado de los
mismos. En la provincia el 30% de la superficie concentra el 85% de sus
habitantes, es decir la mayor distribucion porcentual se fija en la metropolis
regional y ciudades locales. Si se compara con las otras provincias de la region
cuyana, con tendencia creciente en lo poblacional, en San Luis hacia 1960 se
registra una continuidad del proceso de éxodo cuyo destino principal es la

provincia de Mendoza en busqueda de un mejor futuro.
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Luego de la destitucion de Domeniconi, retomando lo estrictamente
politico, fue electo Martin Vilchez quien no llegé a asumir y se sucedieron otras
tres intervenciones interinas; la de Jorge Atila Naveiro (militar) Alberto Vazquez
(militar) y Luis Garzo (ingeniero) hasta las elecciones donde triunfé Arturo lllia en
el ejecutivo nacional. Durante el periodo 1963-1966, la provincia fue gobernada
por Santiago Besso, perteneciente al PDLI. A lo largo de su gobierno, sus
ministros fueron objeto de cambios frecuentes y, entre ellos, se pueden
mencionar a Horacio De la Mota, Alberto Arancibia Rodriguez, Moisés Mercau,
Julio Luco y Guillermo Aguado.

La gestion de Besso, se concentré en el saneamiento de las cuentas
publicas y en el area de la salud. Amplio la red de provision de energia eléctrica
y construyé algunas viviendas. Organizé exitosamente una campafia de
vacunacion contra la poliomielitis, jornadas médico-sanitarias de nivel nacional,
extendio la prevencién de la hidatidosis y la medicina materno-infantil al interior
de toda la provincia.

En materia educativa, se reorganiz6 la educacién secundaria y técnica,
iniciando la ensefianza diferenciada para discapacitados. “En Educacion: se
crearon dos Departamentos: de Ensefianza Secundaria, Normal, Técnica,
Especial y Artistica, y el de Ensefianza Diferenciada”(Mulhall, 2003, p.30)

Este escenario de inestabilidad y de ausencia de representatividad
politica, acompafno el desenlace del normalismo hacia otras formas ¢mas
modernas? de entender la formacion docente. Desde nuestra perspectiva se
trat6 de una agonia, término que entendemos puede resultar tragico al lector
ocasional, pero nos sirve para dar cuenta del impacto que gener6 este proceso
de deterioro en las formas normalistas. Es mas, si se analiza brevemente la
etimologia del término en cuestion veremos que agonia deriva del griego aywvia,
y que significa basicamente sufrimiento extremo, en relacion a un estado que
inexorablemente conlleva a la muerte.

En concordancia con el orden nacional, es posible destacar que durante
la década del ‘60 San Luis se caracterizd por la inestabilidad politica y por
gobiernos ejercidos por interventores, designados por el Poder Ejecutivo
Nacional, de corta duracion.

A continuacion, va la sintesis de los capitulos.
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En el capitulo Ser maestro/a. Significados y sentidos (1950-1960) se
comparten una serie de analisis y reflexiones acerca de la configuracion
identitaria del ser docente a partir de los significados y sentidos construidos por
maestros formados en las dos Escuelas Normales, durante las décadas del ‘50
y ‘60, en la ciudad de San Luis.

La identidad docente como un conjunto de significaciones imaginarias en
la cual se amalgama la psique y lo histérico-social construido y a partir de la cual
el sujeto se construye a si mismo en torno este ser docente, es una construcciéon
se va configurando desde los multiples espacios formativos, a partir de
mediaciones diversas y de los vinculos que se establecen con otros sujetos. Asi,
a lo largo del capitulo se recuperan testimonios que posibilitaron una
reconstruccion realizada desde el presente de cada uno de los sujetos
involucrados. Eso implico por parte ellos, una mirada retrospectiva a lo vivido
durante su formacidén para ser maestros, recuperar sus experiencias que se
enlazan con las condiciones impuestas desde el orden de la historia efectiva (que
los atravesaron y atraviesan), las posiciones de clase y los capitales en juego,
no solo durante su periodo de formacion sino también su posterior socializacion
laboral.

En el capitulo Nuevos saberes y desafios en las primeras experiencias
laborales de maestras y maestros de Domeniconi y Auderut podemos
encontrar una reconstruccion de aquellas primeras experiencias de
egresadas/os entre las décadas del ‘50 y ‘60, de la ciudad de San Luis.

La insercion laboral temprana en espacios sociales urbanos y rurales,
desconocidos, les demando intervenir en situaciones complejas, lo cual les
implic6 poner en juego saberes tanto te6ricos como practicos, algunos
aprendidos en su formacion de magisterio en las escuelas normales urbanas,
otros fueron producto de la intuicion o la construccién con las/os directivas/os de
las instituciones escolares.

Las autoras indagaron, a través de la entrevista en profundidad, el
desempeiio laboral como docente de cuatro maestras y dos maestros, que en su
gran mayoria se iniciaron en escuelas rurales unipersonales, en los que la
pobreza, el aislamiento y la soledad generaron unas problematizaciones que en

algunos casos provocaron la “huida” de esos espacios.
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El uso de la entrevista ofrece en este capitulo diversas posibilidades. Por
una parte, reconocer unas experiencias del pasado a través de un relato
narrativo que configura una trama de significados, dejando al desnudo que las
practicas llevadas a cabo siempre se encuentran afectadas por unas condiciones
materiales, econdmicas, institucionales y culturales, que les van dando una
forma particular. Por otra parte, ser maestra 0 maestro novel, que se estrena en
el trabajo de ensefar, vive un momento dificil por cuanto tienen que realizar una
enorme transicion desde su lugar de estudiantes de formacion de magisterio al
de docentes designados con un cargo en una escuela concreta que las y los
interpela. En este dltimo proceso es que consideramos que son las biografias
personales, familiares y escolares, las que juegan un papel fundamental para
comprender sus experiencias.

En el capitulo La ensefianza religiosa en la formacion de maestros
normales de la ciudad de San Luis. Ramona Domeniconi escribe sobre una
investigacion realizada en la cual reconstruye las particularidades que tuvo la
ensefianza religiosa en la formacion de maestros en las Escuelas Normales de
la ciudad de San Luis. Para esto lleva a cabo un andlisis de documentos oficiales
dictados durante el gobierno de facto de 1943 y otros posteriores que incluyen al
primer peronismo. Al mismo tiempo y con el objeto de recuperar significados y
sentidos otorgados a dicha ensefianza la autora apela a la entrevista en
profundidad como una herramienta de indagacién que permiten reconocer las
experiencias vividas en las instituciones normalistas en el proceso de
implementacion y desarrollo de la ensefianza de Religion y Moral.

En este capitulo se reconocen algunos aspectos contextuales e historicos
gue se ofrecieron como condiciones de posibilidad para que la imposicion de
esta materia fuera posible en las escuelas de larga tradicién laica.

En el capitulo Continuidades y rupturas en las tareas de los
inspectores escolares en San Luis a mediados del siglo XX. Entre el
peronismo, la desperonizacion y el desarrollismo. se indaga acerca de las
continuidades y rupturas de las tareas desarrolladas por los inspectores
escolares en la provincia de San Luis, Argentina, a mediados del siglo XX, desde
el aporte de las teorias de las representaciones sociales (Moscovici, 1979;
Jodelet, 1986). Los inspectores escolares se constituyeron en actores centrales

para la politica educativa peronista, en la que desarrollaron sus funciones y una
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profusa labor de difusion y control politico partidario. Luego del golpe de Estado
de 1955, se produjo una ruptura de sus tareas en relacion a la necesidad de
borrar de las escuelas las referencias peronistas. A finales de la década de 1950,
los inspectores se capacitaron y participaron de la difusibn de las nuevas
tendencias acerca del vinculo entre educacion y desarrollo. Para este capitulo,
investigamos fuentes documentales éditas e inéditas que permitieron
comprender parte de las tareas que estos funcionarios desarrollaron.

En el capitulo, Formacién y capacitacion del magisterio en el &mbito
de la UNCuyo, en San Luis (1939-1955), Olga Cristina Auderut comparte
algunos de los hallazgos mas importantes de su tesis de Doctorado en
Educacion "La Universidad Nacional de Cuyo y las politicas educativas para la
formacion y capacitacion del magisterio en San Luis (1939-1955)", realizada en
Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de San Luis.

Las propuestas de formacion y capacitacion destinadas al magisterio en
San Luis, cobraron lugar en el ambito de las instituciones universitarias creadas
por la Universidad Nacional de Cuyo a partir de 1940, como parte de sus
actividades de extension universitaria. El analisis de dichas propuestas nos ha
permitido identificar dos etapas diferenciadas entre si. Una primera etapa, entre
1940y 1947 en la que se dictaron Conferencias, Ciclos de Conferencias y Cursos
de Perfeccionamiento para Maestros. Las conferencias trataron sobre teméaticas
de diversas ciencias y disciplinas y estuvieron destinadas a un publico amplio.
En cambio, desde 1942 y hasta 1947 con los Cursos de Perfeccionamiento se
inicié una propuesta especialmente destinada a maestros y profesores.

La segunda etapa, entre 1947 y 1955, abarca desde la puesta en marcha
de la Facultad de Ciencias de la Educacion, donde cobraron lugar las politicas
nacionales implementadas por el peronismo. Durante la misma se continu6 con
el dictado de Conferencias y bajo dependencia del Instituto de Investigaciones
Pedagogicas (1948) se desarrollaron Ciclos de Conferencias Pedagogicas en
localidades del interior y Cursos de Especializacion para Maestros. Estos ultimos
fueron de gran importancia para satisfacer las necesidades y demandas de
formacion de maestras de jardines de infantes y de nifios con discapacidad.

Asimismo, tres instituciones académicas quedaron bajo dependencia de
dicho instituto, la Escuela de Verano para Maestros, la Escuela de

Perfeccionamiento del Magisterio y el Centro de Estudios Sanluisefios. Estas
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nuevas estructuras, con propuestas formativas de mayor complejidad nos
permiten pensar que hubo un crecimiento constante de la Facultad de Ciencias
de la Educacion y una preocupacion y compromiso creciente con la formacién
de maestros y profesores, encontrando en la extension universitaria la posibilidad

de plasmar uno de sus propdsitos institucionales.

En el capitulo Las exigencias de formacién de las primeras maestras
de jardin de infante 1940-1950 escrito por Alejandra Orellano, forma parte de
un trabajo en el que se analizan las exigencias de formacion demandadas a las
primeras maestras normales que optaron por desempefiar su labor en la primera
escuela infantil de la ciudad de San Luis creada en el afio 1939.

La inauguracion de este jardin de infantes “Maestras Lucio Lucero” dio
lugar a la creacién de la primera institucion educadora de la infancia menor de
seis afios en la ciudad y se convirtid6 en un nuevo espacio de formacion y de
socializacion laboral para aquellas maestras normales que no acreditaron una
titulaciéon especifica, pero si un titulo habilitante para su desempefio. Asi, a estas
maestras se les exigio iniciar un proceso de formacion, mediante una serie de
instancias pedagogicas especificas, generadas desde entidades estatales como
la Universidad de UNCuyo sede San Luis y desde las mismas instituciones
educativas con el objetivo de impulsar la adquisicion de herramientas tedéricas y
practicas para educar a las primeras infancias.

En el capitulo Implementacion de las Escuelas de Aprendizaje y de
Capacitacion Profesional en San Luis. Fundamentos politicos vy
pedagogicos se aborda la educacion para el trabajo, y en ese marco, las
Escuelas de Aprendizaje en la provincia de San Luis, buscando dar a conocer
uno de los aspectos menos indagados en relacion a las politicas educativas en
el primer peronismo. Por ello nuestro interés particular en es el de acercarnos a
la comprension y la interpretacion de las implicancias pedagodgicas y las
singularidades culturales y sociales que adquirio esa formacion en el contexto
local, dentro del tramado politico educativo que el primer peronismo impuso a la
educacién argentina, desde la implementacién de los Planes Quinquenales, a
partir de los que se buscé reformar el sistema educativo.

En este contexto, como parte también de una intencion modificar la

historica relacion de subordinacion de los saberes manuales en relacion a la
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formacion enciclopedista se impulsé la creacion de la Comision Nacional del
Aprendizaje y Orientacion Profesional (en adelante C.N.A.O.P), ademas de
abrirse numerosas Escuelas Fabricas, en el marco de un proceso politico
educativo sobre el que se han realizado numerosas y muy diversas
interpretaciones, las que van de la integracién a la discriminacién. El interés por
comprender los fundamentos pedagogicos de las mencionadas escuelas radica
en que se trata de un aspecto escasamente indagado desde la historia de la
educacion argentina, si consideramos la relevancia de la propuesta, y sobre el
gue no existen producciones en relacion a su implementacion en la provincia de
San Luis gobernada en ese momento por Victor W. Endeiza.

La posibilidad de contar con las fuentes documentales de la Direccion de
las Escuelas de aprendizaje y Capacitacion Profesional, encabezada por el
Profesor Guillermo Albornoz, hasta el golpe de estado eclesiastico- civico- militar
de 1955. Ademas, pudimos analizar todos los ejemplares de la revista “El
aprendiz”’, que se editdé en los talleres graficos del Ministerio de Educacion y
Prevision Social de la provincia, y que funcioné como el principal 6rgano de
difusion de la actividad politica-educacional de las escuelas de aprendizaje en la
provincia.

No quisiéramos dejar de mencionar que durante los ultimos afios nuestra
tarea investigativa como la de otros investigadores de lo social se vié afectada
por la situacion sanitaria provocada por la pandemia (Covid-19). Vivenciamos
diversos obstaculos y dificultades para llevar a cabo nuestra tarea en torno al
trabajo en archivos en diversas instituciones y la realizacion de entrevistas. En
relacion a estas Ultimas, es importante sefialar que los sujetos entrevistados son

adultos mayores, por lo cual se decidi6 preservar la salud de los mismos.
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Capitulo/ll

Ser maestro/a. Significados y sentidos
(1950-1960)

Estudiantes de magisterio Escuela Normal Paula Dominguez de Bazan. Década de 1950




CAPITULO 2
Ser maestro/a. Significados y sentidos (1950-1960)

Ibaceta, Débora Lorena

Introduccion

En este capitulo pretendemos compartir una serie de analisis y reflexiones
acerca de la configuracion identitaria del ser docente partiendo de los
significados y sentidos construidos por maestros formados durante las décadas
del ‘50 y el 60 en las Escuelas Normales: Paula Dominguez de Bazan y Juan
Pascual Pringles, de la ciudad de San Luis.

La identidad docente es concebida como un conjunto de significaciones

imaginarias en la cual se amalgama la psique y lo histérico-social construido, a
partir de la cual el sujeto se constituye a si mismo en torno al ser docente. Es
decir, que se va configurando desde multiples espacios formativos, sobre la base
de mediaciones diversas y de vinculos que se establecen con otros sujetos.
Realizar una reconstruccion acerca de la configuracion identitaria del ser docente
partiendo de re-conocer los significados y sentidos construidos por los maestros,
nos desafia a recuperar parte de sus trayectorias personales, escolares y de
aquellos vinculos y huellas que dejaron los sujetos con los cuales se fueron
relacionando durante su formacion.
En este capitulo nos detendremos en el andlisis y reflexion de aquellos
significados y sentidos que los maestros instruidos en las décadas del ‘50 y ‘60
fueron construyendo en el encuentro con sus formadores al interior de la escuela,
constituyendo asi su identidad docente. Esta reconstruccion realizada desde el
presente de cada uno de los sujetos involucrados implica, por parte ellos, una
mirada retrospectiva de lo vivido durante su formacidén para ser maestros, la
recuperacion de experiencias que se enlazan con las condiciones impuestas
desde el orden de la historia efectiva (que los atravesaron y atraviesan), las
posiciones de clase y los capitales en juego, no solo durante su periodo de
formacion, sino también en su posterior socializacién laboral.

Para alcanzar nuestro objetivo hemos utilizado como instrumento de
recoleccion de informacion entrevistas a maestros formados en dos escuelas de

la ciudad de San Luis durante las décadas del ‘50 y ‘60. Para este capitulo hemos
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seleccionado los testimonios brindados por cinco maestras egresadas de la
Escuela Normal Paula D. de Bazan y dos maestros de Escuela Normal Juan
Pascual Pringles, formadas/os entre las décadas del ‘50 y ‘60, que pertenecen
a: M. S. (egresada afio 1961); S. S. (egresada afo 1961); N. G. (egresada afio
1959); A. R. (egresada afno 1955); M.F. (egresada afio 1961); M. G. (egresado
afo 1958) y J. N. (egresado de la el afio 1956).

Las entrevistas se convirtieron en un riquisimo instrumento que nos
permiti6 no solo generar informacién, sino también poder acercarnos a los
maestros desde un lugar mas ameno que posibilitd una reconstruccion dialdgica
con su pasado.

Nuestra labor consisti6 también, como refieren Duschatzky y Corea
(2008), en que dejamos de ser entrevistadores para devenir otro, dificilmente
clasificable porque depende de cdmo son esos otros; otro que habilita la
confianza para que las palabras de los entrevistados evoquen aquellos
significados que tienen para ellos determinados conceptos, discursos y
practicas, ya que cuando cada uno relata hace un recorte y selecciona qué desea
contar.

Esta teméatica que venimos investigando sobre décadas anteriores (1930
y 1940) nos sigue interpelando, por lo que consideramos necesario seguir
indagando y profundizando ya que nos permitira no solo aproximarnos a conocer
algunos de los significados construidos por los alumnos-maestros acerca de sus
formadores, sino también a encontrar pistas para comprender qué implicoé ser

docente durante el periodo en estudio.

Formarse en el magisterio de la ciudad de San Luis
Las Escuelas Normales fueron emergiendo para dar respuesta a un sistema de
gobierno que necesitaba implementar los mecanismos necesarios para poder
lograr la formacién de los ciudadanos, en un territorio poblado de heterogeneidad
cultural y sobre todo moral, por lo que se necesitaba la formacion de maestros
gue pudieran responder a dicha demanda. Por ende, en las Escuelas Normales
el principal objetivo fue ensefar la transmisién del método y la didactica.

En este intento por “civilizar” y erradicar la ignorancia, el magisterio tuvo
una fuerte demanda: inculcar buenas costumbres; socializar a los nifios (sobre

todo a los extranjeros) y aceptar el nuevo orden. En este sentido, no solo fue
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relevante transmitir contenidos, sino también “modelar las capacidades
personales de los futuros maestros” (Dicker y Terigi, 2008, p. 41). Por ello, ser
docente implicaba, ademas del saber y el conocimiento de la disciplina, poseer
ciertas virtudes morales y conductuales ligadas a la paciencia, la vocacién, el
entusiasmo, el desinterés y, sobre todo, educar a partir del ejemplo.

Frente a este proyecto de gobierno los maestros se fueron posicionando
en un lugar privilegiado en diversas esferas de la vida social. Se convirtieron en
“personajes legitimos para desarrollar la tarea de educar y difundir la cultura, la
instruccidn y los buenos modales entre las nuevas generaciones” (Antelo, 2014,
p. 41), haciéndose poseedores no solo de saberes legitimados, sino también de
un capital cultural y social.

Esta corriente “normalizadora/disciplinadora” como la definen algunos
autores (Puiggros, 2019; Davini, 1995), puso énfasis en la evaluacion, la
disciplina y en el disciplinamiento de los futuros maestros, puesto que entre sus
objetivos estaba “moldear” el comportamiento y conducir hacia el camino del bien
y la verdad. El docente formador tenia el deber de educar a partir del ejemplo,
era él el poseedor del conocimiento y de la autoridad, quien disciplinaba y
escogia los contenidos y conductas adecuadas. Al mismo tiempo, debia
transmitir acciones dignas de ser imitadas: buenas costumbres, buena
presencia, pulcritud, respeto hacia las normas impuestas, entre otras. Tal como
plantea Puiggros (2019): “El método, la organizacion escolar, la planificacion y la
disciplina” (p.96) fueron dimensiones que orientaron la tarea docente y que poco
a poco formaron parte de su identidad.

Cabe mencionar que el sistema educativo fue teniendo diversos cambios
y modificaciones inherentes a su consolidacién. Asi, de aquella primera escuela
creada en Parana fueron emergiendo, en distintas regiones del pais, escuelas
gue pretendian consolidar el proyecto del Estado, pero que por diversos motivos
fueron adquiriendo caracteristicas y particularidades segun las regiones y
demandas de cada lugar.

A mediados del siglo XX este sistema comenz0 a ser cuestionado y es el
afo 1968 cuando se cierra definitivamente la formacién de docentes en el nivel
(Rodriguez, 2019). No obstante, mas alla de los diversos cuestionamientos que
pudiera tener, las modificaciones y particularidades que fue adquiriendo a lo

largo de los afios en las distintas escuelas del pais, no podemos dejar de
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mencionar que la formacién impartida en las escuelas normales posibilitéd la
construccion de la profesionalizacion docente, la expansion de la oferta
educativa en distintas regiones, el ingreso a la formacién docente de personas
CoOn muy escasos recursos, como también la transmision de ideas y proyectos
politicos.

En la ciudad de San Luis, hasta 1940, la formacion en las Escuelas
Normales estuvo a cargo de maestros egresados de esas instituciones. Es recién
en ese periodo que comienza un recambio. Tal como sefialan Auderut &
Domeniconi (2020), en 1934 por Decreto del Poder Ejecutivo Nacional,
comenzaron a designarse “diplomado de Universidades o Institutos de la Nacion”
(p.11)% y la creacién del Instituto Nacional del Profesorado en 1939, que en 1943
pasé a ser el Instituto Pedagdgico, se convirti6 no solo en una posibilidad de
continuar estudios universitarios, sino también en la llegada de docentes que
traerian cambios en la formacion.

El egreso de las primeras cohortes de profesores de este instituto “marco
el inicio progresivo de un proceso de recambio de docentes, formadores del
magisterio en el ambito de las instituciones normalistas locales. También las
primeras propuestas destinadas especialmente a brindar formacion al magisterio
local” (Auderut & Domeniconi, 2020, p. 9). En los relatos de nuestros maestros
podemos encontrar vestigios y explicitaciones acerca de la diferenciacion entre
las clases de los formadores egresados de escuelas normales y los provenientes
de las instituciones universitarias.

En este marco, es posible ir percibiendo las diversas dimensiones que fue
atravesando la formacion de los maestros normales. A esto podriamos agregar
gue en los procesos de ensefianza se ponen en juego diversos saberes, no
siempre conscientes, a saber:

Sobre los contenidos de la ensefianza, sobre las condiciones de
apropiacion de los mismos desde la perspectiva de un sujeto en situacion de
aprender, conocimiento de criterios para construir estrategias de ensefanza...y
saberes relativos al contexto inmediato de actuacion, que le permitan adecuar la

ensefianza. (Diker y Terigi, 2008, p. 109)

3 Esta temética ha sido abordada y profundizada en Auderut, O & Domeniconi, A. (2020) Formacién
permanente para el magisterio de San Luis. Propuestas de capacitacion de la UNCuyo (1940-1955). Revista
ARGONAUTAS Vol. 10. N° 14. Mayo/octubre 2020.
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En el proceso de formacién docente se van dando procesos de
construccion de significados y sentidos que van configurando el ser docente a
partir de la interiorizacion de cuerpos tedéricos de conocimientos, pero también
de actitudes, sentimientos, emociones, creencias, pautas de accion, estrategias
y modelos de actividad docente. De este modo, resulta posible pensar a la
formacion docente como un proceso que implica la construccion de significados
y sentidos ligados a la conjuncion de todas estas dimensiones (cuerpos teoricos,
formas de sentir, actuar, imaginar, comprender, aprender, etc.). Formas que se
van construyendo a partir de un trabajo sobre si mismo en donde cada sujeto
pone en juego lo que imagina ser o debe ser en interrelacion con otros (sujetos
y materiales) que le van “diciendo” como es y deberia ser, construyendo asi su
identidad docente.

Desde la teoria de Vigotsky (2009), podriamos decir que en las
participaciones que los sujetos hacen en la cultura, en este caso particular en la
escuela, se construyen significados, cargados de sentidos, discursos y practicas
gue lo orientan en su ser y estar en el mundo. Los significados son entendidos
como construcciones teoricas y simbdlicas, subjetivas (aunque plausibles de ser
objetivables), que irrumpen de la tension entre las trayectorias individuales y
colectivas que elaboraron los alumnos maestros en sus procesos de formacion.
En este capitulo, en particular, los comprendemos también como aquellas
elaboraciones que los maestros formados en las escuelas normales fueron
construyendo en el transito por su escuela, en relacién con sus maestros, con el
mundo y con los otros (compafieros/a, padres, amigos, etc.).

La teoria vigotskiana diferencia significado y sentido, planteando que el
segundo “alude a una serie de connotaciones que un término posee para un
sujeto de acuerdo con su propio repertorio de experiencias” (Baquero, 2001, p.
86). Por ello, los sentidos tienen un caracter mas inestable y dinamico, ya que se
encuentran intimamente relacionados con las experiencias del sujeto. En
cambio, el significado representa “su zona mas estable, en la medida en que
alude a su uso convencional; el significado remite a una suerte de definicion mas
0 menos expresa y convenida” (Baquero, 2001, p. 86). Si bien significado y
sentido van de la mano, el primero posee un caracter mas estable e invariable.

Es factible el cambio segun el contexto puesto que esta cargada de una
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“estructura afectiva” que se liga al valor o la importancia atribuida a esa
experiencia.

Esta apropiacién subjetiva presenta singularidades que atraviesan al
sujeto y al mundo social, en el momento de su construccion. Simultaneamente,
se encuentra cargada de sentidos y de connotaciones idiosincraticas. Ademas,
estas construcciones son igualmente colectivas, “resultado de un proceso de
conocimiento, dialéctico e histéricamente determinado, y es, ante todo, un acto
colectivo que no puede ser atributo exclusivo de unos cuantos” (Freire, 2006, p.
9). Asi, las construcciones de significados delinean no solo una realidad social,
delimitando lo que es y lo que no es, sino también el lugar y las formas que

adquieren en sus practicas.

Ser maestros. Significados y sentidos en primera persona

Trabajar con docentes formados en la década del ‘50 y ‘60 implica un desafio
ligado a la memoria, no solo por el tiempo transcurrido, sino también porque las
evocaciones que realizan sobre sus formadores son hechas a partir de lo que
pueden rememorar en el momento de la entrevista, por fuera de ella y desde los
procesos de configuraciéon actual.

Rememorar implica un esfuerzo en busca de sentidos a partir de una
reconstruccion interna de procesos mentales portadores de sentido. Esto,
encierra el peligro de una desviacion de sentido puesto que cuando los maestros
emiten valoraciones sobre sus formadores lo hacen desde sus esquemas de
sentido, percepcion, apreciacion y accion, adquiridos en sus practicas escolares,
que funcionan como “operadores practicos” a través de los cuales llevan a cabo
sus acciones elaboradas al interior de una estructura social que tiende a la
reproduccién (Boudieu y San Martin, s/f). Al mismo tiempo, resulta necesario
reconocer que estas evocaciones son “revividas” desde el presente subjetivo lo
gue, podriamos interpretar, también impregna los recuerdos.

Resulta relevante y enriquecedor para la tarea investigativa, recuperar las
narraciones de los maestros normales, para rescatar aquello que no fue escrito,
gue acontecié en un espacio colectivo y que cobra relevancia a partir de las
particularidades de las que solo ellas/os (las/los entrevistados) pueden dar
cuenta. Asi, escuchar las palabras de los maestros nos permite reconstruir los

significados y sentidos construidos en torno al ser docente. Significados vy
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sentidos que fueron cimentando en la relacién con sus formadores, durante la
formacion recibida en su transito por el magisterio, como también en sus
procesos de socializacion laboral.

A patrtir de lo recabado y analizado hasta el momento, podemos decir que
los maestros entrevistados adjudican a sus formadores algunas valoraciones,
apreciaciones y calificativos que nos permiten aproximarnos a comprender
algunos significados y sentidos construidos por ellos que “definen” el ser docente
en la sociedad puntana.

En el apartado anterior definiamos a los significados como construcciones
tedricas y simbdlicas, subjetivas (aunque plausibles de ser objetivables), que
irrumpen de la tensidn entre las trayectorias individuales y colectivas. Siguiendo
con lo planteado por teoria vigotskiana, podriamos decir que es en la escuela,
donde se da un aprendizaje que tiene como objetivo procesos que intentan
promover un determinado tipo de desarrollo, la intervencion planificada es un
proceso pedagdgico privilegiado.

Es también, en el acontecer de la vida cotidiana escolar donde se van
configurando significados y sentidos acerca del ser docente. Las précticas
escolares se tornan sumamente relevantes en esta configuracion identitaria,
puesto que se diferencian de otras practicas sociales porque acontecen en un
espacio determinado, socialmente legitimado y definido, en términos freirianos
decimos que se trata de un “espacio pedagdgico”. Es en este espacio
pedagodgico, en el que se encuentran educadores y educandos. El “educador o
la educadora que tiene una determinada tarea especifica que es educar” (Freire,
2014, p. 40). Asi, en la formacion docente, no solo se adquieren conocimientos
disciplinares, sino también formas de ser y actuar.

En el periodo analizado anteriormente (década del ‘30 y ‘40) pudimos
advertir que el formador de formadores era respetado y valorado socialmente,
algunos testimonios dan cuenta de que las maestras mujeres eran vistas como
una segunda y los maestros varones como un segundo padre. Todo lo que se
transmitia era aceptado sin discusion ni contradiccidn. Asi, podriamos interpretar
que se fueron construyendo significados ligados a un ser docente, elaborados
desde la admiracion y el respeto que hacia ellos. No obstante, esto no

imposibilitd la vivencia de diversas emociones, sentimientos y percepciones que
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fueron emergiendo en los futuros maestros y que también colaboraron en la
construccion de significados.

Desde sus inicios, la formacion de maestros normales demandé al docente
formador la necesidad de educar a partir del ejemplo. En este respeto y
admiracion por su persona, su lugar en la sociedad colabor6 para que se fueran
convirtiendo en modelos dignos de ser imitados. Por ello debian mostrarse no
solo desde sus saberes, sino también desde sus acciones, palabras, buenos
modales, buena voz, buen estado de salud, aseo y vestimenta para despertar el
deseo de ser imitado:

Qué importancia tiene la personalidad del profesor delante de uno

¢, No? Y como detalle como la prolijidad y la limpieza era muy vista por

nosotras, éramos todas adolescentes, como no lo vamos a ver.... (M.

S., comunicacioén personal, 2019)

En los recuerdos de M. S. se deja entrever, por un lado, la importancia de la
figura docente, no solo en cuanto a su presencia fisica, sino también en su
accionar, actuar. Sus palabras expresan la importancia de la construccion
identitaria que se pone en juego durante la adolescencia. Pone en palabras la
“personalidad del profesor”.

La figura del docente formador se torna relevante puesto que los futuros
maestros se van relacionando con ellos en un tiempo, un espacio, de
determinada manera y es en este encuentro y en la interaccién con el otro donde
se producen efectos subjetivos. Quiroga (2014) nos dice: “El mas significativo de
ellos es la constitucion del mundo interno de ese sujeto” (p. 61). Es asi como
“cada sujeto reconoce al otro como diferenciado de si, a la vez que relacionado
con él”, y es asi como en esta interiorizacién se va conformando también la
identidad docente.

En este sentido, fuimos encontrandonos con testimonios que recuperaban
la construccion de significados ligados a la interaccion con sus formadores. La
mas recuperada fue la distancia que mantenian muchos de los docentes. Esta
distancia estuvo interpretada de diversas maneras lo que nos permitié
comprender por qué la construccion de significados ligados a la necesidad de
reconocimiento como sujetos de necesidad y de la adolescencia expresada por
M. S.
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Cabe mencionar que los alumnos que se formaban para ser maestros
tenian entre 15 y 18 afios. Si bien la categoria adolescencia es relativamente
nueva, nos permite comprender que al mismo tiempo que se formaban para ser
docentes también atravesaban procesos de re-configuracién subjetiva. El
ingreso a la institucién escolar demanda un reposicionamiento subjetivo debido
alas normas, los otros y los contenidos que alli se ponen en juego, pero en estos
casos particulares, se suma la preparacion de lo que luego seria su salida
laboral.

En diversos momentos de la entrevista M. S. manifiesta la necesidad de
gue los profesores advirtieran su transito por la adolescencia:

No habia una cuestion célida de los profesores, asi en un sentido -

ustedes estan pasando la adolescencia tienen que, teniamos dudas

viste... [Nos retaban] porque son picudas, porque son insolentes,

porgue se rebelan, porque se rebelan. No haciamos nada... no tenian

un cinco de psicologia para los nifios, nada, era segun el cargo, el rol

y lo asumian como tenia que ser. (M. S., comunicacién personal,

2019)
Este testimonio da cuenta, por un lado, de la distancia que mantenian los
docentes hacia los estudiantes, de la dureza en el trato y por el otro, de la
necesidad de ser re-conocidos como adolescentes, jévenes que, si bien se
formaban para ser maestros, estaban atravesando un periodo de su vida que
implica un pasaje hacia cierta “madurez bioldgica y social’. Si bien estaban
atravesando una etapa de formacion profesional, al mismo tiempo eran jovenes.
Segun Cano (2009), los jovenes, vivencian un pasaje entre un:

(...) dejar de ser que, en su duracién, en su transito mismo, va
construyendo un convertirse en. Un pasaje que se vivencia en el cruce de
algunos umbrales (salir de y entrar en suponen siempre cruzar un umbral).
Un pasaje que suele estar acompafiado de iniciaciones, de
transgresiones. Un pasaje que supone algan primer conocimiento, unas
elecciones y algunas apropiaciones de las primeras piezas para un

rompecabezas identitario. (p. 3):

38



“Teniamos dudas” expresa M. S., dudas propias de un adolescente que
esta transitando su etapa hacia la adultez atravesada también, interpretamos,
por las dudas que conlleva estar formandose para ser docente.

La adolescencia es caracterizada como una etapa marcada por las
transgresiones, debido a ello es enunciada por los formadores como “picudas e
insolentes” y por los estudiantes, como una época dura, de relaciones cortantes
y lejanas, con poco trato afectivo que en algunos casos los llevaron a no poder
construir buenos recuerdos.

Eran duros, entonces a mi no, no tengo buenos recuerdos de mi

educacion primaria, ni secundaria, no tengo buenos recuerdos...por la

dureza de los profesores. (S. S., comunicacion personal, 2019).

En el mismo sentido M. S. expresa:

A mi esos regimenes asi, duros, secos, de relaciones cortantes jMe

blogueaban la mente! ¢ Viste? Entonces, por ahi, yo habia estudiado

como loca y me preguntaban algo y a mi (cloc) se me nublaba todo,

tenia un manto (...) (M. S., comunicacion personal, 2019).

Estas formas de interaccion “duras”, “secos”, “cortantes”, fueron dejando huellas
en ellos y recuerdos no gratos. Es posible interpretar que se fueron generando
en ellos sentimientos como el miedo y el bloqueo construyendo significados del
ser docente como distantes. La distancia, quizas, implicaria una forma de
imponer limites.

La distancia de los educadores hacia los educandos también puede ser
interpretada como una significacion construida en torno a la exigencia para que
los estudiantes de magisterio adquieran “la posesion de ciertas destrezas y
habilidades, certificadas por un titulo que las garantice” (Alliaud, 2007, p. 82).
Los maestros entrevistados reconocen a sus formadores como exigentes. En los
testimonios de los entrevistados es posible distinguir dos formas de exigencia:
una ligada al disciplinamiento con base en la dureza, firmeza y distanciamiento
de los formadores como condicién para la adquisicion de los requerimientos
“necesarios para la formacién”; y otra que es sostenida desde los saberes y
conocimientos poseidos por sus docentes.

Esta exigencia fue rememorada también por los varones de la Escuela
Normal. M. G. (egresado de la Escuela Normal Juan Pascual Pringles en el afio

1958), expresa:
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Disciplina rigida, exigencias concretas y sistematicas por parte del
profesorado que especialmente en los tres o cuatro primeros afios
mantenian un trato distante con el alumnado. Era una escuela adusta
pero confiable y, sobre todo, respetable, tanto ella como sus
docentes. No venia ella a adaptarse a nosotros, sino que éramos
nosotros los que debiamos adaptarnos a ella. No hacia esfuerzos por
“contenernos”, sino que los esfuerzos debiamos hacerlos nosotros
para resultar contenidos. (M. G., comunicacion personal, 2014)
En las palabras de M. G. encontramos también el distanciamiento que tenian los
docentes hacia los alumnos, esta rigidez y el trato desapacible de los formadores
y la escuela en general, parecerian ser parte de la exigencia imprescindible para
la formacién. Cuando expresa: “No venia ella a adaptarse a nosotros, sino que
éramos nosotros los que debiamos adaptarnos a ella”, se deja entrever el lugar
gue él ha significado en relacién a la escuela y la importancia de hacer esfuerzos
para poder ser parte de la misma y obtener lo necesario para ser docente.

La escuela y muchos de los sujetos con los cuales fueron interactuando
los maestros entrevistados seguramente se convirtieron en “personajes de alta
significacion e incidencia psiquica” (Schlemenson, 2000, p. 87). Es en este
espacio de configuracion subjetiva donde también se fueron construyendo las
identidades docentes. En este espacio, es el maestro el “representante y
referente del orden” en donde él mismo reconoce y asume ese lugar.

En otro de los testimonios brindado por N.G. (egresada de la Escuela
Normal Paula D. de Bazan en el afio 1959) se evoca:
Perla Zavala Jurado de Barbeito era riquisima, pero qué estudiosa y
gué inteligente, la tenia en instruccion civica. De las que recuerdo la
sefiora Mollo de Guillén y Adaro era de apellido, de historia nos daba
Aida Ponticelli de Olivera también muy buena el plantel de verdad. En
las practicas estaba... (piensa un momento) se acababa de recibir de
maestra...y, bueno, las maestras a donde practicamos también eran
muy buenas, algunas eran temibles, la morocha Rosales... (hace
gesto con la mano como expresando maldad). (N. G., comunicacion
personal, 2019)
Una vez mas aparece el temor, “eran temibles”, pero a diferencia del relato de

M. G., en N. G. encontramos que la exigencia se liga también al conocimiento.
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Cuando expresa que su formadora era estudiosa e inteligente nos permite
interpretar que si bien, también tenia actitudes que consideraba como “malas”,
de cierta forma la validaba porque asociaba dicho accionar a “sabia lo que hacia”
0 “poseia los conocimientos para hacerlo”.

Quizas la distancia impuesta por los docentes formadores era una manera
de imponer el respeto hacia ellos. Al mismo tiempo, pensamos que esta forma
de dirigirse a los estudiantes y la distancia mantenida hacia ellos son las huellas
gue han anclado en ellos, ya que las reconocen en el presente.

En el caso de S. S. (presentada parrafos anteriores) podriamos sefialar que
el valor significativo que le asigna a este trato y el impacto subjetivo que tuvo en
ella, la llevaron a que no pudiera construir buenos recuerdos de su paso por el
secundario. En otro momento de la entrevista rememora:

Yo me acuerdo que esta profesora de fisica que fue lo mas malo de

todos, entraba al curso y nos decia ‘Aqui hay olor a mujeres sucias, a

caballo’ (imita el tono de voz de la profesora) a cosas asi, ofensivas y

en pleno julio tenian que abrir las ventanas porque ella sentia ese olor.

Era desagradable. Por eso, es por lo que yo te digo que nunca...no,

no, no yo no recuerdo con alegria ninglin momento de, de mi. (S. S.,

comunicacion personal, 2019)

En sus palabras se advierte una vez mas la dureza y, en cierto modo, la
desestimacion a la que hacen referencia, varias de ellas cuando utilizan palabras
tales como “mujeres sucias” o “insolentes”, “picudas”. Del analisis de lo expuesto
por S.S. es posible interpretar que reconoce en la formacion, la imparticion de
disciplina y orden desde una exigencia impuesta desde el disciplinamiento. Cabe
mencionar que para la formacion normalista era imprescindible moldear el
caracter, puesto que se requeria “poseer la autoridad precisa para desempenar
un trabajo escolar efectivo” (Alliaud, 2007, p. 142).

Lo analizado en los diferentes testimonios que fuimos presentando, nos
permite inferir que los alumnos-maestros fueron construyendo significados
ligados a la importancia de la palabra del docente. Palabras que, a pesar del
paso del tiempo, logran recuperar de manera textual, acompafnadas de gestos,
ademanes y tonos expresivos, en algunos casos, que nhos permiten su
reconstruccion. Palabras utilizadas por sus formadores, que reconocen que han

anclado en ellos y dejado huellas por lo que se tornaria valiosa su rememoracion.
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En este sentido, S. S., quien es hija menor de una familia en la cual una de
sus hermanas obtuvo muy buenas calificaciones y a quien ella recuerda como
“prillante” en su escuela secundaria recuerda:

iOh, mira! Una que era terriblemente mala, una farmacéutica...que

daba matematica y fisica. Si hay cosa que yo nunca pude manejar fue

la matematica y la fisica... una frase que se me ha quedado grabada

en la mente es esta: ‘Usted... es la manzana podrida de su familia”

¢ Te imaginas que te digan eso? Es horrible, entonces mas te achicas,

mas te inhibe. Esa profesora, te juro que recuerdo hasta como se

vestia porque iba siempre con lo mismo. (S. S., comunicacién

personal, 2019)

Los docentes al interior de la escuela son sujetos que inciden significativamente
en los estudiantes, las palabras, lo que les dicen y como lo enuncian, también.
En el testimonio de S.S. se refleja cuando expresa: “; Te imaginas que te digan
eso? Es horrible, entonces mas te achicas, mas te inhibe”. A esto agrega el
recordar hasta cOmo se vestia esa docente. Los sujetos de la educacion esperan
siempre las palabras de sus maestros, por ello es posible interpretar que lo dicho
por su docente hizo que S.S. construyera significados ligados a la importancia
de la palabra docente. La significacion que tuvo para ella qué y como le hablaba
su docente formadora, sin lugar a duda anclé en ella, interiorizando y
produciendo, posiblemente, transformaciones en su subjetividad.

Otra de las entrevistadas encuentra en una de sus formadoras el aliciente
para cambiar de actitud, recuerda como una maestra le ayudé a ganar seguridad
expresando:

Ella me hablé y me dice: iMire M. usted es capaz! Usted tiene esto,

qué sé yo cuanto, bueno... me hablo, me dijo de todo jCosas

hermosas! jTiene que tener seguridad en si misma! Usted lo va a

lograr este... y bueno... jPara mi fue el dia o la noche, y el dia! ¢ Viste?

iYovilaluz! jY me transformé a partir de las palabras de esa docente!
jQué impresion! Y eso me marco a su vez a mi, en mi futuro como
docente. jQué barbaro el valor que puede tener un docente realmente

sobre sus alumnos! (M.F, comunicacion personal, 2019)

En este testimonio se reconoce la importancia del lugar del docente,

identificAndolo como un sujeto que se tornd significativo para ella. Otro sujeto
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gue no solo operd por presencia, sino que tuvo el valor de subjetivar y construir
también una identidad docente. Porque es alli, en ese encuentro con sus
docentes donde no solo se va formando para ser docente, sino que este ser
también lo implica como sujeto. Es posible interpretar que la formadora, desde
su accionar, desde sus palabras, le ofrecié una continencia para que ella pueda
reconocerse en sus potencialidades.

En el mismo sentido, A. R. (egresada de la Escuela Normal Paula D. de
Bazan en el afo 1955) desde su testimonio nos brinda indicios acerca de la
manera en que fueron anclando en ellos los vinculos construidos con sus
formadores. Asi expresa:

Ahora lo que si, las bases pedagogicas, es decir, teniamos Pedagogia,

Psicologia y Didactica ¢No es cierto? Lo que nos ensefiaron a

nosotros, yo que creo que te lo dije, de cébmo entrar al aula, como

hablar con los alumnos, todas esas cosas, si, yo las tuve en cuenta y

las practiqué hasta el ultimo dia de clase que yo tuve como maestra.

Yo no tenia indisciplina, yo no tenia falta de respeto. Si, me quisieron

muchisimo los alumnos porque yo no era maestra que grita, tampoco

aceptaba yo la indisciplina. Si habia indisciplina yo me iba del aula a

la puerta y ahi esperaba que se calmara la cosa. (A. R., comunicacion

personal, 2014)

En las palabras de A. R. podemos observar como fue construyendo significados
sobre el ser docente en la relacién con sus formadores. En expresiones tales
como “las tuve en cuenta y las practiqué hasta el ultimo dia de clase”,
encontramos vestigios de estas significaciones construidas. Construir el ser
docente implic6 no solo conocimientos teoricos ligados a la psicologia, la
pedagogia o las didacticas sino también a las formas de actuar. Asi, saber entrar
al aula, aprender como pararse frente a los alumnos, cémo dirigirse a ellos, entre
otras cosas, también constituyeron las bases de su formacion.

Algunos testimonios dan cuenta de la construccion de significados y
sentidos ligados al ser docente desde el lugar de la amabilidad del trato de
algunos formadores. En sus relatos puede leerse el enamoramiento de algunas
de ellas, recordandolos como buenos profesores. Asi, por ejemplo M. F.

rememora:
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Dentro de los profesores tenian profesores que eran muy queridos,
viste qué sé yo. Esos enamoramientos adolescentes por algunos porque los
veiamos mas buenos. (M. F., comunicacion personal, 2019)

En el mismo sentido M. S. evoca:

Hay un profesor que lo recuerdo muchisimo porque era todo un

personaje él, era el profesor de Historia... un hombre alto asi muy, con

una voz muy impostada viste y nos hacia unos relatos de la historia

apasionante... era muy conocido aqui en San Luis, escribia poesias,

leia poesias, capaz estabamos todas encantadas... nos gusta la

historia porque el profesor nos gustaba. (M. S., comunicacion

personal, 2019)

Sus memorias traen al presente los enamoramientos “tipicos” de los
adolescentes como lo llaman ellas. El vinculo cercano, cordial, la mirada puesta
en lo que ese docente tenia como cualidades son algunas de las cosas que
logran rememorar. Al mismo tiempo, cuando M.S expresa: “Nos hacia unos
relatos de la historia, apasionante”. Es posible inferir que esto genero un vinculo
cercano con los contenidos ofrecidos en esos espacios.

En la escuela Normal de varones también nos encontramos con
enamoramientos:

En Zoologia muy linda también. Me acuerdo de que los muchachos:

iOh! jTenemos con Olguita Suice!” Una chica joven, pero para

nosotros ablablab (balbuceo) (risas) muy buena profesora, muy buena
profesora. La actitud es lo que se impone en la ensefianza. El respeto,

en la capacitacion mucha o poca, mejor que sea mucha, que tenga el

profesor y que sepa transmitir, que haga querer lo que uno enseifa. (J.

N., comunicacion personal, 2019)

En las palabras de J. N. se explicitan, ademas, los significados y sentidos
construidos en torno al ser docente y a la configuracion identitaria ligada a la
importancia de la actitud que se impone en la ensefianza. El respeto, la
capacidad y el saber cémo transmitir los conocimientos se tornarian
fundamentales en un docente.

En las décadas del ‘30 y ‘40, a través de nuestra labor investigativa
respecto de las apreciaciones y valoraciones construidas sobre sus formadores

pudimos analizar que, en muchos de ellos, el vinculo con el conocimiento era
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escaso, poco sOlido y que primaba la necesidad de disciplinamiento.
Interpretamos que esto podria guardar relacién con el objetivo con el que fueron
creadas las Escuelas Normales, ligada a una formacion de preparacion
planificada que implicd, sobre todo, la aprehension de saberes practicos e
instrumentales que respondieran a los lineamientos del Estado.

En este nuevo periodo en estudio, tal como lo presentamos en el apartado
anterior, los entrevistados fueron construyendo significados y sentidos a partir de
los cuales reconocen que habia docentes con este disciplinamiento, ligandolo al
trato distante, al mismo tiempo, algunos de ellos lo “justifican” con la posesion de
conocimientos. Es decir, esto era valido porque los docentes “sabian lo que
hacian”.

De los testimonios recabados pudimos reconocer que, si bien muchos de
los formadores no poseian conocimientos suficientes respecto de la asignatura
a su cargo, se perfeccionaban dando la materia, lo que consideran los preparaba
y “habilitaba” para su dictado.

Cabe mencionar que durante la década del ‘40 e inicios del ‘50:

La formacion normalista sanluisefia sufrié diversas transformaciones como
en el resto del pais, por un lado, los cambios de los planes de estudio modificaron
el tiempo de duracién, asignaturas y la estructura de la formacién, a nivel
nacional. Por otro, la incorporaciéon de docentes de las Universidades de La
Plata, Cérdoba y Mendoza y de los primeros egresados del Instituto Pedagdgico
de la Universidad Nacional de Cuyo, aportaron un mayor nivel de especificidad
y rigor en las instituciones normalistas. (Domeniconi & Auderut, 2017, pp. 353-
354).

En este sentido, N. G. (egresada de la escuela Normal Paula D. de Bazan
en el afo 1959) expresa:

Zavala Jurado de Barbeito era riquisima, pero qué estudiosa y qué

inteligente, la tenia en instruccion civica. De las que recuerdo la sefiora

Mollo de Guillén y Adaro era de apellido, de historia nos daba Aida

Ponticelli de Olivera también muy buena el plantel de verdad...Era un

plantel de profesores que eran excelentes y eso que no hacian

carreras universitarias algunos habian empezado a hacer esos

profesorados aca ya se habian recibido otros eran autodidactas, pero
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eran excelentes Dios mio qué formacion. (N. G., comunicacion

personal, 2019)

De lo evocado por N. G. es posible inferir que construye significados acerca de
gue el ser docente implica también ser estudiosa. Le otorga un valioso sentido al
estudio lo cual se enlaza al “ser parte de un buen plantel”. Reconoce a sus
formadores como excelentes y remarca la ausencia de carreras universitarias.
Pareceria ser que esto no seria un impedimento para que la escuela contara con
un plantel de profesores y una formacién de calidad. Sin embargo, otra de sus
compaferas si diferencia aquellos que poseian titulo de aquellos que no, pero
las exigencias eran las mismas:

Habia si profesores con titulo por supuesto porque era de la

juniversidad! jpedagogos o fisicos, quimicos o abogados!, bueno...

este... pero eran otros que no. Eran maestros que bueno... que se
perfeccionaban en la materia que... para la cual se habian registrado

y cumplian su funcioén, pero si eran muy exigentes... Eran exigentes y

este... habia que cumplir, habia que responder o bueno si no, ya

sabias que tenias que rendir un examen como cualquier otro, este.

(M.F., comunicacién personal, 2019)

En ambos testimonios observamos que aparece el perfeccionamiento en la
materia por el hecho de dictarla afio tras afio, por la dedicacién, el estudio y el
ser “autodidacta”. M. F. no deja de reconocer la exigencia en cuanto a la
formacion y el cumplimiento demandado por los docentes.

En contraposicion a lo expresado, en otros testimonios se enuncian
aguellos formadores que no poseian el conocimiento necesario para hacerse
cargo de la materia. En este sentido M.S. expresa:

No sabian, cometian errores tan gruesos en la materia que tenian que

dar. Me acuerdo de una que la teniamos en geografia, éramos nulos

que te podés dar una idea, ella nos mandaba a estudiar, los

ferrocarriles del pais. Entonces de donde a donde eran los

ferrocarriles. Todo siempre como de costumbre, de distintos lados de

mi pais, pero nosotros ahi le inventabamos y le deciamos: ‘No, el del

norte viene a Cérdoba y de Cérdoba a Buenos Aires’ y le haciamos

hacer cualquier cosa. No porque no sabia. También una de Historia

era descuidada, media mugrienta, tampoco sabia historia, entonces
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nosotros haciamos cualquier cosa, porque se ve que algo leiamos, no

nos burlabamos, pero era el comentario. (M. S., comunicacion

personal, 2019)
En palabras, “todo como de costumbre” se infiere que han observado y analizado
el encuentro con sus docentes. Cuando expresa “era el comentario”, es otro de
los vestigios que da cuenta de como en la practica educativa se pone en juego
no solo la transmisién de conocimientos, sino también lo subjetivo de cada uno.

Es en estos encuentros en los que se va configurando la identidad docente.

Algunas reflexiones finales

Recuperar los testimonios de los entrevistados para poder reflexionar y analizar
la configuracién identitaria del ser docente a partir de los significados y sentidos
construidos por maestros formados en las dos Escuelas Normales, durante las
décadas del '50 y ‘60, en la ciudad de San Luis nos desafid, necesariamente, a
introducirnos en aquellos procesos de subjetivacion de los sujetos involucrados.

La formacion se realiza a través de un proceso de subjetivacién donde el
sujeto se trans-forma adquiriendo y/o cambiando capacidades, formas de sentir,
de actuar, de imaginar, de comprender, de aprender. Esto es posible, entre otras
cosas, por las mediaciones ofrecidas por los educadores.

Es en este proceso de subjetivacion que implica la formacion, donde el
sujeto va resignificando lo que ha sido o imagina ser en relaciéon con lo que
imagina que deberia ser en correspondencia con las practicas en las que se va
formando, dandole un sentido a sus deseos, identificaciones y fantasias, con-
formando y trans-formando su identidad.

La identidad como un conjunto de significaciones, representaciones,
concepciones imaginarias y sociales a partir de las cuales el sujeto se construye
a si mismo, como creacion imaginaria, pero con interaccién con otros. Por ello,
el trabajo con los testimonios nos permitié reconstruir aquellos vinculos a partir
de los cuales los maestros fueron forjando los significados y sentidos que
configuraron los rasgos identitarios del ser docente.

Palabras, relaciones intersubjetivas, practicas llevadas a cabo en la
escuela, diversas estrategias para la ensefianza de los saberes y contenidos

escolares fueron rememorados desde el presente.
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Tal como lo manifiestan algunos de los entrevistados la camada de
profesores que operaron en sus procesos de formacion estaba compuesto por
maestros normales y por profesionales que tenian titulos habilitantes para
ejercer, lo que llevé a que convivieran con médicos, farmacéuticos, abogados,
entre otros. Muchos de ellos formaron parte de un plantel docente de calidad y
otros se perfeccionaron dando la materia.

El trato, la distancia, la postura y las palabras de sus formadores anclaron
en ellos de diferentes maneras, cambiando el rumbo de sus vidas o
rememorando la formacién como recuerdo no tan grato que también contribuy6
a la configuracion de una identidad docente.

En los diferentes testimonios podemos advertir la diversidad de
valoraciones y sentidos construidos en torno a los formadores, pero la mayoria
concluye en haber tenido una buena formacion, rigurosa, un poco memoristica,
aunque de todas formas los ayudo para su futuro laboral.

La voz, la disposicion y la alegria de estos maestros nos han permitido
conocer sus procesos formativos como docentes que van mas alla de los papeles
y lo formal. De este modo, casi contradictorio, se revelan muchas nuevas
preguntas que nos permiten retornar a ellos otra vez para continuar el rastreo
sobre la formacién que cada uno forjé mas alla de los programas, los libros y las

clases que recibieron.
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CAPITULO 3
Nuevos saberes y desafios en las primeras experiencias laborales

de maestras y maestros

Domeniconi, Ana Ramona y Auderut, Olga Cristina

Introduccion

El presente capitulo es resultado de una labor investigativa en curso sobre la
formacion de maestras/os en San Luis, en clave de una historia social de la
educacioén, articulando las practicas pedagodgicas con procesos mayores de
carécter social e historico. En esta oportunidad analizaremos las primeras
experiencias de trabajo docente en el nivel primario en diversos contextos, de
egresadas/os entre las décadas del ‘50 y ‘60, de la ciudad de San Luis.
Consideramos que investigar las primeras experiencias laborales adquiere
importancia al pensar la formacion inicial recibida en las Escuelas Normales a
partir de algunos interrogantes, tales como ¢ Cuales fueron las nuevas realidades
gue requirieron la puesta en juego de saberes y conocimientos especificos de la
practica docente?, ¢ qué situaciones escolares interpelaron y problematizaron a
estas/os maestras/os en su tarea?, ¢qué otros saberes necesitaron poner en
practica para dar respuesta a aquellos requerimientos y demandas de los grupos
con los que trabajaron?, ¢qué tensiones emergieron en estas/os docentes en
relacion con la diversidad de sujetos con los que trabajaron?, ¢de qué manera
operaron las biografias escolares previas para resolver las dificultades que
emergieron en las préacticas cotidianas?

Con el propésito de realizar una aproximacion a algunas experiencias de
trabajo docente, hemos utilizado la entrevista semiestructurada como
herramienta de indagacion, lo que permite la reconstruccion de las mismas a
través de la voz de las/os protagonistas, quienes ofrecen desde su perspectiva
personal algunas formas de desarrollo de tareas especificas, reconstruccion de
los contextos de actuacion, probleméticas que atravesaron sus practicas y
modos en que las biografias escolares operaron en esas experiencias. Al mismo
tiempo, y desde una historia social de la educacion, resulta valiosa la
recuperacion de las significaciones que les otorgan, en el presente, a esas

experiencias primeras y el lugar que tuvieron en sus decisiones futuras.
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Caracterizar estas practicas especificas de la docencia implica llevar a
cabo una tarea minuciosa que no esta exenta de dificultades, dado que éstas
fueron desarrolladas en espacios escolares especificos que, por sus
particularidades y complejidades, fueron definiendo un hacer docente. Realizar
esta caracterizacion también requiere la adquisicion de un posicionamiento
respecto de como entender la formacion docente, las exigencias especificas para

una practica situada y las condiciones que la afectan.

Desde dénde nos posicionamos en nuestra investigacion

Posicionarse desde una historia social de la educacion implica asumir un
abordaje tedrico-metodoldgico que favorece la comprension de unas practicas,
en este caso practicas docentes que llevaron a cabo unas/os maestras/os, en un
tiempo y espacio determinado. Siguiendo a Barros (1998), indagamos “desde
una Historia Social de la Educacion, [que] busca comprender lo educativo en
interrelacion con otras dimensiones que componen la realidad social y que se
habitan mutuamente” (Domeniconi & Auderut, 2017, p. 101). Es decir, tomamos
como objeto unas précticas educativas operando un recorte artificial de un tejido
mas amplio que constituye el campo educativo y que, al mismo tiempo, es parte
de una trama social mayor que es histdrica. Reconocemos que el periodo
establecido en esta indagacion abarca acontecimientos politicos, sociales y
econdémicos que dan cuenta de una inestabilidad institucional que va a impactar
en las politicas educativas, que progresivamente se orientaron segun
lineamientos opuestos a los del primer peronismo. Se trata entonces de construir
y reconstruir relaciones multiples y complejas entre unas practicas especificas y
situadas con diversas esferas sociales, que permiten atribuir unos sentidos
diversos que se van transformando a partir de los testimonios de los sujetos.

El uso de la entrevista como herramienta privilegiada para la recoleccion
de informacién, como sostenemos en Domeniconi & Auderut (2017), nos ha
permitido la creacion de situaciones de dialogo en las que nuestras/os
entrevistadas/os recuperan aspectos de sus biografias, recuerdos vinculados a
su formacion normalista, sus primeras experiencias laborales en la docencia
primaria, los nuevos contextos de desarrollo profesional y otros acontecimientos
de sus vidas en los ambitos escolares y extraescolares. En estos relatos resulta

valiosa la recuperaciébn de situaciones especificas, apreciaciones y
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significaciones sobre ellas, que se van construyendo a medida que se
rememoran. Es decir, la entrevista nos permite acceder a “un testimonio sobre la
experiencia del propio sujeto, de un mundo vivido en el pasado, de aquello que
es significativo en el presente, pero que no ha sido olvidado, sino que puede ser
rememorado, problematizado y narrado” (p.111). Mas aun, segun Arfuch (2010),
una entrevista por su estructura dialégica hace posible una conversacion que
promueve una narracién relacionada con “las transformaciones de una historia”,
donde “el sujeto, a partir de relatos personales, construye un lugar de reflexion,
de autoafirmacion -de un ser, de un hacer, de un saber-, de objetivacion de la
propia experiencia” (p. 48). Experiencia que va siendo resignificada a través de
la reflexion que posibilita la pregunta de un otroy promueve un espacio de
encuentro que da lugar a la transformacion de sentidos de lo vivido.

La entrevista significa en este marco la posibilidad de reconocer unas
experiencias del pasado a través de un relato narrativo que las teje y desteje,
dejando al desnudo que las practicas llevadas a cabo siempre se encuentran
afectadas por unas condiciones materiales, econdmicas, institucionales vy
culturales que les van dando una forma particular. A la vez, estas practicas
concretas en el aula y en la escuela se encuentran impregnadas por las
biografias personales que juegan un importante papel, dado que se constituyen
en experiencias formativas, puesto que involucran lo aprendido en situaciones
escolares vividas (Alliaud, 2004). En estrecha relacién, tomar en consideracién
las biografias escolares de las/os maestras/os nos permite pensar el proceso de
formacion docente incluyendo la trayectoria de aprendizajes previos a los de la
formacion inicial, que se constituyen en un “fondo de saber’ [que] orientaria en
buena medida las formas de asumir su propio papel como docentes” (Davini,
1997, p. 76).

Para este capitulo hemos seleccionado los testimonios brindados por
cinco maestras y un maestro, formadas/os entre las décadas del ‘50 y ‘60, que
pertenecen a MC (egresada 1960), LC (egresada 1957), JN (egresado 1956),
RG (egresadas 1961) AM (egresada 1955) y SS (egresada 1963), quienes
ejercieron la docencia en espacios diversos, algunos por periodos muy cortos y
movilizados por razones familiares, econdémicas y personales. En estas

elecciones o Unicas opciones, en algunos casos, se tejen también las biografias,
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las huellas que se fueron inscribiendo en la relacion con sus madres, padres,
hermanas/os, maestras/os y los contextos particulares en que se subjetivaron.

En esta oportunidad nos centramos en las primeras experiencias en
espacios urbanos y rurales, que emergen de los relatos ofrecidos por
maestras/os egresadas/os de escuelas normales de la ciudad de San Luis. En
este sentido, resultan valiosos los aportes de Cragnolino y Lorenzatti (2002)
sobre las practicas docentes en contextos rurales. Estas autoras plantean, en
primer lugar, la importancia de no reificar “la dicotomia rural-urbana” al
considerar la problematica rural objeto de su andlisis con referencia a la
formacion docente; y, en segundo lugar, que “lo rural debe ser explicado”
tomando en cuenta cuestiones referidas a la historia, “aspectos simbdlicos y las
relaciones de subordinacién-hegemonia” que caracterizan un determinado
espacio social rural (p. 66). De este modo, a partir del analisis de los testimonios,
tensados con algunas consideraciones tedricas, hablaremos de ruralidades, con
el objeto de no generalizar ni cosificar en un homogéneo que no habita lo social.
A la vez, los aportes de estas autoras nos resultan pertinentes para el analisis
de las experiencias docentes en contextos urbanos, en tanto que también lo
urbano necesita ser objeto de miradas y descripciones minuciosas para ser
interpretado y explicado.

Reconocemos que los diversos contextos son espacios sociales en los
gue estas/os docentes desarrollaron sus primeras practicas docentes que
condicionaron sus modos de leer y hacer para resolver diversas situaciones,
dando lugar a la necesidad de reconfigurar los saberes adquiridos durante su
formacion inicial. Los testimonios recogidos nos han permitido identificar
practicas, sujetos, condiciones y regulaciones, tanto en ciudades y localidades
pequefas en contextos urbanos y pueblos, como en caserios y comunidades en
contextos rurales.

Con referencia a nuestro posicionamiento en esta indagacion, y en
acuerdo con categorias teodricas que desarrollamos mas adelante, podemos
decir que la/el maestra/o como un sujeto social va construyendo su identidad
como docente a lo largo de un proceso histérico que comienza antes de su
formacion inicial. Las primeras experiencias docentes, en la cotidianeidad de
instituciones escolares y espacios sociales diversos, nos permiten pensar que,

para algunos docentes, las mismas se constituyeron en acontecimientos de
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importancia clave para un proceso de reconfiguracion, redefinicion vy
resignificacion de saberes, practicas y rituales aprendidos a lo largo de sus
biografias escolares, dotados con un valor de verdad incuestionable hasta el

momento.

Formatos escolares y practicas

En los relatos de las/os entrevistadas/os reconocemos unas primeras
experiencias docentes situadas en contextos escolares urbanos y rurales, que
no solo presentan caracteristicas diferentes sino que, al mismo tiempo, plantean
un formato escolar especifico que demanda formas de hacer y ser docente
peculiares, para dar respuestas a diferentes sujetos del campo educativo. Al
interior de estos contextos identificamos particularidades ligadas a lo
demografico, a lo sociocultural y a lo econémico.

Los testimonios de las/os docentes nos han permitido conocer fragmentos
de la cotidianeidad de la vida en las escuelas en contextos urbanos vy rurales,
entendiendo con Rockwell y Ezpeleta (1983) que “el concepto de ‘vida cotidiana’
delimita y a la vez recupera conjuntos de actividades, caracteristicamente
heterogéneos, emprendidos y articulados por sujetos particulares” (Rockwell y
Ezpeleta, 1983 citadas en Brumat, 2011: 1). Estas autoras entienden que las
actividades cotidianas de una escuela demarcan unos “pequefios mundos” que
cobran diferentes definiciones a partir de las experiencias y las historias vividas
por los sujetos. En este sentido, el mundo escolar es pensado como un mundo
de diversidad que nos permite reconocer y comprender que la escuela nos refiere
a “multiples realidades” y “es objetivamente distinta segun el lugar donde se la
vive” (p. 1).

Pensamos que los aportes de las autoras citadas por Brumat cobran
especial valor en este trabajo porque nos permiten comprender las diversidades
y las diferencias de las practicas pedagogicas y docentes llevadas a cabo en
escuelas urbanas y rurales por las/os maestras/os entrevistadas/os. Ahora bien,
no podemos dejar de tener en cuenta que la formacion normalista en sus
origenes fue planificada en el siglo XIX con un sesgo liberal e iluminista, como
pieza clave para el combate de la “civilizacion” contra la “barbarie”, segun el
analisis de Sarmiento. Recordemos que, en Facundo, el discurso sarmientino

asimila el orden civilizado a las practicas sociales, econdémicas y culturales de la
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vida de las ciudades, mientras que la barbarie cobra manifestacion en la vida de
los gauchos y malones en el ambito rural. Asi, la escuela normal como dispositivo
de formacion cobrd definicion ideoldgica y politica sin atribuir valor a la realidad
social y cultural fuera del @mbito de la ciudad. Podemos decir que sus planes de
estudio, programas y textos escolares disefiaron la formacion de un/a maestra/o
gue no contd con saberes, capacidades y practicas para el desempefio en
contextos diversos. Entendemos que la ruralidad configura unos espacios
escolares diferentes, con tiempos estructurados de otro modo, unas familias con
dinamicas diversas en torno al trabajo rural, unas demandas de los sujetos
ligadas a sus condiciones y unos saberes a poner en juego en las practicas para
responder a esas singularidades.

No desconocemos que las Escuelas Normales Rurales tuvieron planes de
estudio diferentes, mas cortos en su etapa de creacién, con el propésito de
responder a las demandas de las localidades mas pequefias de contar con
estudios de magisterio y atender a las particularidades productivas. Las escuelas
rurales presentaban un caracter practico,

por sobre la primacia humanistica literaria de las escuelas Normales
tradicionales ya que la primera "ha de olvidar toda preocupacion teérica y
enciclopédica para convertirse en activo centro de difusiébn de cuanto
necesita saber el hombre de campo para desenvolverse holgadamente en
su medio” (...). (Monitor de la Educacion Comun, 1937, p. 1, citado en
Pereira, 2017, p. 310)*

Del andlisis de los testimonios podemos reconocer algunas caracteristicas
comunes de esa cotidianidad, que entendemos constituyeron un formato escolar
gue tuvo continuidades y discontinuidades durante varias décadas. Para Terigi
(2011), el término formato se ha instalado en algun momento de la bibliografia
pedagogica y se usa con mayor frecuencia que otros, tales como “gramatica de
la escolaridad” o “forma escolar”, que a su criterio tienen una mayor carga

conceptual. Esta autora manifiesta que el término “formato” es empleado con

4 En la provincia de San Luis existié una en San Francisco del Monte de Oro, fundada en 1914 y convertida
en Escuela Normal Regional entre 1932 y 1933, sin embargo, los egresados de dicha institucién no han sido
tomados para este trabajo.
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alcances muy diferentes para dar cuenta de diversos aspectos de lo educativo y
escolar, lo que lo torna difuso, entendiendo que cuando se usa una expresion
fuera de un sistema de referencias conceptuales, el significado resulta impreciso.

Entendemos la interpretacién que realiza Terigi sobre el término formato,
pero en el marco de este trabajo lo consideramos pertinente dado que para la
administracion el formato escolar alude a unos aspectos estables de la
organizacion educativa, incluye un conjunto de reglas, teorias, rituales, habitos,
representaciones y practicas que se materializan en reglas de juego que son
compartidas/aceptadas por los miembros de una comunidad institucional. Es
decir, se van conjugando unas formas de pensar y de hacer la escuela en
relacion con el tiempo, el espacio, la organizacion de grupos de estudiantes, la
division de areas de conocimientos, la seleccion de materiales y las formas de
evaluacion y acreditacion.®

Las/os maestras/os recibieron en su proceso de formacién de magisterio
en las Escuelas Normales un formato escolar homogéneo para operar en la
practica, ligado al funcionamiento de las escuelas urbanas® que, al no ser
explicito, fue vivido e interiorizado, logrando asi la autonomizacién dado que
arraiga en las costumbres y habitos. En este sentido, entendemos que al interior
de éstas existid una organizacion mas homogeneizadora para el control e
imposicion de la ideologia de la escuela publica argentina, en diferentes
momentos del periodo en estudio.

La entrevista como herramienta y estrategia nos permite conocer algunas
practicas llevadas a cabo por docentes de las/os maestros, que entendemos se
configuraron en las primeras experiencias que quedaron como recuerdo vivo en
sus memorias. Nos interesa poder describir y analizar estas practicas poniendo
en juego el concepto de “sujeto entero” (Ezpeleta, 1992), puesto que nos permite

concebir al docente no solo como sujeto que se define por su formacion

> Terigi prefiere los aportes de los conceptos “gramatica de la escuela, forma escolar y régimen académico”
(p.15), interpretando que son el producto de una elaboracion teérica mas compleja que el de formato. Esta
autora explicita que el origen del uso de la nocién de gramatica, para referirse a las reglas tacitas de la
escolarizacién, se ubica en trabajos de investigadores norteamericanos (Cuban, Tobin y Tyack) durante la
década del ‘90. Entendiendo que la gramatica escolar organiza el trabajo que se da al interior de la
institucién, a partir de unas reglas y estructuras regulares, que definen un tiempo, espacio, estructura la
organizacion de grupos y contenidos segun unas clasificaciones de los estudiantes y define formas de
evaluacion y acreditacion.

6 Cabe sefialar que quedan excluidas de este formato las Escuelas Normales Regionales.
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profesional y sus practicas docentes y pedagdgicas en el contexto de una
escuela y un aula, sino como “persona conformada a través de diversas
relaciones sociales y no siempre coherentes referentes normativos” (p. 29).
Desde nuestra perspectiva, operar con el concepto de “sujeto entero” integra las
dimensiones sefaladas por la autora y se enriquece al concebir al maestro como
sujeto historico cuyas experiencias articulan aquello que sabe, hace y siente con
lo aprendido en distintos momentos de su vida, en permanente relacién con otros
sujetos (alumnos, padres, directivos, colegas, inspectores, comunidad).

Al mismo tiempo, operar con la categoria de sujeto entero nos permite
analizar las primeras experiencias docentes tomando en cuenta cuales fueron
las situaciones y motivos por los cuales las/os maestras/os entrevistadas/os se
iniciaron en la docencia. En las historias analizadas, solo dos docentes eligieron
la docencia primaria como profesion con una vision de futuro en la misma. En los
casos de MC, AM, JN y SS, el gjercicio de la docencia constituy6 un trabajo mas
0 menos transitorio hasta que pudieron encontrar otro trabajo, ganar lo necesario
para ayudarse en sus estudios universitarios 0 comenzar a estudiar una carrera

universitaria ya elegida.

Cuando las escuelas rurales son espacios disruptivos de un hacer
aprendido

En este apartado nos proponemos identificar y analizar las caracteristicas
singulares que asumieron las practicas de ensefianza y la practica docente de
maestras/os normales, tomando en cuenta sus primeras experiencias laborales
en contextos rurales. Con el objeto de ofrecer un marco de sentido,
consideramos relevante sefialar que, de los cuatro casos que analizamos, solo
una maestra continué de manera sostenida en el ejercicio de la docencia, los
otros, en cambio, ejercieron por un periodo acotado.

El testimonio de LC, maestra en escuela rural unipersonal en el paraje El
Quebracho (San Luis), da cuenta de unas practicas de lectura y escritura,
desarrolladas entre 1958 y 1962. El analisis de su relato nos permite identificar
un proceso de alfabetizacién creativo, que ella pone en juego en el aula,
atendiendo a la situacionalidad de las nifias y nifos:

Para el trabajo escolar yo fui aplicando ‘la palabra generadora’, que

era la mas comun del momento. La palabra generadora que era la
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palabra mama, papa, pero habian (sic) nifilos que no tenian ni padres,

ni madres, habian sido criados asi homas pobrecitos, donde lo Unico

que era, era trabajar (tono apenado) asi que yo les preguntaba, por

ejemplo

-¢ En qué viniste?

-A pie.

-Entonces ponemos pie... que aprendiéramos la palabra que estaba

mas comunicada con él.

-Y vos ¢ En qué viniste?

-Caballo.

Caballo, y asi en vez de poner mama, papa, poniamos palabras que

fueran mas familiares con ellos. (...) dije yo qué le voy a poner mama,

ipobrecito!

-¢,Como te llamas?

-Carlos

-Entonces Car-los (lo dice separando en silabas) y después

empezamos a desmenuzar las palabras y haciamos letras en la

pizarra y en cartoncito y ahora que pusistelaCylaA,ylaO,ylaP.

Qué sé yo asi, y empezaban a descifrar otras palabras. Los chicos de

primer grado trabajaron muy bien. (L. C., comunicacion personal,

2019)
La docente hace un intento por ensefiar a partir de la palabra generadora,
recurriendo a palabras cotidianas que son significativas para las/os nifios, a partir
de la lectura y comprension de sus situaciones personales y familiares. La
reflexion es lo que le permite recrear lo aprendido en el magisterio normalista,
para inventar nuevas formas de ensefar a leer y escribir, articulando saberes del
método con saberes construidos en la propia practica. Ella logra elaborar
materiales, con escasos recursos (carton, lapices, piolas), para sostener sus
practicas de ensefianza y promover procesos de aprendizaje significativo y con
sentido. Afios mas tarde lee a Paulo Freire y reconoce aquella practica realizada
en la propuesta teérico-metodoldgica de alfabetizacion popular del pedagogo
brasilefio, reconstruyendo el sentido de esa experiencia laboral y otorgandole un
valor altamente significativo, en tanto podia establecer puentes con la

cotidianeidad de quienes iban al espacio escolar.
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La situacion de ensefianza recuperada por LC hace pertinente que
recuperemos a lglesias (1995), quien sefiala la diferencia entre un nifio que
habita una ciudad en que la escritura es parte del paisaje y por lo mismo invita a
la lectura, respecto del “nifio que llega al primer grado inferior de una escuela
rural [que] es casi siempre un analfabeto absoluto, y hasta es primordial que viva
varios dias entre sus compafieros para que adquiera una nocion provisoria de
cuanto le rodea...” (p. 103). Este maestro se interroga sobre las mejores técnicas
para ensefiar a leer, estructurando el trabajo del aula de un modo que la lectura
no lleve la totalidad de las horas en que las/os nifias/os estan en la escuela, sino
que puedan participar de diversas actividades, para “acostumbrar” al grupo a un
nuevo ambiente, a familiarizarse con los elementos de trabajo, que resultan una
novedad para ellos, con un ritmo diferente, nuevas palabras e imagenes, pero
sin presionarlos para que la adaptacion sea en pocas semanas.

Otra maestra, MC egresada en 1960, habla de una intensa experiencia en
Yuncon (Neuquén) que la lleva a problematizar profundamente su practica
docente y la formacion inicial recibida. Al mismo tiempo, el desconocimiento
acerca de la realidad socio-cultural y econémica de los habitantes de la reduccién
indigena, por parte de funcionarios de la cartera educativa a nivel provincial y
nacional, se constituyé en parte clave de la situacién vivida no solo por esta
maestra en particular.

(...) principios del ‘64 en una reduccion indigena de Yuncoén que esta
en la provincia de Neuquén, a 40 km al sur de Piedra del Aguila. (...)
Si, yo voy tardiamente, pero de todas maneras me nombran porque
durante todo el afio no habia conseguido maestro. Entonces, no
importa que fueran tres meses, ¢ viste?, bueno. Pero el tema era que
yo nunca supe si los chicos entendieron algo, nunca supe, porque
entre ellos hablaban mapuche (...) y encima tenia que ensefar en
castellano. (...) [sobre el aprendizaje del Himno] Y los nifios, supongo
que, por fonética. Pero vos... sa ver?, otra vez. Yo tenia creo que 12
chicos de distintas edades, era una escuela unipersonal. jEsas caritas
sin ninguna expresién! Intentando pronunciar bien, te digo que
llegaban al alma, jno sabia qué mierda hacer! (M. C., comunicacién

personal, 2019)
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En su testimonio, MC relata la pobreza, el aislamiento, la soledad y la migracion
temporal de mujeres y hombres jovenes para trabajar. En esta experiencia
situada en una escuela unipersonal, de un contexto rural caracterizado por la
precariedad, esta docente sufre ain mas el aislamiento, debido a las
caracteristicas socioculturales de sus alumnos y familias. La docente identifica
como una gran dificultad para ensefar la distancia del lenguaje, entre el
mapuche que hablaban sus estudiantes y el intento de ensefar en la lengua
oficial, que muy probablemente no alcanzaban a comprender, por lo que la
comunicacion en la escuela se volvia extremadamente dificil. Es central el hecho
de no compartir una misma lengua, puesto que imposibilita la comunicacion entre
la maestra y sus alumnos y las tareas de ensefiar y aprender de modo efectivo
se vuelven muy dificiles; seguramente las distancias eran mayores, ya que las
culturas en juego presentaban particularidades profundas, con cosmovisiones
opuestas.

La impotencia frente a un contexto con singularidades sociales y culturales
desconocidas para las que no tenia formacion, la llevan a dejar la escuela,
reflexionando sobre las posibilidades concretas de su labor para decir finalmente
“Dejo de hacer dafo”. Enfrentar esta realidad origina en la docente sentimientos
de angustia, frustracion y tristeza.

AM (egresada 1955) habla también de una corta experiencia en la
docencia como suplente de un cargo de maestra rural:

(..) ejerci nada mas que tres meses la carrera, porque hubo una
suplencia en La Totora, que queda aca a 80 km mas o menos de la
ciudad vy, claro, conseguir un puesto de maestra aca en La Capital era
muy dificil. Entonces me acuerdo que mi mama me acompario... y la
escuela era muy linda, era una escuela nueva, habia unas maestras
excelentes, por supuesto todas eran mucho mas grandes que yo. (...)
yo fui con una compafiera mia, la Susy Anzorena, que ya no estay
fui tres meses. Me pidieron, después vino el director aca al Consejo
de Educacion a pedirme que volviera, pero yo ya habia entrado aca
a la Direccién de Turismo, asi que ya no, no ejerci mas. Y yo iba los
lunes muy tempranito y me volvia los viernes y... nosotros con Susy
teniamos... por ejemplo, dabamos clases a la mariana y a la tarde

ibamos a visitar a las familias de los chicos y veiamos también la
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necesidad, entonces cuando yo venia recolectaba en todo el barrio

ropa, zapatillas, lo que fuera y cuando iba el lunes llevaba, o mismo

la Susy. Gente muy, muy humilde. (A.M., comunicacion personal,

2014)

AM también reconoce la pobreza del espacio rural, situacién que la interpela
porque resulta un contraste con el “paisaje” de su vida cotidiana. En su relato
enfatiza la tarea de asistencia para con las familias y, dada su desvinculacién
temprana con la docencia, no recupera practicas pedagogicas y escolares
concretas. Al respecto, nos es posible pensar que la identificacion de carencias
y necesidades materiales no satisfechas de alumnos y familias cobra tal fuerza
gue afecta a las/os jovenes egresadas/os, de modo que la tarea pedagodgica se
ve desplazada a un segundo plano. Asi, lo que recupera AM, quien en su
testimonio refiere ante todo a las tareas asistenciales cumplidas durante su breve
experiencia docente.

Su ingreso como empleada administrativa y contable en una oficina de
gobierno estuvo definido por un salario que duplicaba el recibido como maestra,
el contexto urbano y la proximidad con la casa de sus padres. Esta maestra,
durante su época de estudiante de magisterio, cursé un secundario contable por
la tarde, obteniendo el titulo de Técnico Contable, logro que le permitié un
desarrollo profesional futuro diferente. Al respecto podemos decir que su
formacion en contabilidad permiti6 a esta egresada la construccién de un
horizonte de condiciones de posibilidad sociales y simbdlicas diferente al de otras
mujeres que estudiaron en las escuelas normales.

El analisis de los testimonios nos permite sefialar que un rasgo comun es
la corta duracién de las experiencias laborales en los espacios rurales, a
excepcion de LC. Otro aspecto importante se refiere a la pobreza y el aislamiento
del pueblo o comunidad en gque estaba inserta la escuela y el dificil acceso a la
misma, esta situacion provocaba que las/os docentes decidieran realizar tareas
gue permitieran que, tanto sus alumnos como sus familias, pudieran resolver
algunas de sus necesidades materiales. Nos importa destacar que, en los
testimonios de MC y SS, reconocemos unas experiencias personales que las
interpelan y problematizan de tal modo que se interrogan sobre el impacto real
de cumplir con su tarea de ensefianza. Para SS es su experiencia como maestra

en una escuela de Saladillo la que la lleva a decirse a si misma “esto no es para
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mi” y a MC “no hago mas dafio”, tomando en cuenta el gran obstaculo de no
compartir una misma lengua, unas mismas costumbres y las diferencias
contextuales con quienes fueron sus estudiantes.

Las reflexiones de estas dos docentes nos permiten pensar en una
formacion inicial de magisterio que no contemplaba la realidad social de las
escuelas rurales y sus diversas problematicas. Ellas se enfrentaron durante un
periodo breve a experiencias para las cuales no contaban con herramientas
apropiadas, desde sus conocimientos pedagdgicos, culturales y desde sus
propias experiencias de vida. El contacto con unas escuelas y alumnos que
configuraban una realidad desconocida y muy compleja fue generador de
profundos sentimientos de angustia e incertidumbre con respecto a la posibilidad
de ensefar y, como consecuencia de esto, se enfrentaron a la necesidad de
alejarse de esos espacios.

Pensamos que el impacto subjetivo que produjeron en ellas la pobreza,
las condiciones de vida y el aislamiento en el medio rural, operé como obstaculo
para su trabajo pedagogico en el aula, ya que solo LC recupera practicas de
ensefianza de la lectura. Ezpeleta (1992) sefala que el aislamiento, que suele
caracterizar a las escuelas rurales, configura una imagen fisica sobre las mismas
gue nos aporta informacion acerca de la docencia en estas instituciones.
Considera que “el aislamiento geogréfico, social y técnico conforma una
condicion de trabajo que, para un buen nimero de maestros se impone como
condicioén de vida” (p. 30) y que, para ellos, asume tanta o mayor importancia que
las dificultades técnicas. Asimismo, ese aislamiento produce en las/os docentes
“‘dos movimientos encontrados y simultaneos hacia la poblacion”, uno orientado
hacia la “integracion” motivada por la necesidad de establecer vinculos sociales
y ser aceptados, que suele articularse con cierto interés profesional y/o con una
tarea asistencial a las familias de sus alumnos. Al mismo tiempo, y con una
orientacion opuesta, es posible analizar un movimiento consistente en
“‘defenderse del medio”, “no dejarse tragar’ que encuentra explicacion en las
condiciones de pobreza, miseria y escasa escolaridad de los habitantes adultos,
a partir de las cuales se “produce una distancia social” que separa al maestro y
es generador de conductas y actitudes defensivas que contribuyen a su

aislamiento personal (p. 31).
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En los testimonios analizados, podemos reconocer en distinta medida
esos dos movimientos hacia la poblacion rural. La escuela en contexto rural, en
el periodo en estudio, se constituyé en muchos casos como la Unica presencia
del Estado, por ello tanto docentes como directivas/os concentraron funciones
gue excedian las especificamente educativas y pedagdgicas, entre ellas,
funciones asistenciales, como las cumplidas por AM, quien, a partir del
conocimiento de las necesidades de las familias, les proveia de vestimenta y
calzado.

A la vez, el andlisis de los testimonios de SS y MC nos permite pensar en
un tercer movimiento con relacion a la poblacion rural que consiste en un
“alejamiento” de la docencia en contextos rurales signados por el aislamiento, la
pobreza y una distancia cultural tan marcada, como en el caso de la segunda
maestra.

Como parte de nuestro andlisis, consideramos que los sentimientos de
soledad y angustia que expresan de modo elocuente MC y SS, pero también LC,
se vinculan con que estas jovenes maestras realizaron sus experiencias
docentes iniciales en el contexto rural en escuelas unipersonales. Interpretamos
gue el impacto subjetivo al que hacen referencia se relaciona con un proceso
formativo en escuelas normales situadas en espacios urbanos, por ello, de
alguna manera, organizaban su espacio y tiempo de modo similar a las grandes
urbes. Recordemos que las Escuelas Normales implementaron unos mismos
planes de estudios con finalidades homogeneizadoras, desconociendo las
particularidades sociales e historicas de cada provincia, ciudad, pueblo, etc.

Reconocemos en todos los relatos la transitoriedad en el desempefio de
la docencia rural y el sentimiento de frustracion, que puede interpretarse como el
resultado de la escasa preparacion que tenian estas docentes. Recordemos que
en las escuelas rurales ingresaban e ingresan “los docentes con menor formacion
y experiencia, a pesar de que la complejidad de las tareas y las condiciones de
aislamiento de trabajo en estos centros demandan en la practica una verdadera
especializacion.” (Cragnolino y Lorenzatti, 2002, 67). Esta idea es planteada en
la provincia por LC “Bueno el problema de la docencia en esa época, era que
Unicamente las abanderadas y las escoltas trabajaban en la ciudad. Nosotras
teniamos que iniciarnos de acuerdo al promedio que habiamos sacado en

Practica de la Ensefianza”. (L. C., comunicacion personal, 2019).
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Aun cuando LC continGa ejerciendo la docencia en la escuela de grado
multiple en El Quebracho, relata su llegada expresando “Cuando entro yo alla,
no sé, la iluminacion de Dios, solita, sola, sola, sola, lo primero que les pido a los
chicos es la libreta del afio anterior (...)". En estas palabras podemos advertir el
marcado sentimiento de soledad que experimenta, atribuyendo a una ayuda
sobrenatural el haber podido afrontar la dificultad técnica que le plantea la
diversidad, llevando a cabo una primera accién destinada a conocer la situacion
de escolarizacion de sus alumnos. Solicitarles la libreta de calificaciones del afio
anterior le permitid, en alguna medida, un primer conocimiento acerca de sus
alumnos, un grupo reducido de nifias/os, entre las/os cuales dos comenzaban
primer grado y el resto estaba mas avanzado.

Una situacion diferente fue la vivida por el egresado JN (1956). Durante
su época de estudiante de Derecho tomé una suplencia en la zona desértica del
sur de San Luis, mientras preparaba dos materias para dar continuidad a sus
estudios, “no mas de 5 meses porque no podia perder el turno de fin de afo”. En
su relato podemos reconocer un célculo estratégico para el logro de sus objetivos
académicos, dado que el salario era importante y, segun lo expresado por él,
esta tarea no le llevaria tanto tiempo en una zona desértica y alejada. Una lectura
mas atenta y detenida de esta apreciacion, mas lo que a continuacion expresay
la forma en que lo hace, nos permitiria reconocer una cierta desvalorizacién de
la tarea como maestro rural:

(...) en el fondo dije ¢Voy a ser docente de primario? A ver ¢Como
es?... Llego, la Inspeccién de Escuelas, que manejaba esas cosas, le
daba el pasaje, le daba la designacién, todo, todas las cosas. (...)
Llego a Nahuel Mapa (se rie) ya era el afio ‘62, ahora es otra cosa...
habia una estacion. Bueno (se rie), me bajo con la valija, los apuntes,
[pensd] de aca tengo que llevar no menos de dos regularizadas que
tenia y llegar y rendirlas (...). (J.N., comunicacion personal, 2019)
JN define al lugar como un paramo: bajar del tren en una pequefa estacion y
encontrar un caserio, con un invierno muy crudo, un clima de desierto. En ese
entonces se propuso organizar el tiempo para el funcionamiento de la escuela,
dice en la entrevista realizada: “El orden en la vida de uno o mas o menos, tratar
de ordenarse es lo mejor que uno puede darles”, para esto armoé artesanalmente

una campana para los llamados con el objeto de iniciar la actividad diaria en el
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horario establecido. En lo narrado reconocemos una secuencia similar a los
rituales de orden y disciplina de las escuelas normales e iglesias catdlicas,
llevados a cabo con el objetivo de lograr un buen encauzamiento de las
conductas y forjar el caracter. Este Ultimo aspecto lo repite en varias
oportunidades dandole énfasis.

Otro elemento que recuperamos de su testimonio es el modo en que
define coémo interpretaba la figura de un maestro y las tareas que debio llevar a
cabo.

El asunto es que ya estaba listo... bue..., pero qué hice, me llevé
guardapolvo, porque yo dije..., el maestro sin guardapolvo..., eso ya
lo habia sentido de mi mama, de mi tia, de todos... {No es maestro!
Bueno, todos los dias que di clases, de guardapolvo y corbata, esa
actitud, ese respeto hacia el alumno, ese respeto a los padres, que a
veces venian a preguntar y a veces uno se transformaba... un poco
consejero de ciertas cosas... le dan experiencias de vida. (J.N.,
comunicacion personal, 2019)
Este docente no se problematiza por los saberes de los estudiantes o las formas
de ensefianza, sus preocupaciones se centran mas en reproducir elementos del
formato de las escuelas urbanas transitadas por él. Interpretamos que este
maestro acude a la implementacion de una serie de rituales y practicas
aprendidos a lo largo de su trayectoria escolar con la intencionalidad de construir
la escuela rural como espacio educativo, desde pardmetros propios de las
ciudades y recuperando lo expresado por familiares, es decir, por unos otros
significativos. Entendemos que esto habria colaborado para que él pudiera

reconocerse a si mismo como maestro y desempefiar su tarea docente.

Cuando los contextos urbanos se tornan una continuidad para las
experiencias docentes

Tal como sefialaramos al inicio de este trabajo las/os docentes recibieron durante
su formacién inicial de magisterio un formato escolar homogéneo que tenia
continuidad con la propia experiencia escolar desde la primaria. Este formato que
estaba ligado al funcionamiento de las escuelas urbanas fue vivido, interiorizado
y naturalizado como unica posibilidad de “organizacion escolar” y por lo mismo

no daba lugar a cuestionamientos. Este, con algunas pequefas variaciones, se
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apropiaba como un saber practico para interpretar lo que acontecia en el espacio
escolar y asi desempefiar el oficio docente.

MC relata que desarrollé su primera experiencia como docente en San
Martin, La Pampa, una pequefia localidad de 2.500 habitantes, que contaba con
siete iglesias a las que asistian cada una de las comunidades.

Mis alumnos provenian de [familias de] alemanes, rusos, ingleses,

franceses y, bueno, creo que ninguno era criollo. (...) la mitad del

pueblo era judio, la mitad del pueblo. La mitad de mis alumnos eran

judios, por lo tanto, para las fiestas judias no iba nadie. Tenia vacia el

aula. Y, la otra mitad, porque San Martin era como colonia agricola

asi que, yo debo haber tenido 4 o 5 alumnos [de la localidad] en 5°

grado. (M. C., comunicacion personal, 2019)
Entre las practicas que debia realizar esta maestra de 17 afios se encontraba el
cultivo de plantas, tarea que se le plante6 como un problema complejo de
resolver puesto que en su formacion inicial solo habia experimentado con la
famosa actividad del germinador. Sin embargo, para las alumnas criadas en la
colonia agricola resultaba muy facil de resolver, porque constituian practicas
cotidianas. MC expresa:

Pero yo, nada, porque mas alla del germinador, de esa pobre planta

gue moria. Nosotros lo poniamos... jY pretendian que salvaramos la

planta! (...) Entonces hay cosas que, uno dice ‘Yo tenia muy buena

base’, claro que no sabia plantar. Entonces, cuando nos dice que

tenemos cada una, y ‘Usted va a tener el cuadro numero... no sé

cuanto, para que hagan su plantaciéon con sus alumnos’, jyo sabia

como organizar una cena con dos manteles! (se rie) ¢No? pero

¢ Como se plantaba? Entonces, voy y digo:

-Ay, chicos tenemos un problema.

-¢,Cual, cual?.

-Que tenemos que...

-ijAhhhh! jNo se preocupe!

-Qué me voy a preocupar. No.

-Vamos a plantar maiz, que es facilisimo- me dicen las chicas

-Y yo le voy a traer un gajito- porque las chicas tenian que plantar

flores.
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-Le voy a decir a mi mama que nos haga un gajito de geranio y del
malvén, del geranio pensamiento y, ademas, nos van a traer unas
plantas de calas. (M. C., comunicacion personal, 2019)
Del mismo modo en que sus alumnas colaboran en la solucion de una situacion
gue no sabe cdmo resolver esta joven maestra, en otro momento de la entrevista,
hace referencia a la importante funcion desempefiada por el vicedirector durante
su primer trabajo docente. Al respecto, expresa:
Bueno, pero yo tuve un muy buen vicedirector [en La Pampa]. Como
yo voy y él se da cuenta que yo me he recibido tres meses antes, me
dijo ‘Bueno, durante todo el primer mes, usted va a planificar conmigo’.
Si, pero no solamente eso, sino que después iba a verme cuando yo
daba las clases, si, si. El profesor Larrubé. Después, cuando nos
juntdbamos para planificar de nuevo, a ver qué habia que revisar y
todas esas cosas jMuy lindo! (M. C., comunicacion personal, 2019)
El analisis de este testimonio nos permite reconocer como la figura de los
directivos no produce miedo, sino que es valorada por el sostén pedagdgico que
ofrecen frente a los nuevos desafios que la practica demanda. Asimismo, en
ambos fragmentos, esta maestra recupera los saberes de unos otros
significativos y, de ese modo, logra cierta confianza en su hacer al brindar
sustento a sus practicas de ensefanza.

En las escuelas urbanas, la organizacion hace posible el dialogo y
acompafniamiento de otras/os significativos, algunos con mayor experiencia,
guienes sostienen los procesos de ensefianza en el periodo de socializacion
laboral inicial. Esto permite la construccion de una identidad laboral en
interaccién, en esta situacién, con un directivo que ofrece nuevos saberes. El
saber de la experiencia de este vicedirector le permitié a la docente organizar
una estrategia de trabajo consistente en una planificacién de clases conjunta,
observacion de clases y nueva instancia de planificacién, tomando en cuenta los
aspectos a revisar. Al mismo tiempo, las interacciones llevadas a cabo con sus
estudiantes reactualizaron conocimientos y promovieron nuevos aprendizajes y
practicas.

Luego de esta experiencia, MC ejerci6 en dos escuelas de Rio Gallegos

entre 1962 y 1963, de las que rememora el apoyo de la figura directiva:
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(...) no me acuerdo cémo se llamaba la inspectora general. ‘Si, puede

trabajar desde mafiana’ (se rie), en la Escuela N° 1 que era la principal

escuela de Rio Gallegos, cuya directora era la sefiora de Suternick.

(...) Ella, excelente directora que, no era como mi vicedirector [de La

Pampa], pero que de todas maneras yo cuando tenia una crisis, yo

iba y me instalaba en la direccion y le comentaba cuales eran los

problemas que estaba teniendo, ¢viste? (M. C., comunicacion

personal, 2019)
Ademas, en los relatos de sus primeras experiencias docentes en contexto
urbano de MC, podemos reconocer dos aspectos importantes, por una parte, una
vida social que le permitid construir vinculos sociales y realizar diversas
actividades recreativas y, por otra, la posibilidad de ejercer la tarea docente con
la colaboracion y “cuidado” por parte de los directivos de las instituciones
escolares, tanto en La Pampa como en Rio Gallegos. Posteriormente, esta
docente trabajé en Las Heras, también en la provincia de Santa Cruz,
experiencia de la que identifica el acompafiamiento de autoridades y directores
para docentes “inexpertos” en la organizacion y planificacién del trabajo, para
favorecer buenas practicas de ensefianza. De esas experiencias recuerda haber
propuesto actividades en el aula como la realizacion de un germinador o estudiar
una rana, lo cual relaciona directamente con los temas que figuraban en los
manuales y que operaban como guias metodoldgicas. Reflexionando en el
proceso de la entrevista, analiza que no eran saberes cotidianos pero que su
tarea de ensefianza estaba muy atravesada por escribir, ilustrar, dar lecciones,
porque eran practicas escolares habituales que no se problematizaban ni se
ponian en cuestion, solo se actuaban.

LC después de estar en la escuela rural unipersonal logré ingresar a una
escuela del centro de la ciudad de San Luis, lo que suponia un cambio importante
respecto del escenario y el formato escolar. Un edificio muy grande, que
abarcaba toda una manzana, que contaba con todo el personal directivo,
administrativo y docente, con funcionamiento en dos turnos. Un espacio otro,
diferente a aquel conocido durante los primeros afos de ejercicio docente. En su
relato leemos un desplazamiento de preocupaciones y ocupaciones:

Bueno aca al centro... a la Escuela Pringles, totalmente diferente la

organizacion, habia que hacer reunién de padres, era [lo] primero que
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haciamos, reunién de padres, co6mo habian pasado, qué promedios

habian pasado, hacer el listado de los chicos, ya era otra vida

totalmente diferente. Porque nos preocupabamos por su vestimenta,

como venian vestidos, peinados, cdmo entraban al aula, ahi en esa

época se tomaba distancia, se formaban de menor a mayor, ¢no? los

primarios ¢ Cierto? Y después dentro del aula nos pasaba la directora

el contenido de cada grado, asi que nosotras teniamos que ir

regulandolo de acuerdo al aprendizaje y a mi me gustaba mucho (...)

tuve 12 afos 7° grado, que me encantd, y me gustaba mucho separar

los chicos de acuerdo a la dificultad. Yo a los nifiitos que no aprendian

los ponia con los mas inteligentes. A los chiquitos que no aprendian...

-¢ Qué te falta hacer?- Entonces entre ellos dos se ayudaban.

-¢,Qué te falta hacer, Pérez?- Asi entonces esa comunicaciéon mas

directa hacia que todos estuvieran mas o menos en un nivel...

apropiado. (L.C., comunicacion personal, 2019)
LC se adapt6 rapidamente a este nuevo espacio escolar, organizado en tiempos
y espacios propios de las escuelas urbanas, que tenia continuidad con lo ya
conocido. Si antes el emblemético guardapolvo blanco no tenia lugar de
exigencia en la escuela rural, ahora era supervisado al ingreso en la institucion
como una marca de diferenciacion entre ser o no ser alumna/o de una escuela.
La higiene, la presentacion personal, formar fila, tomar distancia para hacer el
ingreso al aula eran rituales que se volvian importantes en este contexto y cuya
supervision era parte de la tarea docente.

Aqui también emerge la figura de la directora para asegurar el dictado de
los contenidos en cada grado y, en este marco, esta docente utilizé estrategias
pedagdgicas creativas para promover el aprendizaje entre pares, cuyo origen no
puede expresar, pero interpretamos que tienen su germen en la escuela
plurigrado de la cual provenia. También, ella reconoce otros significativos que
acompafan y sostienen las practicas pedagogicas en las instituciones escolares
urbanas:

Siempre fueron escuelas muy bien organizadas donde yo estuve y un
equipo docente muy completo de muy mucho prestigio. Asi que
siempre yo muy comprometida y avalada por la gente de experiencia,

habia maestras preciosas.
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De mis comparfieras tuve la mas calida recepcion del trabajo en
conjunto. Y de mis compafieras del alma fueron Rosita Cuello, Blanca
Chaer de Carranza que es maestra realmente maravillosa, Aida
Suérez Pérez, la mama de Beatriz Levingston, Suarez Sosa, jah! y
me falta Rosita Duran de Rivarola, eran esas cuatro mujeres que
siempre trabajamos juntas. Si, si, éramos las tres, las cuatro maestras
de 7° grado que a lo mejor este afio le daba yo matematica y al afo
siguiente le daba lengua, pero siempre el grupo era ese, el que
manejaba 7° grado. (L.C., comunicacion personal, 2019)
Por dltimo, en el testimonio de LC hay un elemento sustantivo y es el trabajo
docente en grupos y/o parejas de maestras, destacando el compromiso del
trabajo conjunto, que consideramos les permitié un proceso de socializacion
laboral mas enriquecedor y complejo que el llevado a cabo en soledad.

Otra experiencia diferente es la de RG, quien hace su ingreso inicial a la
docencia en una escuela privada, religiosa, del centro de la ciudad de San Luis,
en la que permanecié dos afios aproximadamente. Luego ejercié durante
muchos afios en escuelas provinciales, distantes del centro, en barrios pobres,
a los que llegaba en colectivo. Frente a la pregunta de cudles fueron los desafios
que tuvo en ese primer trabajo, esta docente no duda en expresar “Lo primero
gue tuve que hacer es ponerme a estudiar’, dado que considera “pésima” la
formacion ofrecida en las escuelas normales, por diferentes razones sobre las
que reflexiona y emite juicios con dureza, “planes de estudio minimos, profesores
no preparados, que no daban clases”. Situada en los recuerdos de aquellas
primeras aulas, da cuenta de cOmo se problematizo sobre la tarea a desarrollar:

¢Por dénde arranco, qué es, qué es primero, qué es despues?
Metodologia, los tiempos, ¢qué nifios tengo delante?, ¢qué padres
tengo delante también? Pero, esas cosas se aprenden con la practica
y Si uno quiere, porque hay maestros, muchos, que no se les pasa por
la cabeza (...) Vorazmente hay que leer sino es imposible tomar en
serio la docencia. (R.G., comunicacion personal, 2021)
En varios pasajes de la entrevista, esta maestra hace referencia a la diversidad
de situaciones que experimentd en la escuela, vinculadas a los disimiles
contextos urbanos en los que trabajo, referenciando las posibilidades

econdmicas de las familias de la escuela privada a la que ingresé como primer
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espacio laboral, contrastandolas con su segundo lugar de trabajo, en el que no
podia solicitar la compra de materiales, por ejemplo. Para ella el eje central esta
en la formacién y la necesidad de sostenerla de manera permanente para el
ejercicio responsable de la docencia. Leer y estudiar son dos actividades
intelectuales que ella evoca, recupera el nombre de libros, autores y la revista La
Obra como una gran enciclopedia, “yo le haria un monumento a la revista La
Obra”.

Por ultimo, recuperamos de su testimonio el trabajo en areas curriculares,
gue en la escuela no estaban organizadas para la ensefianza y que ella promovio
“con otra excelente maestra que hacia Matematicas y Ciencias y yo, Lengua y
Sociales”. La docente entiende que esta forma de trabajo era necesaria para
tener mayor claridad sobre el objeto de ensefianza: “Yo les decia esto es Historia
y esto es Geografia, esto es una disciplina que se encarga de esto y esto es otra
disciplina que se encarga de esto otro”, entendiendo que las/os nifias/os
necesitan aprender desde pequefios las diferencias de aquello que estudia cada

ciencia.

Algunas reflexiones para seguir pensando

El analisis de las voces de las/os docentes, tensionado con algunas
construcciones tedricas, nos ha permitido reconocer que los diversos contextos
en que estas/os desarrollaron sus primeras practicas son espacios sociales
complejos y diversos que condicionaron sus modos de hacer para resolver las
situaciones que se les presentaban. Las nuevas preocupaciones y practicas a
las que se enfrentaron estas/os docentes dieron lugar, en algunas/os, a la
reconfiguracion de saberes adquiridos durante su formacion inicial y de su propia
identidad como docentes, que llegaron a poner en cuestiébn provocando un
reposicionamiento psiquico para una reconfiguracion subjetiva.

Recordemos que, en paginas anteriores, pusimos de manifiesto que para
la administracion escolar el formato hace referencia a unos aspectos estables de
la institucion, que contiene un conjunto de reglas, teorias explicitas e implicitas,
rituales, habitos, creencias, representaciones y practicas que se condensan en
reglas de juego que son aceptadas y reproducidas por los miembros de una
comunidad institucional. En la escuela hay unas formas de hacer en relacion con

el tiempo, el espacio, el ritmo, la division de los grupos de estudiantes, la
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estructura en areas de conocimientos, la existencia y usos de unos materiales,
modalidades de evaluacion y acreditacion. Estos formatos varian de acuerdo al
contexto que impone particularidades, tanto por la vigilancia del poder central y
la conformacién del plantel docente, como por los sujetos sociales que la habitan.

Como expresa Moértola (2011) “Los docentes noveles tienen que realizar
una enorme transicion desde su rol de estudiantes de formacion docente al de
ocupantes de un puesto de trabajo en la escuela” (p. 201). Es que asumir la tarea
para la cual se las/os ha designado, para ensefiar unos contenidos
determinados, en el marco de una organizacion escolar y estar a cargo de un
grupo de estudiantes, resulta un quehacer dificil que reclama multiples practicas.

En la mayoria de los casos analizados el primer trabajo fue en escuelas
rurales, en muchos casos en zonas poco accesibles. Esta situacion recurrente
es considerada como “pago de un derecho de piso” para docentes noveles,
jovenes e inexpertos, situacion que los enfrenta a circunstancias dificiles, sobre
todo en escuelas rurales unipersonales. La soledad en que deben trabajar y
resolver situaciones que exceden a las que les competen especificamente,
vuelven muy compleja la tarea de ensefar llegando a interrogarse y hasta
cuestionar, con cierta profundidad, el valor y sentido de su trabajo docente.

Las ruralidades, atravesadas por la pobreza, el aislamiento y las distancias
culturales, generaron un impacto subjetivo que operé como obstaculo para llevar
a cabo un trabajo pedagogico de mayor densidad en el aula. Tal como
expresaramos, Ezpeleta (1992) sefala que el aislamiento geogréfico, social,
cultural y técnico, propio de las escuelas rurales, dan forma a una imagen fisica
gue caracteriza y condiciona las practicas docentes. Entendemos que ese
aislamiento provoca en las maestras/os tres movimientos, dos de ellos
“‘encontrados y simultaneos hacia la poblacién”, uno de “integracion” generado
por la necesidad de vincularse socialmente para ser aceptados. Otro con una
orientacion opuesta, que se origina en cierta necesidad de “defenderse del
medio”, “no dejarse tragar”, dadas las multiples condiciones de pobreza. Y, por
dltimo, un movimiento de alejamiento o huida que se fundamenta en el
reconocimiento de la imposibilidad de poder ensefiar y generar una cierta
transformacion en las infancias rurales.

Otras realidades constituyeron las experiencias de socializacion laboral

de maestras en contextos urbanos, en que cobraron valor otros aspectos tales
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como los materiales didacticos, la planificacion, la figura de las directoras y
directores, la exigencia de los guardapolvos, los rituales de orden y disciplina,
propios de las escuelas en que se formaron. Estos procesos de socializaciéon
laboral no son disruptivos, sino que encuentran su continuidad en la biografia
escolar y en las practicas de ensefianza llevadas a cabo durante la formacién

inicial en los departamentos de aplicacion.
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CAPITULO 4
La ensefianza religiosa en la formacion de maestros normales de

la ciudad de San Luis

Domeniconi, Ana Ramona

Introduccion
En este capitulo queremos compartir una sintesis de una indagacién sobre las
particularidades que tuvo la ensefianza religiosa (ER) en la formacion de
maestros en las Escuelas Normales de la ciudad de San Luis’ durante el primer
peronismo. Partimos de reconocer que el tema objeto de estudio de este trabajo
no ha dado lugar a investigaciones sistematicas nacionales, ni locales que
posibiliten ahondar en él y, por ello, tomamos en consideracion algunos trabajos
gue colaboran en diferentes niveles de especificidad para aproximarnos mas a
la tematica. Examinamos y sistematizamos algunas publicaciones y trabajos
inéditos presentados en eventos cientificos y tesis de posgrado que indagan: 1)
el tema del peronismo y su relacion con la religion catdlica; 2) la ER en las
escuelas publicas durante el primer peronismo; 3) la formacion docente en las
escuelas normales de la ciudad de San Luis y 4) la emergencia del peronismo
en la provincia. Esta tarea nos permiti6 aproximarnos al objeto de nuestra
indagacién de manera indirecta y facilito el encuentro de elementos que hicieron
posible la construccién de un corpus sobre la temética en cuestion de manera
mas articulada y compleja.

De la primera sistematizacion sobre la relacion entre el primer peronismo
y la Iglesia Catdlica (IC), recuperamos las investigaciones de Bianchi (1990,
1992, 1994, 1998 y 2001) quien, si bien da cuenta de una “alianza” entre la IC y
el peronismo, explora los campos de conflictos entre ambos. Caimari (1995) es
otra autora que, para dar cuenta de esta relacion, se remonta a la historia
argentina de la institucion eclesiastica y su pérdida de poder en el proceso de

conformacion del Estado; ademas, ofrece elementos para advertir una relaciéon

7 Tesis doctoral de la autora de este capitulo “La ensefianza religiosa en la formacién de maestros en las
escuelas normales de la ciudad de San Luis, durante el primer peronismo” afio 2015 - tomo |. Universidad
Nacional de Cuyo.
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dual y compleja entre ambos y las diversas tensiones y desconfianzas mutuas
gue fueron atravesando. Ghio (2007) y Cuchetti (2005) analizan el crecimiento
del campo religioso durante la década del ‘30 como posibilidad que se le ofrece
al gobierno peronista y el proceso de apropiacién de Perén del simbolismo
religioso y de las ideas del catolicismo social. El trabajo de este dltimo autor
resulta valioso porque una parte de él se sitla en la provincia de Mendoza, de la
region Cuyo a la que pertenece San Luis.

Para el segundo foco que se centra en la ER en las escuelas publicas
durante el primer peronismo, especificamente se recupera a Bianchi (2001) con
el andlisis detenido de algunas normativas y el proceso de implementacion de
dicha ensefianza, marcando las dificultades. Pittelli y Somoza (1997) recuperan
los debates de 1880 sobre la ER, las estrategias de la IC en la cruzada por
recuperar el poder perdido, como situaciones previas al Decreto de 1943 de
imposicion de esta ensefianza. Resulta valiosa esta indagacion por las fuentes
documentales recopiladas y la explicitacién, como elemento comun de casi todos
los discursos favorables, del sentimiento fuertemente antiliberal y anticomunista,
advirtiendo que la instruccion religiosa seria una posible solucién a estos males.
La publicacion de Funkner (2013), la tesis doctoral de Petitti (2014) y las
publicaciones de Domeniconi y Auderut (2012 y 2014) son estudios locales que
permiten vislumbrar que las practicas concretas llevadas a cabo en las escuelas,
fuera de Capital Federal, no siempre siguieron las definiciones y orientaciones
que las normativas establecieron.

Sobre los antecedentes relevados acerca de la formacion docente en las
escuelas normales de la ciudad de San Luis, recuperamos fundamentalmente
las publicaciones de nuestro grupo de investigacion en la Universidad Nacional
de San Luis en el cual indagamos la formacién de maestros en la provincia®.
Estas indagaciones estan ligadas al lugar de las practicas de formacion, el lugar
de los docentes formadores, los estudiantes y sus capitales culturales, los
disefios y desarrollos curriculares en la provincia, los atravesamientos del
contexto social e historico, entre otros, siempre desde un abordaje de una

historia social de la educacion.

8 Se ha tomado en consideracién lo producido por el equipo del Proyecto de Investigacién Consolidado e
incentivado que investiga la formacién de maestros en San Luis, desde 2007 a la fecha. Todos aprobados
por Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional de San Luis.
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Respecto del ultimo foco, la emergencia del peronismo en la provincia,
solo podemos mencionar una publicacion existente, de Samper & Samper
(2008), en la que se da cuenta de la conformacion del peronismo en la provincia,
gue va a ser diferente a la formacion clasica, ya que no habia un sector obrero
debido a su escaso desarrollo industrial, la prevalencia del caudillismo local y de
actores tradicionales como la IC y el Ejército que ejercieron presion para hacerse
un lugar.

La ausencia marcada de la ER en la formacién de maestros, en los
trabajos relevados y concretamente para San Luis, nos llevd a preguntarnos
¢, Cudles fueron las peculiaridades que tuvo la ensefianza de religion en la
formacion de maestros en las escuelas normales de la ciudad de San Luis
durante el primer gobierno peronista? Para dar respuesta a este gran
interrogante, entendemos que primero fue necesario comprender ¢Qué
condiciones de posibilidad se conjugaron en el espacio nacional y social para
gque la ER fuera incluida en el sistema educativo?, ¢qué caracteristicas
presentaba la sociedad puntana?®, ¢cémo operaron las caracteristicas de dicha
sociedad para que la implementacién de la ER fuera posible en la formacién
magisterial?, ¢cuales fueron las formas de adhesion y resistencia en las
instituciones normalistas a esa ensefianza?, ¢de qué manera gravitaron cada
uno de los documentos oficiales en las instituciones normalistas?, ¢qué
significados le otorgan los docentes que transitaron el magisterio en dicho
periodo a la formacion religiosa?, ¢ qué valoraciones realizan estos docentes
sobre sus profesores, las clases, los contenidos y los libros de religion en su
formacion magisterial? Estos interrogantes nos fueron ofreciendo algunos
indicios para el estudio de las condiciones de la implementacién de la ER y su
desarrollo en las Escuelas Normales de la ciudad, los componentes que
operaron de sostén, el contexto social y politico, etc.; al mismo tiempo nos
orientaron en la indagacion sobre la ensefianza que tuvo lugar en la aulas y cémo
la valoran en el presente los maestros formados en dicho periodo; por altimo,
también aportaron pistas para plantearnos el trabajo metodolégico sobre las

fuentes, la recoleccién de informacion y el analisis.

9 Puntano es la denominacion para aquellos que viven la ciudad de San Luis y que se hace extensiva como
adjetivo en su uso, por ejemplo localidad puntana, etc.
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De cémo el laicismo tuvo su primer jague en la educacion normalista
Centrarnos en el proposito de reconstruir algunas particularidades de la ER en
la formacion de maestras/os en San Luis, durante el primer peronismo, nos
remite al Decreto de 1943 que autorizé la ensefianza de religion catdlica en todos
los niveles de todas las escuelas dependientes del Ministerio de Justicia e
Instruccion Publica y del Consejo Nacional de Educacion, quebrando en
diciembre de ese afio el principio formal de laicidad de la educacion.

En junio de 1943, el golpe militar al Estado nacional fue recibido con
indudable aprobacién por la IC, para intentar el restablecimiento de un orden que
supuestamente se habia perdido. En las paginas de la revista catdlica Criterio se
ponia de manifiesto que esta era una oportunidad de eliminar la corrupcién que
se habia apoderado de las instituciones y limpiar el sistema electoral. Para
monsefior Gustavo Franceschil®, esta era una gran oportunidad, una “racha
purificadora” (1943, p.128) que ofrecia el ejército para enfrentar todos los males
sociales que habia traido consigo el materialismo y la politica, dejando caer la
familia, corrompiendo la instruccién publica y la justicia, ademas de agravar la
situacion de las clases sociales méas pobres (Criterio, 1943, p. 151). Recordemos
que el acercamiento entre la IC y el ejército se remonta a la década del ‘30, a
partir de lo que Zanatta (1996) considera una progresiva identificacion entre el
catolicismo y el nacionalismo.

La ER se impuso de manera obligatoria en las escuelas publicas
argentinas a fines de 1943, durante el gobierno militar de Ramirez, mediante la
sancion del Decreto N° 18411. Esta norma fue impulsada y llevada a cabo por
nacionalistas catélicos, reaccionarios y simpatizantes de posturas totalitarias
(Campobassi, 1964); el sector del integrismo catodlico recibié con beneplacito la

designacion de Gustavo Martinez Suvirial’ como ministro de Instruccién Publica,

10 Gustavo Franceschi, de origen francés se formé como sacerdote en el Seminario Conciliar de Buenos
Aires, fue un reconocido escritor e intelectual de derecha del catolicismo renovado, que participd
activamente del proceso de recristianizacion de la Argentina, durante la década de 1930. Fue director de la
revista Criterio desde 1932 hasta 1957, espacio en que de manera sistematica realizaba criticas al
liberalismo, denunciaba el avance del comunismo en sindicatos, universidades y escuelas y defendia el
nacionalismo.

11 Gustavo Martinez Suvirfa, intelectual, escritor y politico argentino, segin Ghio (2007) “célebre por sus
novelas de neto caracter antisemita” (p.123) y simpatizante de las ideas del franquismo espafiol, fue el
responsable de establecer la ensefianza religiosa como curso regular en todas las escuelas. Representante
del integrismo cat6lico en la Argentina, vinculado a los Cursos de Cultura Catdlica, en varios libros, que
escribié con el seudénimo Hugo Wast, ofrecié fundamentos para resolver la cuestion judia en el pais, como
un deuda pendiente con la sociedad.
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gue impulso politicas educativas para la restauracion de la ensefianza religiosa
y que causoé la complacencia de la Iglesia y de los catolicos. Segun Bianchi
(2001), de este modo “se concretaba una vieja aspiracion eclesiastica, que
consideraba la medida como la restauracion de un derecho legitimo” (p.20). La
Iglesia Catdélica cumplia con el objetivo de restaurar la “nacion catdlica” (Zanatta,
1999), que se habia fijado hacia varias décadas, luego de la pérdida de espacio
sufrida en la conformacion del Estado nacional. La idea era recatolizar la
sociedad argentina y desmantelar el estado liberal.

El Decreto mencionado estuvo inspirado en la enciclica de Pio XI “Divini
llius Magistri"*? -sobre la educacién cristiana de la juventud-, en la que se
explicitaba la postura de la Iglesia Catdlica respecto de la educacion publica. Los
fundamentos ofrecidos en el comunicado papal eran los mismos que sostuvieron
las justificaciones de la implementacion de la ER en las escuelas publicas, que
se sintetizan en la idea de que impere en ellas el espiritu cristiano, para que no
sea la religion solo un agregado en dichas instituciones. En las provincias el
impulso de la ER habia tenido durante la década del ‘30 varios antecedentes,
algunos habian culminado con la implementacion en las escuelas publicas
primarias y en el caso local, en la ciudad de San Luis durante el desarrollo del
Congreso de Instruccion Pdblica, realizado en 1936, se produjo un
enfrentamiento entre docentes defensores del laicismo y otro grupo nucleado en
el Sindicato de Maestras Catdlicas de reciente creacion. En los debates se
enfrentaron fundamentos que dejaron en evidencia la fuerte oposicién de un
grupo de maestros para mantener la religion en el ambito de lo privado y
preservar asi a la educacion publica y laica.

Finalmente, en diciembre de 1943, la ER se constituyé en una realidad.
En este marco el laicismo, tan defendido en las escuelas publicas, fue planteado
como pernicioso, como enemigo del catolicismo y no como un derecho para
albergar a todos los sujetos pedagdgicos, sin importar su religion. Al mismo
tiempo, el mencionado Decreto en su Articulo 1, establecia que quedaban

‘excluidos de esta ensefianza aquellos educandos cuyos padres manifiesten

12 Esta Enciclica fue una herramienta del papado, de caracter mundial, para la recuperacion del
catolicismo en espacios sociales y privados.
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expresa oposicion por pertenecer a otra religion. A estos alumnos se les dara
moral”.

La mayoria de las familias puntanas eran catdlicas practicantes, en el
espacio de lo privado, por lo mismo interpretamos que no podian argumentar en
contra de sus propias creencias para defender el laicismo, con lo cual quedaba
un escaso margen para la oposicion. Al mismo tiempo, para los padres resultaba
muy penoso realizar los trdmites en la direccion de las escuelas para exceptuar
a sus hijas/os de los cursos de religion y estos eran apartados del grupo de
compaferas/os, dejando alli una sefial, una conducta de ausencia, una marca
de lo incorrecto.

Si bien este Decreto incorpord, como expresamos antes, la ensefianza de
moral para los no catdlicos, cabe sefialar, que del andlisis de los temas de los
programas Yy textos aprobados, advertimos un fuerte contenido religioso, por lo
gue afirmamos que eran cursos de moral religiosa catolica.

Una cuestion importante a tener en cuenta es que los procesos de
implementacién de politicas educativas no fueron homogéneos en todas las
regiones, y en el caso particular de nuestro pais, las condiciones configuradas
por lo geografico, lo politico, lo econémico, lo social y lo cultural promovieron
procesos disimiles. La implementacion de la ER a partir de 1944 es un claro
ejemplo de las diferencias que pudieron existir en las distintas provincias y zonas
de territorio del pais. Al mismo tiempo, es necesario tomar en consideracion que
la puesta en practica de las normativas nacionales, en las escuelas de esa
dependencia, fueron diferentes de aquellas otras de jurisdiccion provincial. Las
Escuelas Normales, aun cuando compartian las normativas y la concepcion que
les dio origen, presentaban diferencias entre si segin las condiciones que las
atravesaban en cada espacio social en el que fueron creadas. Lo mismo ocurrié
con las dos instituciones normalistas de la ciudad, que presentaban
caracteristicas disimiles en el periodo en estudio, dadas por la dependencia de
la UNCuyo de la destinada a la formacion de maestros varones, por el proyecto
curricular, por los profesores titulados, pero también por algunos
acontecimientos ligados al origen de cada una y de la poblacién especifica a las
gue estaban destinadas, etc. Si bien las Escuelas Normales se encontraban bajo
la Orbita nacional y la mayoria de los documentos legales que se analizaron

pertenecen a esa jurisdiccion, resulta indispensable tomar en consideracion la
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situacion provincial como contexto y texto de la experiencia, en tanto permite una

comprension mas compleja del proceso de implementacion de esta politica.

Aproximaciones contextuales y decisiones metodolégicas de laindagacion
En este trabajo de investigacion, de caracter cualitativo, que se desarrollé desde
un enfoque de la historia social de la educacion, como todos los trabajos que se
incluyen en esta obra, utilizamos dos instrumentos de recoleccion de
informacion: el andlisis de documentos y entrevistas en profundidad. Sobre estas
herramientas metodoldgicas hemos dado cuenta en detalle en Tejiendo historias
del magisterio. San Luis 1930-1955 (Domeniconi, A. y Auderut, O., 2017). Entre
las fuentes recolectadas, destacamos notas periodisticas de la época,
documentos legales especificos (decretos, leyes, resoluciones, planes y
programas, circulares de las Escuelas Normales, resoluciones de la UNCuyo y
del Obispado de San Luis); libros de texto de religion; entrevistas a maestros
normales formados entre 1944-1958 y a informantes clave.

En un movimiento dialéctico entre los documentos, fuimos reconstruyendo
procesos y elaborando sentidos a los testimonios que nos orientaban
nuevamente en la busqueda de documentos, no siempre con éxito ya que no hay
una politica provincial de organizacion y preservacion de archivos.

Desde fines de la década de 1920 pero, con mayor energia durante la
siguiente, la Iglesia buscé recuperar el protagonismo en materia educativa que
le habia sido arrebatado con la Ley N° 1420. En pos de esa busqueda, configur6
estrategias diversas a través de la creacion de diocesis en capitales de provincia
y en ciudades importantes; la fundacion de la Accion Catolica Argentina y sedes
en las provincias con un despliegue importante de cursos de formacion; la
fundacién de la Juventud Argentina Catélica y la Juventud Obrera Catdlica; la
creacion de parte de intelectuales y clérigos de centros de estudios catdlicos; la
realizacion del Congreso Eucaristico Internacional de 1934, el impulso a revistas

de circulacién nacional como Criterio'3, Sol y luna y Ortodoxia, otras de caracter

13 La revista Criterio fue fundada en 1928, luego de un proceso largo de debates y maduracion de ideas.
Para sus fundadores “debia atenderse en primer lugar a la formacion catdlica de la inteligencia y ese objetivo
debia lograrse con independencia de todo otro interés o finalidad préactica. De ese modo, la revista se ubica
bajo la primacia de la inteligencia regida por el recto uso de los elementos que conducen a la formacién de
un sano y so6lido criterio.” (Auza, N., 2000, p. 336). Esta revista tiene continuidad en el presente, a diferencia
de otras creadas en la misma época.
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provincial como érganos de difusion, etc., todo esto en el contexto de un proceso
mundial mayor. Esta nueva primacia encontré condicion de posibilidad a partir
del primer golpe militar en septiembre de 1930, al iniciarse una relacion cada vez
mas estrecha entre la Iglesia y el Ejército.

En la provincia, la Accion Catdlica despleg6 todo un conjunto de reuniones
diferenciadas por grupos (ramas), destinada a hombres, mujeres, y jévenes en
las que la lectura y la formacién fueron el objetivo central. De esto se da cuenta
en noticias publicadas en el diario La Opinion durante las décadas del ‘30 y el
‘40. Al mismo tiempo, el Orfebn Puntano, grupo cultural en que se nuclearon
intelectuales, musicos, escritores, docentes y el Ateneo de la Juventud “Juan
Criséstomo Lafinur” cerraban un circulo cultural catélico de la sociedad puntana
del que eran participes las y los directores, regentes y docentes de las Escuelas
Normales.

Mas alla de las confrontaciones suscitadas en el Congreso de Instruccién
Publica, San Luis ofrecio condiciones de posibilidad en lo econémico, politico y
cultural para que se implementara la ER en las Escuelas Normales, cumpliendo

asi la normativa nacional.

La emergencia del peronismo en San Luis

El peronismo se ha convertido en objeto de estudio tanto a nivel nacional
como internacional, variando los enfoques, las interpretaciones, las
problematicas que lo recorren, los contextos en que se manifesto, la diversidad
de actores e instituciones, etc., siendo uno de los temas mas estudiados en la
historiografia de América Latina (Rein, 2009), y tal interés resulta del
reconocimiento de su impronta en la vida social y politica argentina.

Es necesario entender al peronismo como fenémeno complejo, con
interpretaciones no homogéneas, que tuvo sus raices en el gobierno militar
anterior, cuando Peron estaba al frente de la Secretaria de Trabajo y Prevision,
tiempo en que fue construyendo un poder politico que lo llevaria a la presidencia.

Resulta ineludible la clasificacion de Tcach (2002) sobre los modos en que
han sido abordados los estudios sobre el peronismo: las interpretaciones
ortodoxas, otras heterodoxas y, por ultimo, una fase que el autor denomina
extracéntrica. Cada una de éstas da cuenta de una concepcion diferente de este

fendmeno. Dado el objeto de estudio y su focalizacion local, nos interesa la
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tercera de ellas. La interpretacion extracéntrica se inicia en un clima democratico
a mediados de 1980, con una nueva generacion de historiadores preocupada
por la reconstruccion del peronismo en las provincias.

En este marco se ubica la obra de Macor y Tcach (2003) en la que
recuperan la aparicion del peronismo en las provincias de Salta, Tucuman, Jujuy,
Coérdoba, Santa Fe, Mendoza vy territorios federales patagonicos. En esta fase
prima la idea de que el peronismo en las provincias naci6 ensamblado sobre
estructuras politicas tradicionales y preexistentes, IC, Ejército, caudillos y grupos
reducidos de oligarquias provinciales. En este grupo es posible enmarcar la
produccion de Samper (2008, 2017) sobre el origen de este movimiento en San
Luis, que responde a las caracteristicas de esta clasificacion.

En el caso de la emergencia del peronismo local, tal como sefialaramos
en la presentacion de este libro, es posible advertir que dirigentes de los partidos
tradicionales, especificamente de una rama del radicalismo en la provincia y
también del conservadurismo, se amoldaron rapidamente al nuevo discurso y a
los nuevos requerimientos para alcanzar con éxito las elecciones de 1946.
Posteriormente estos dirigentes abandonaron el partido de origen para prestar
total adhesion al discurso peronista y ocupar cargos en el gobierno y bancas en
las cAmaras. La génesis de este movimiento en la provincia no estuvo ligada a
los factores propios de las grandes ciudades, como el sindicalismo o las masas
de trabajadores que habian abandonado el interior y se encontraban
desprotegidas. San Luis era una provincia pobre con escaso desarrollo agricola-
ganadero, industrial y minero, con un crecimiento moderado entre 1942 y 1946,
la fuente de trabajo principal la constituia la administracién publica a través “del
Estado nacional, provincial y municipal, seguido por una cifra también importante
de empleados de comercios, bancos y oficinas” (Auderut, 2017, p. 150), segun
datos del censo de 1947.

Resulta fundamental entender la ER en el marco antes planteado, dado
gue, si bien la IC no se habia resignado a la pérdida de poder en el campo social
argentino construyendo estrategias diversas, la creacion por Decreto de la
misma en todas las escuelas del pais encuentra desprevenida a esta institucion
para una empresa de tamafia envergadura, tanto en el plano nacional como el

local.
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Imposicion, vigilancia y control para la aceptacion de la ensefianza
religiosa

Para la implementacién y el desarrollo de la ER se dictaron diversas normativas
gue permitieron el avance nacional de dicha decision estatal, los programas
resultaron muy extensos y detallados, dejando un margen nulo para las
interpretaciones.

El Decreto del Poder Ejecutivo N° 18411/43 plantea en el apartado de los
“Considerandos” una argumentacion que podria sintetizarse en tres ndcleos
principales articulados entre si; el primero en que se establece que la revolucion
del 4 de junio tuvo como uno de sus objetivos el restablecimiento de la validez
de la Constitucion Nacional, dado que la misma habia sido violada por
interpretaciones doctrinarias que habian logrado falsear su espiritu. El segundo,
condensando en una apelacion al pasado, al origen de la nacion, a través de las
sucesivas constituciones que estaban ligadas fuertemente a la religion catolica,
para ofrecer evidencias del “caracter catélico del Estado Argentino” y por lo
mismo se entiende que “seria absurdo dictar leyes que lo contrariaran, porque
serian leyes fundamentalmente anticonstitucionales”. Por ultimo, una
demostracion de un caracter no laico de la Ley N° 1420, dado que la ensefianza
religiosa podia ser impartida en los espacios escolares fuera del horario de clase,
tal como lo establecia el Articulo 8 de la misma. Siguiendo este hilo
argumentativo, la Ley de 1884 no habia derogado la ensefianza religiosa en las
escuelas, no obstante, la supresion del horario obligatorio llevé a la conformacién
de una “escuela practicamente atea”, tornandose contraria a la Constitucidon
Nacional.

En el apartado resolutivo, el primer articulo establecia que la ensefianza
de la “Religion Catolica” se impartiria como materia ordinaria de los planes de
estudio, en todas las escuelas publicas primarias, postprimarias, secundarias y
especiales, exceptuando a aquellos alumnos cuyos padres declararan
expresamente otra religion. En el articulo segundo y tercero se fijaba que los
docentes serian designados por el Gobierno, que ademas tendria a su cargo la
aprobacion de los programas y los textos previa autorizacion de la “Autoridad
Eclesiastica”.

Entendemos que este Decreto, por una parte, constituyd una herramienta

politica fundamental y, por otra, supuso una modificacion del curriculum de todas
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las escuelas en el nivel primario y medio, ya que su aplicacion necesariamente
iba a contemplar el desarrollo de contenidos especificos, una alteracion del
tiempo, la organizacion del curriculum y la generacion de espacios para hacer
lugar a la nueva materia. Consideramos que, particularmente, la inclusién de la
ensefianza de la religion catdlica en las Escuelas Normales alterd la formacion
docente de los maestros en al menos dos elementos: a) algunos contenidos de
la doctrina catdlica podrian haber entrado en contradiccién con otros del plan de
estudios, por su caracter dogmatico; b) la inclusién de una nueva asignatura
supondria la modificacion del crédito horario real de cursada de los estudiantes
o0 la sustitucion de asignaturas.

En el rastreo realizado no hemos encontrado investigaciones que puedan
ofrecer informacion y analisis sobre la concrecion de las modificaciones de los
planes de estudio en otras provincias, en este periodo de transicion entre 1943
y 1947.

A fines del mes de noviembre de 1944, el presidente Edelmiro Farrell, en
acuerdo general de ministros, dicta el Decreto N° 32343/44, mediante el cual se
crea efectivamente la Direccion General de Ensefianza Religiosa (DGER). En el
apartado “Considerandos” se manifiesta que resulta necesario “reglamentar el
ejercicio de la docencia de dicha disciplina con sujecién a hormas expresas en
lo concerniente a designaciones, programas y textos”, en este sentido se advierte
una clara intencionalidad de no dejar libertad resolutiva a la Inspeccion General
de Enseflanza y mucho menos de las instituciones escolares que, en mayor o
menor medida, tenian afianzada una tradicion educativa laica.

En la parte resolutiva del decreto se crea la Direccion General de
Ensefanza Religiosa con la finalidad de “orientar, organizar y dirigir la ensefianza
religiosa”, tanto en los establecimientos dependientes del Ministerio de Justicia
e Instruccion Publica, como en los diversos institutos de instruccion similar que
dependian de las diferentes reparticiones publicas. En el segundo articulo se
crean dos Inspecciones Generales para dicha ensefanza, “a los efectos de
orientar, vigilar y urgir el cumplimiento de las disposiciones” de la direccion
creada en el anterior articulo. Estas inspecciones tenian funciones en los
establecimientos educativos dependientes del Ministerio de Justicia e Instruccién
Publica; las tres nuevas instituciones quedaron radicadas en el ministerio antes

mencionado. En el articulo cuarto quedo establecido que los programas y los

88



textos para el dictado de la ensefianza religiosa serian dictados y aprobados,
respectivamente, por la “Autoridad Eclesiastica”; en este caso entendemos que
el Episcopado Argentino fue el organismo que tomo intervencién en lo curricular,
a través de una “Delegacién debidamente autorizada” que se presentaria ante el
gobierno.

Si para las elecciones de 1946, Peron se mostré muy cercano alalCy no
cuestiond la ER, durante el primer afio de su gestion no hubo acciones que dieran
cuenta de su pleno apoyo. No obstante, cuando se dio tratamiento parlamentario
para convertir el decreto en ley, diversos dirigentes politicos y funcionarios
estatales ofrecieron fundamentos para su aprobacion, sin cambios a la normativa
de facto y confirmando otros decretos.

Cabe sefalar que, durante el gobierno de Peréon, no hubo cambios
sustantivos en la formacion docente normalista y que su concepcion de la
docencia no se basaba en un conocimiento tedérico fuerte, tanto en lo disciplinar
como en lo pedagdgico, reconociendo en tal sentido una continuidad con el
periodo anterior. Para él “el profesor tiene una misién bien clara: formar hombres.
Por lo tanto debe instruir y educar; no solamente dictar clase”. Sigue, “su funcién
es ser modelo, es ser ejemplo y ser maestro en la integral acepcion que este
término encierra y en la profunda concepcidén que representa ser formador de
hombres”.1* Recordemos la funcién pedagdgica que Perén ejercia en cada uno
de sus discursos, sefialando aquello considerado correcto. El plan de estudios
de 1948, buscé jerarquizar la formacién docente llevandola a seis afios e
incorporando espacios curriculares pedagogicos especificos, sin embargo, este
disefio duré solo dos afos y se modificé para reducir su duracion en virtud de los
reclamos de padres para que las y los egresados pudieran salir mas rapido al

campo laboral (Auderut y Domeniconi, 2010).

La implementacion de la ER en las escuelas normales de la ciudad
Del rastreo realizado comprendemos que la organizacion conservadora,
tradicionalista y patriarcal de la sociedad puntana, una economia con escasas

oportunidades de desarrollo y la fuerte presencia de la IC, hicieron posible la

14 Discurso del Presidente Juan Domingo Perdn, en el Teatro Coldn, el 4 de agosto de 1947, en el acto
organizado por docentes secundarios. Boletin del Ministerio de Justicia e Instruccion Publica de la Nacion
Argentina, N° 90, Agosto de 1947. P 2446.
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implementacion y el desarrollo de la ER en las escuelas y en la formacion de
maestros de la ciudad de San Luis, sin oposiciones concretas y sostenidas. Las
familias de los maestros normales, los docentes, las autoridades, los
gobernantes profesaban la religién catdlica, pero reconocemos que su expresion
publica recaia en la figura de mujeres y nifios. Es importante destacar que, de
las indagaciones realizadas, para las décadas del ‘30 y ‘40, se advierte que la
forma de religiosidad expresada estaba “ligada a las costumbres y tradiciones,
pero cuya manifestacion no constituyé una forma de espiritualidad, sino de
apariencia” (Domeniconi, 2015, p. 10).

El proceso de implementaciéon de la ER que requiri6 de una red de
normativas juridicas y de la creacion de instituciones de vigilancia y control, le
otorgaron un gran poder a la IC, a través del Episcopado Argentino que logro
imponer diversas disposiciones. El proyecto de catolizacion del sistema
educativo tuvo anclaje en San Luis a través del Obispado que intentd aplicar
normativas y controlar cada una de las acciones llevadas a cabo, segun lo
relevado en las resoluciones de esa institucion.

Desde lo formal, la elaboracion de los programas, la aprobacién de los
libros de texto, la designacion de los docentes, los registros y las estadisticas de
los alumnos se encontraban bajo el estricto control de la IC. Sin embargo, el
mayor obstaculo fue que los docentes no tenian la preparacion para el dictado
de los cursos con el nivel que planteaban los programas.

En virtud de los escasos documentos encontrados en las Escuelas
Normales de la ciudad, localizamos 32 maestros egresados entre 1948 y 1958,
de los cuales se pudo entrevistar a 24. La muestra finalmente quedé conformada
por diecinueve (19) docentes; trece (13) mujeres egresadas de la Escuela
Normal “Paula D. de Bazan”, entre 78 y 84 afios y seis (6) hombres egresados
de la Escuela Normal “Juan P. Pringles”, entre 74 y 84 afos, en 2014.1°

Preguntarnos por la existencia de una practica pasada remite siempre a
la experiencia, a la posibilidad de que un fendmeno haya entrado en relacion con
un sujeto, en un determinado momento de su vida, de modo tal que pueda dejar
huellas. Huellas que pueden o no ser recuperadas a partir de la rememoracion

individual y/o social.

15 |as entrevistas se realizaron entre 2010 y 2014, en la casa particular o de un familiar de los maestros.
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En los testimonios de las/os docentes es posible advertir que la materia
religion en el ciclo secundario fue recordada por un numero significativo de
ellas/os. Sin embargo, en el andlisis de los relatos se advierte que los recuerdos
son difusos o imprecisos en algunos, particularmente de los varones, respecto a
los afios en que la tuvieron como materia. Nueve docentes lograron rememorar
la ubicacion de dicha materia con cierto grado de precision, apelando para ello a
los nombres de las y los profesores que dictaron las clases, a los afios en que
asistieron a determinados cursos y a practicas de ensefianza que tuvieron que
realizar. Una maestra logra reconstruir parcialmente el recuerdo, a partir de un
suceso social como lo fue la llegada de eslovenos a San Luis, entre ellos
sacerdotes, uno de los cuales le dicto clases de Religion en la escuela.

En los fragmentos de los maestros varones, podemos advertir una
coincidencia respecto de la cantidad de afios en que se implement6 la materia
religién, ubicandola fundamentalmente en el denominado ciclo basico, ya que
solo un maestro cree que tuvo hasta cuarto afio la ensefianza religiosa. Al mismo
tiempo, la informacién ofrecida por los cuatro maestros varones concuerda, con
un grado importante de exactitud, con lo establecido en los planes de estudio de
la institucibn mencionada. Esta institucion sufrié un proceso de reestructuracion
de las propuestas curriculares a partir de su dependencia de la Universidad
Nacional de Cuyo desde diciembre de 1939; sufriendo cambios, entre ellos la
cantidad de afios que se le asignaba a la ensefianza religiosa, que no guardaron
estrecha relacion con los planes de estudio nacionales que estuvieron
destinados a la Escuela Normal “Paula D. de Bazan”.

Los docentes varones recuerdan la ensefianza de aquellos docentes con
mayor preparacion, como los sacerdotes, recuperando temas, secuencias de
clases, situaciones curriculares y extracurriculares, dialogos y hasta ejemplos
dados por esos profesores; en otros casos no lograron recordar ni el nombre del
docente ni el de un libro.

Tres maestras dejan abierta una grieta en el pasado escolar respecto a la
ensefianza religiosa, no pueden establecer una relacion entre esta y su propia
experiencia, lo que torna nebuloso el recuerdo. Advierten la falta de recuerdos e
intentan un descargo a partir de consideraciones tales como, “ya se habia
sacado” o “eso se me ha borrado”, es decir en un caso se coloca afuera la

desmemoria y en el otro emerge el reconocimiento del olvido. “El empafiamiento
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de la memoria deja en algunos sujetos casi un sentido de culpa, de injusta
traicion al pasado” (Montesperelli, 2004, p. 61), percibiendo la necesidad de
construir una justificacion para el olvido “asi que hubiera sido algo para
acordarme” o un reproche sobre si, por las dificultades para recordar “yo deberia
acordarme”.

Aquellas maestras que recuerdan con mas precision y puestas a valorar
las clases ofrecidas por las profesoras laicas, las estiman como simples,
superficiales, faciles, con escasa capacitacion por parte de las docentes,
carencia de rigor metodico y ausencia de reflexion. La diferencia la reconocen
en las clases dadas por aquellos sacerdotes, en los que identifican claridad
expositiva, pertinencia conceptual y el uso de estrategias para dinamizar las
clases, a diferencia de las anteriores que las asimilan a una catequesis que ya
habian recibido en sus infancias.

(...) las profesoras no tenian una formacion para dar esa materia de una
forma atractiva, interesante (...) ¢Sabés la impresién que me daba?,
¢quereés que te diga la verdad?, creo que estudiaba para dar la clase,
(...) el sacerdote era mucho mas ameno, si, tenia como mas vision y
mas vocabulario para explicar. La otra era como mas cefiido a un libro,
un texto, una cosa. (S.P., comunicacién personal, 2013)

No era personal suficientemente capacitado para dar esas asignaturas.
(...) y pensando en esta ultima profesora, que es a lo mejor del dltimo
curso de religion y moral. Pensando en ella, la preparacion de ella me
parece que no tendria que haber sido mucho mejor. (L.C.O.,
comunicacion personal, 2014)

En este mismo sentido van las palabras de otra docente entrevistada: “no
era muy interesante [esa profesora] no me parecian interesantes esas clases.
Por esa época yo era de la Accion Catélica Argentina, entonces habria muchas
cosas que yo ya las sabria ¢no?” (Gloria, comunicacion personal, 2011).

Los documentos analizados muestran una diversidad de modos y grados
de aplicacién de la legislacion vigente en las escuelas de la ciudad de San Luis,
fundamentalmente en las Escuelas Normales. En los documentos oficiales
nacionales se establecieron dos horas semanales para el dictado de Religion y
Moral y eso ha podido ser contrastado en el caso de la escuela de varones, pero

no asi para la de mujeres, por la ausencia de documentos que ofrezcan mayor
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precision. También hemos podido pesquisar la totalidad de las designaciones
docentes de ambas instituciones en el nivel secundario y los programas
presentados.

Hasta el momento no hemos encontrado, en los archivos de las dos
escuelas, ninguna normativa o documento que dé cuenta de que se haya
incrementado el crédito horario de asistencia real de niflas/os y jovenes a estas
instituciones, y esto nos permite pensar que el dictado de la asignatura religion
trajo consigo la disminucién o supresion de la ensefianza de algunos contenidos
de las materias regulares en el nivel primario. En el secundario, en cambio, para
el caso de la Normal de varones, en el documento original del plan de estudios
de 1942, aparece agregada con otra tipografia la asignatura religion de primero
a cuarto afo, tachada la asignatura latin con color rojo y afiadida la palabra
religion para quinto afio con trazo manual. Para el caso de la Escuela Normal
“Paula D. de Bazan”, en el relato de algunas egresadas de 1950 se explicita que
al comenzar su formacion en primer afio tenian la expectativa del dictado de la
materia latin, pero que nunca la tuvieron, desconociendo las razones de su
omision. Estableciendo un nexo entre el documento del plan de estudio de la
primera escuela mencionada y los relatos de las/os docentes entrevistadas/os,
es posible pensar que ambas escuelas, al tener caracteristicas similares (estar
ubicadas en la misma ciudad, aun cuando no tuvieran igual dependencia),
hubieran recibido la indicacién de “suprimir’, tal vez temporalmente, el dictado
de la asignatura latin para dar lugar a la ensefianza de Religion.

Del rastreo en los certificados analiticos, identificamos que la ensefianza
religiosa en ambas escuelas normales se dicté desde 1944 y hasta mediados de
1954, en algunos casos, y en otros, hasta el afio siguiente, pero no de manera
sistemética. Su implementacién y continuidad dependié de diversos factores
dado que en algunos afios la materia fue dictada solo para algunos cursos, luego
se amplio su dictado, hubo dificultades para las designaciones de los docentes
(en el caso de algunos sacerdotes, éstos duraron poco tiempo ejerciendo el
cargo), luego se redujeron los afos de dictado para una de la escuelas normales,
mas adelante se quitd la promocién por un corto periodo de tiempo; en 1954 la
nota de religién no se promedia con el resto. Para marzo de 1955 se suspendio
provisoriamente el dictado en la escuela normal de mujeres y continu6 en la de

varones, sin examenes finales, tornandose confusa la situaciéon en virtud del
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golpe de septiembre, porque el afio académico finalizé antes y se dieron por
aprobadas todas las materias, en ambas instituciones. Tal vez por esta
inestabilidad en las entrevistas a las/os maestras/os se dan cuenta de escasos
significados construidos sobre dicha ensefianza y sentidos muy vagos, que
delatan dificultades para su implementacién y desarrollo para promover

experiencias de aprendizaje.

Algunas consideraciones para seguir pensando

La recuperacion del poder de la IC, a partir de la implementacion de la ER,
resulté acotada en el tiempo, por la ruptura de Perdn con dicha institucion, y al
mismo tiempo, por las dificultades que planted tal propdsito a gran escala. Si bien
se logré la aprobacion legislativa, como contexto legal el armado de toda una
estructura institucional y las condiciones de posibilidad, durante el primer
peronismo y en la etapa previa, eran propicias, no fue posible lograr un desarrollo
gue transformara el sistema educativo laico.

Desde el Obispado en San Luis se intenté dar cumplimiento a las
normativas, sin embargo, creemos que no se habian tomado los recaudos
previos para ofrecer la formacién necesaria a las y los docentes formadores de
formadores. En las escuelas normales las condiciones favorables gravitaron de
manera mas contundente en la institucién formadora de varones, por los actores
que estaban més vinculados al mundo religioso (pertenencia a la Accion
Catdlica), las tradiciones (presencia de lo religioso en actos escolares o
ceremonias litirgicas a las que era invitada esta institucion) y su organizacion
para las designaciones de docentes de religion (su dependencia de la UNCuyo
permitié el cumplimiento de la normativa de manera eficiente).

Los significados recuperados por las/os entrevistadas/os estdn mas
vinculados a un catecismo que a los temas explicitados en los programas y los
libros y a didlogos amplios sobre la vida; del mismo modo que los sentidos
desplazan el campo educativo para inscribirse en la vida personal y familiar,
dando cuenta de la tradicién del normalismo en que lo religioso es parte del
mundo privado y lo laico de lo publico.

La religion y su ensefianza, informal y formal, impregnaron la vida de los
sujetos entrevistados desde nifios, en ceremonias religiosas ligadas a los

sacramentos, la misa del domingo, rezos familiares, procesiones, etc., lo que
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probablemente operé en el pasado como algo con un alto grado de frecuencia.
Puede ser que ese nivel de familiaridad con los conocimientos religiosos y la
presencia de la Iglesia, haya operado como un obstaculo para recordar, ya que
se vuelve parte del contexto en el que se estuvo y esta inmerso.

En los testimonios no hemos advertido trazas de la religion en la formacién
docente inicial recibida, entendida como:

aquella etapa donde se desarrolla una practica educativa intencional,
sistematica y organizada, destinada a preparar a los futuros docentes para
desempenfiarse en su funcion. Para ello se promueve la apropiacion de
conocimientos tedricos e instrumentales que los habilitan a ejercer su
practica profesional. (Enriquez, 2002, pp.127-128)

Este autor amalgama muchos de los elementos constitutivos, posibilitando
dar cuenta de manera integral de la formacidén docente inicial y colabora para
pensar la ensefianza religiosa recibida por las/os maestras/os normales de la
ciudad de San Luis en la etapa delimitada, en tanto que define un tiempo en el
gue se despliega una practica intencional, sistemética y organizada de tipo
educativa, que tiene como objetivo ser formativa y preparatoria de las/os
futuras/os docentes. También nos permite comprender los significados
otorgados a la ensefianza religiosa en las escuelas normales, sin desechar las
experiencias previas en el seno familiar o de otras instituciones como la Iglesia
o similares ni las experiencias extracurriculares que pudieran haber tenido las/os
estudiantes mientras cursaban el magisterio. Respecto del sentido, lo
entendemos como aquella urdimbre que recibimos como legado cultural que le
otorga valor a algo y, al mismo tiempo, como la capacidad del sujeto de tomar
distancia de su experiencia personal, de poder mirarse y mirar su pasado a
través de la rememoracién para reflexionar. Es decir, el sujeto de la experiencia,
tiene la posibilidad de no quedar fijado en un Unico sentido, sino que, a través
del ejercicio de la reflexidn, de pensar, de detenerse a considerar lo que acontece
en el presente y lo que acontece en relacion con el pasado es que puede ir
configurando y reconfigurando sentidos a diferentes aspectos de la vida, a los
acontecimientos, a los objetos, a las situaciones, al mundo.

Por lo mismo es que entendemos que traer al presente el pasado es
siempre recolectar las huellas de experiencias que ya han sido reestructuradas,

resignificadas, cobrando dimensiones diversas, a veces acrecentando los
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sentidos otorgados en un pasado lejano y, otras veces, otorgando nuevos
sentidos a esos hechos, instituciones, sujetos, situaciones, etc., en la trama de
nuevas experiencias que resignifican las anteriores.

Si bien este es un estudio local en el marco de una historia social de la
educaciéon, queda un sinfin de interrogantes en torno a los modos en que la
ensefianza religiosa pudo haber impactado en la formacion de los sujetos en San
Luis en este periodo. Resulta motivador pensar que, mas alla de las politicas
peronistas nacionales y las previas, pudieron existir politicas provinciales
peculiares e interrogarse ¢ En qué medida el poder de la Iglesia pudo incidir en
ellas? ¢ De qué manera se instrumento la ensefianza religiosa en el resto de las
escuelas de la provincia? ¢Qué lineas de resistencia estuvieron presentes y
quiénes fueron los actores que las impulsaron? ¢ Qué relaciones se establecieron
entre las Escuelas Normales, el Obispado y la curia local luego de 1955, en virtud

de la experiencia anterior?
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CAPITULO 5
Continuidades y rupturas en las tareas de los inspectores escolares en
San Luis a mediados del siglo XX. Entre peronismo, desperonizaciony

desarrollismo

Pereira, Nicolas Alejandro

Introduccion

El presente capitulo es producto de un trabajo investigativo que se prolongé por
mas de una década y que se materializé en una tesis doctoral. Este trabajo
focaliza en las particularidades de la formacidn docente y la inspeccion escolar
en la provincia de San Luis; en un primer momento, desde la década del treinta
hasta 1955, y, en un segundo momento, desde el golpe de Estado que provoco
la caida de Perdn hasta 1962. En ese marco investigativo, el propésito central es
proporcionar categorias de andlisis sobre la actuacion de los inspectores
escolares en la mencionada provincia desde un abordaje de la historia social de
la educacion y considerando la necesidad de aportar elementos desde una
mirada extracéntrica en relacion a los procesos politicos, sociales y educativos
gue se desarrollaron en las provincias del interior del pais.

Parte del engranaje educacional, funcionarios intermedios, mediadores
entre las normativas estatales y los directores y maestros, entre las teorias
pedagogicas y la practica aulica concreta, parte imprescindible del eslabon
politico-educativo, maestros de maestros, los inspectores escolares ejercieron
diversas funciones en un contexto que otorgaba relevancia a sus decisiones.

Los inspectores nacionales y provinciales que actuaron en la provincia son
ejemplos de la legitimidad que les otorgaba el estado en razén del ideal
civilizatorio, con la adquisicion de un progresivo poder, en funcion de
determinadas representaciones sociales (Moscovici, 1979; Jodelet, 1986) como
formas de conocimiento social a partir de las que los sujetos piensan e
interpretan la vida cotidiana. Dichas representaciones validaron sus acciones, ya
sean corporativas/reglamentaristas o autbnomas. Se trataba, pues, de practicas
no homogéneas atravesadas por aspectos formativos, culturales y personales,
en un entramado de poder y saber en el que se entrelazan: autoridad, jerarquia,

privilegio y temor. Ademas, durante el peronismo se otorg6 a estos funcionarios
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otro conjunto de tareas que cobran relevancia en funcion de la posicién social
gue los inspectores ocuparon.

En relacion a lo metodoldgico, se trabajé con diversas fuentes
documentales éditas e inéditas, relevadas de escuelas de la provincia de San
Luis, como por ejemplo: asientos de inspeccion, cuadernos de circulares, libros
de correspondencia institucional, circulares de inspeccion de la ensefianza,
normativas nacionales y provinciales. La recuperacion de estos materiales
constituyé una busqueda casi detectivesca, ya que estos se encontraban
dispersos y sin organizacion rigurosa en depositos e incluso hasta en las cocinas
de los establecimientos educativos. Esta situacion cadtica empeora aun mas
cuando se asume que estos elementos constituyen una verdadera “caja negra
de la escuela” y que es a través de ellos que se pueden analizar lineamientos
politicos-educativos, modos de actuaciébn particulares, discursos y
representaciones.

También, se trabajé con algunos fragmentos de entrevistas realizadas a
dos inspectores que ejercieron durante el periodo en estudio y se incorporaron
las voces de tres maestros normalistas provenientes de distintos sectores
sociales en relacion a la sociedad sanluisefia, quienes aportaron su vision sobre
el estado de situacién sociopolitica en el contexto del golpe de Estado al
peronismo y la llegada de la Revolucion Libertadora.

El trabajo esta organizado en tres apartados: en el primero, se describen
las principales tareas educativas, sociales y politico-partidarias que desarrollaron
los inspectores escolares durante en el periodo de expansion del sistema
educativo producido desde la llegada de Juan Domingo Perdn al gobierno en
1946. En segundo lugar, se detallan aspectos vinculados a las tareas particulares
gue cumplieron estos funcionarios en nuestra provincia en relacion al mandato
de desperonizar las escuelas del pais. Este suceso tiene lugar con posterioridad
al golpe de Estado civico-militar de septiembre de 1955, rebelidn iniciada y
encabezada por el general Eduardo Lonardi, quien luego se pondria la banda
presidencial en una Coérdoba declarada nueva sede del gobierno nacional. En el
tercer y ultimo apartado, daremos cuenta de lo que constituye uno de los
elementos menos indagados en relacion a la historia de la educacion argentina:

las modificaciones en las tareas de los inspectores producto de la
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implementacion de las teorias para el desarrollo a finales de los afios cincuenta

y comienzos de la década del sesenta.

Representaciones sociales y primer peronismo: politicay pedagogia
Podriamos afirmar que los inspectores escolares fueron construyendo su
prestigio en medio de una logica de poder/saber (Foucault, 2006) desde los
origenes mismos del incipiente sistema educativo argentino. En relacién a estos
agentes, Sarmiento (1950) advierte que la inspeccién de las escuelas requiere,
para el funcionario que la ejerce, poseer el intelecto y las luces que solo brinda
la preparacién profesional.

En el caso particular de la provincia de San Luis, desde 1866 se crearon
diversos organismos provinciales como la Inspeccion de Escuelas (1870), la
Oficina de Escuelas (1872) y la Comision Provincial de Educacion (1883). Estas
fundaciones se dan en un contexto de sancion de tres leyes organicas de
educacién (1872, 1883, 1899), en las que se destaca la figura del inspector como
un agente que puede dictar el reglamento escolar, determinar métodos y
sistemas de ensefianza y seleccionar los textos para los estudios, ademas de
proponer el nombramiento de maestros e indicar las localidades que necesitaban
escuelas. Dichas facultades fueron construyendo diversas
autorrepresentaciones sobre el rol del inspector y representaciones sociales
(Jodelet, 1986) en relacion al poder que les otorgaba el Estado nacional y la
Provincia. Esto contribuyé a que los inspectores se convirtieran en actores
fundamentales del engranaje social y cultural. En un contexto provincial en el
gue ser maestro era muy importante y el ser inspector constituia, por encima del
anterior, un simbolo incuestionable de autoridad e idoneidad*® (Pereira, 2020).

En adicion a lo expresado, es necesario sefialar que, durante las primeras
décadas del siglo XX, tanto el Consejo Escolar Nacional como el provincial
estuvieron ocupados, en su mayoria, por integrantes de las élites sanluisefias y
por cuadros politicos en ascenso que veian en esos espacios la posibilidad de
acceder a cargos electivos de mayor importancia. En ese marco, los inspectores

escolares fueron verdaderos protagonistas del plano cultural y ocuparon un lugar

16 A partir de la década de los treinta, el diario La Opinion utiliz6, de forma sistematica, términos como
caballerosidad, idoneidad y prestigio para referirse a los inspectores (Pereira, 2020).
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de privilegio en la sociedad sanluisefia, posicién que sirvid de basamento para
las diversas tareas que luego desarrollarian durante el primer peronismo, ya que
la investidura del inspector “incita, induce, seduce, facilita o dificulta, por lo que
la autoridad o el privilegio y la jerarquia constituyen los eslabones claves de una
cadena de significantes que esta en la base de las representaciones” (Teobaldo,
2011, p. 141).

No caben dudas de que el triunfo electoral de Perdon en 1946 le imprimié
nuevos sentidos a la inspeccion de la ensefianza. La irrupcion avasalladora de
esta fuerza politica produjo en la provincia cambios de indole politica, social,
cultural, educativa y econdmica. La consolidacion de estos cambios implicd un
rol preponderante de los inspectores escolares, tanto de quienes cumplian sus
funciones de control en las escuelas nacionales (mayoria en la provincia)
dependientes del Consejo Nacional de Educacién, como quienes cumplian
ordenes inmediatas del Honorable Consejo Provincial de Educacion. En relacién
a esto, cabe destacar que la centralizacion educativa puesta en marcha por
Perén, mas alla de mantener cierto limite en el &mbito de actuacién y una notable
diferencia salarial entre inspectores nacionales y provinciales, hizo que los
consejos provinciales tuviesen una minima autonomia en la toma de las
decisiones, dada la fuerte subordinacién del consejo local ante el Ministerio de
Educacion creado en 1949.

Ahora bien, lo que caracterizd la tarea de los inspectores escolares
durante el peronismo fue su presencia casi permanente en las escuelas,
orientando y controlando a directores y maestros en relacion a la nueva
fisonomia pensada para la escuela argentina. Presencia que se acompafoé con
una ingente cantidad de resoluciones, decretos y circulares para que nada
ocurriera fuera del plan peronista, dado que el aparato estatal-partidario requeria
del correcto funcionamiento del eslabén de control, vigilancia y difusién. En este
mismo sentido, se buscé armonizar la tarea de los inspectores provinciales con
esta nueva vision educativa con la implementacion del reglamento aprobado en
1950 (Reglamento para inspectores seccionales de 1950 del Honorable Consejo
de Educacion de la Provincia de San Luis, s.f.). Este documento, en su articulo
10, deja en claro que los inspectores debian visitar las escuelas tantas veces
como las necesidades educacionales lo requirieran, de acuerdo al plan

autorizado por la superioridad y, para el caso de las escuelas ubicadas en el
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lugar de residencia del funcionario, tantas veces como fuera posible, algo que
puede entenderse como una estrategia de control permanente de los inspectores
en las escuelas.

Frente a esta situacion que caracterizamos como de control y difusién de
politicas partidarias peronistas, nuestra indagacion da cuenta de dos tipos de
acciones: por un lado, las de indole socioeducativas, como por ejemplo la
Cruzada Argentina Pro Paz Mundial'’, el fomento del ahorro escolar, el énfasis
en los clubes escolares; y por otro lado, las de orden politico partidarias, entre
las que se destacan la vigilancia sobre la participacion en el Dia de la lealtad, el
voto femenino, la Constitucion justicialista, el Dia del trabajo, entre otros. Mas
alld de la diversidad de acciones y su relacion con lo estatal o lo directamente
partidario, los registros dan cuenta de que estas tuvieron como denominador
comun la participacién permanente y destacada de los inspectores.

En relacibon a lo politico-partidario, hemos rescatado algunas
comunicaciones desde la inspeccion que dan cuenta de la decision politica de
hacer participes a todos los actores institucionales de los festejos vy
celebraciones peronistas, que pasaron a formar parte de aquellos
acontecimientos que la escuela debia celebrar obligatoriamente por formar parte
de la liturgia peronista, como el festejo por el Dia de la Lealtad Popular. En la
Circular N° 55 de la Inspeccién Seccional San Luis, por ejemplo, se comunicé lo
siguiente:

Atento siempre a lo ordenado por la superioridad sobre el particular y
aproximandose la fecha instituida por el Superior Gobierno de la Nacion
como DIA DE LA LEALTAD POPULAR, le recomiendo al Sr. Director
adopte con su debido tiempo las medidas que estime corresponder para
que el 17 del corriente se cumpla con todas las partes el programa que

oportunamente se le diera a conocer por Circular N° 64 del afio proximo

17 Clases alusivas, alegorias en los pizarrones, correspondencias entre alumnos cubanos y argentinos son
algunas de las actividades dentro de esta politica educativa que tienen como protagonistas a los inspectores
de la provincia. También participa en estos eventos la inspectora de religion Ruth Ojeda, quien hace notar
que la cruzada tendra como puntos principales el mensaje del Sr. Presidente de la Nacion Juan Domingo
Perdn, coincidente con la pastoral del Excmo. Sefior Obispo de San Luis Monsefior Emilio A. Di Pasquo.
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pasado, actos a los cuales debera invitar a padres, autoridades y vecinos
de la localidad. De lo actuado dejard expresa constancia en acta.
(Inspeccién Seccional San Luis, 1948)

Para finalizar este primer apartado, dedicaremos un espacio al accionar del
inspector seccional José Humberto Estévez, maximo representante del
Ministerio de Educacion en la provincia durante gran parte del peronismo. Su
figura se destaca no solo porque se ocup6 de conducir los destinos de la
inspeccion nacional en provincia, sino porque ademas participé en la primera
linea de la accion politica partidaria peronista en relacion a las escuelas
nacionales.

De presencia asidua en las paginas del diario La Opinion, siempre como
nexo entre Estado, escuela y partido, se lo puede observar inaugurando obras
escolares, dando discursos sobre el Dia de la Lealtad, en actos conmemorando
la Reforma Constitucional de 1949 y repartiendo ropa a los alumnos humildes
junto a miembros de la rama femenina del partido. No obstante, lo que constituye
la mas fiel expresion de la participacion de Estévez fue la designacion'® de
maestras humildes a modo de homenaje por el fallecimiento de Eva, en una
actividad en la que lo estatal y lo partidario se fusionaban (Segovia, 2007). Este
accionar tiene correspondencia con el planteo de Ascolani (2005, p. 114), para
quien el peronismo “combind un tipo de ciudadania inclusiva con otra
excluyente”. Fue inclusivo porque desarroll6 una ciudadania social con sentido
universalista pleno. En el ambito educacional, la mejora de las condiciones
materiales extraescolares que aseguraron, por primera vez, una firme ampliacion
de la matricula y una mayor retencion escolar es el ejemplo mas claro de esto.
Pero, al mismo tiempo, fue excluyente -en un registro no juridico- en lo
concerniente a los derechos de ciudadania civil y politica, puesto que los
particularismos en la asignacion de ciertos beneficios y promociones sociales -

por ejemplo, el acceso a la condicion de docente- atentaron contra la voluntad

18<En magnifico gesto de fiel representante del justicialismo de Peron y Eva el inspector Estévez ha
dispuesto seleccionar entre las maestras inscriptas como aspirantes a suplencia, las de condicién mas
modesta para designarlas en caracter especial en homenaje a la Primera Dama Argentina Sra. Eva Peron,
Jefa Espiritual de la Nacién”. (Diario La Opinién, 1952)
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de comunidad inclusiva, en términos universalistas, a la que aludia el discurso

del justicialismo.

La tarea de los inspectores escolares en San Luis: el celo por la
desperonizacion de las escuelas

El contexto luego del golpe de Estado de 1955

El golpe de Estado civico-militar al gobierno de Perdn dio inicio a “una de las
etapas mas inestables de la historia de Argentina” (Dawyd, 2012). Fue una época
signada por la alternancia de golpes civico-militares y gobiernos democréticos,
marcada por la proscripcion del peronismo para participar de las elecciones y las
presiones que ejercian las Fuerzas Armadas. El ciclo posterior al golpe del 1955
puede ser definido como un combate permanente por parte de un grupo de
sectores sociales que buscaban imponer su posicién, por lo que suele
denominarse a ese periodo como el de un “empate hegemodnico” (Jauregui,
2013, p. 249). De hecho, el gobierno de facto que encabezd, en primer lugar, el
general Eduardo Lonardi y luego continu6 Pedro Eugenio Aramburu, se
autodenomind Revolucion Libertadora, buscando imponer su plan a partir de un
odio visceral al peronismo y la propagacion de postulados nacionalistas y
catélicos. No obstante, no pudieron asentar las bases para gobernar, no lograron
restablecer las relaciones con los principales dirigentes sindicales, mucho menos
consiguieron resolver el problema de la integracion y la erradicacion total del
peronismo, lo que provoco la formacion de diversos sectores en pugna, en un
clima de polarizacion social que motivo la renuncia de Lonardi, quien habia
encabezado la rebelion desde Cdérdoba. Luego de esta dimision, grupos liberales
y antiperonistas vinculados al vicepresidente Rojas colocaron en su lugar al
general Pedro Eugenio Aramburu (Romero, 1995).

En el plano local, debemos sefalar que no existen producciones
sistematicas sobre el golpe de Estado de septiembre de 1955 y lo sucedido hasta
la finalizacion de la etapa del normalismo. Lo concreto es que la provincia fue
gobernada en esa etapa por cinco interventores federales: Carlos Manuel
Trogliero, Julio Roullier, Horacio Aguirre Lagarreta, Roque Roberto Repetto y

Horacio Raffo Quintana'®. Este vaivén se tradujo en indiferencia y malestar por

13 Fue el gobernador de facto de San Luis que perduré més tiempo.
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parte de quienes transitaban sus estudios de magisterio, como Antonio Aversa,
quien en relacion a lo que sucedié luego del peronismo comenta:

Después empezaron a venir los golpes militares, las revoluciones,

pero se ve que lo que ocurre que San Luis, hemos sido siempre el

ultimo orejon del tarro, ¢,no? Porque no le daban mayor importancia

por lo visto, se da cuenta uno por la gente que mandaban, mandaban

cada... cada coronel, que no sabian ni como se llamaban... (A.

Aversa, comunicacion personal, 2018)

La percepcidon de este estudiante estd vinculada con la idea de que quienes
gobernaron en la provincia de San Luis en el posperonismo eran personajes
menores, a los que gran parte de la sociedad no politizada, no reconocia. Esto
sucedia durante el pasaje de una presencia constante de peronistas, a través de
diversos medios, hacia un anonimato de personajes y lideres politicos. Un
aspecto que adquiere relevancia si consideramos que se trataba de una
provincia pequefa.

En otro testimonio, afloran vivencias en relacién a la situacién politica y
social que atravesaba la provincia en los Ultimos momentos del peronismo y el
ansiado (por los grupos conservadores) golpe de Estado. En esta reconstruccion
singular del pasado proximo puntano, hay cierta capacidad de analisis en
relacion a lo politico, producto de la participacién familiar en ambitos de la justicia
federal y en la politica provincial desde el Partido Demdcrata Liberal, que
retomaria parte del poder perdido en la década del sesenta con la gobernacién
de Santiago Besso. Durante otro relato, Nenuca?® sefiala que lo que mas
recuerda era el goce que tenian con la Revolucion Libertadora, a la que nombra
como “la fusiladora”, remarcando, aun con sorpresa, la intensidad con que
vivieron esos momentos sus allegados, en una situacion que califica como de
felicidad por parte del antiperonismo. Esta particular vision ayuda a entender
algunos elementos de la ruptura politica en relacion al golpe de Estado del 55y
codmo se percibid esta situacion, cuyo epicentro era Buenos Aires, en algunas de

las familias mas politizadas de la provincia de San Luis.

20 Eleonora Garro Baca, “Nenuca”, era estudiante durante el golpe de Estado de 55 y fue entrevistada el
24 de septiembre de 2020.
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En conexion con este relato, y nuevamente en relacion a la tarea de los
inspectores, diremos que la ruptura como politica educativa se basé en la
busqueda de la desperonizacibn de las escuelas de la provincia, de la
implementacion de una serie de acciones por parte del gobierno de facto para
eliminar del sistema educativo argentino contenidos y doctrinas del reciente
régimen depuesto que las habian habitado por casi una década.

En este escenario, podemos afirmar que todos los inspectores
continuaron en sus tareas, tanto los nacionales (J. H. Estévez, L. M. Martinez y
D. A. Pringles Mendoza), el de la zona perteneciente a la provincia (A. Saad), asi
como los inspectores especiales?t. Nuestra indagacion inicial da cuenta de que
ninguno de los inspectores dejo su cargo con el golpe del 55, pero si lo hicieron
el presidente del Consejo Provincial de Educacion y algunos directores de
reconocida filiacion peronista. La politica impulsada por el inspector Estévez fue
de ruptura con las injusticias peronistas y de reparacién de los dafios en relacion
a la docencia sanluisefia.

A través del diario La Opinion, se trataba de demostrar ante la sociedad
sanluisefia que la intervencion federal formaba parte de un intento democratico
de reorientar una sociedad en estado de decadencia luego de los afios
peronistas, lo que produjo un doble juego en relacidn a estas acciones. Por un
lado, Estévez, como funcionario e intelectual del nuevo gobierno de facto, realizé
una serie de acciones en pos de una nueva idea de sociedad con la intencion de
demostrar una ruptura con la anterior politica. Por otro lado, es él mismo quien
buscé desperonizarse a través de estas acciones, para demostrar tanto al nuevo
gobierno como a la sociedad sanluisefia en el marco de un clima hostil hacia el
peronismo, su idoneidad y compromiso laboral para con sus nuevos superiores.
La forma de reparacion consistio, en parte, en el llamado urgente a aquellos
maestros cesanteados (por €l mismo) durante el peronismo para reparar esa
situacion de injusticia y para que estos pudieran retomar su trabajo??y, en parte,

en la promesa de estudiar caso por caso la situacion de estos maestros.

21| ola V. de Belgrano Rawson continu6 en Musica y Canto (estaba desde que se cred esa inspeccion), Irma
Adurno de Sosa, en Labores y Manualidades, Olga Huria, en Educacién Fisica y Maria Esther Oliva, en
Jardines y Hogares Infantiles.

22Circular N°14 llegada a las Escuela San Martin que versa sobre las Circulares 23 y 24 de Inspeccién del
5 y 6 de diciembre de 1955 con la que el inspector Estévez comunica que existe un formulario en la
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Al decir de Ascolani (2005), la accién de la Revolucion Libertadora estuvo
orientada a normalizar la situacion educacional, para buscar un retorno a las
formas educacionales anteriores al peronismo, lo que implicé un proceso de
despolitizacién. En relacién a esto, la blusqueda estuvo orientada por el hecho
de que, ademas de ser un derecho social, la educacion era considerada
condicion de ciudadania civil, un elemento que -siguiendo al mencionado autor-
sirve para explicar la voluntad de la Revolucion Libertadora por cubrir las
demandas crecientes de educacion.

En relacion a lo politico, si bien no es un objetivo de este trabajo analizar
las variables politicas con respecto a la organizacion de la Revolucion
Libertadora y la desvinculacién de alguno de sus lideres iniciales, compartimos
con Spinelli (2003) que un aspecto compartido por los integrantes de la misma,
puede estar asociado al rechazo del modelo politico-social igualitarista del
peronismo. Por supuesto sumado al rechazo de la figura de Eva Duarte y Juan
Domingo Perén. Remarcamos este aspecto porque constituye la base del
antiperonismo, que se consolidé de manera tan fuerte en nuestra provincia.

La demonizacion del peronismo en todas sus lineas por parte de la
segunda variable, denominada como “revanchista”, centr6 su ataque en las
practicas politicas, en los aparentes rasgos antidemocraticos del movimiento
asociado a los regimenes nazi-fascistas y en dejar de lado algunos de los
procesos econdmicos positivos del peronismo. Entonces, la principal
preocupacion de esta opcion fue la del exterminio total del peronismo, no solo
como partido sino como identidad politica. La posicién mas tolerante, en cambio,
buscé reconocer la identidad politica peronista al considerar la posibilidad de
asimilarla al engranaje politico, mas alla de concentrar toda la responsabilidad
en la figura del lider por el fracaso de la politica implementada. Ahora bien, si
nos guiamos por la mencionada tesis de Spinelli, es decir, de la existencia de un
grupo antiperonista tolerante y un antiperonismo radicalizado, diremos que, con
base en lo indagado hasta el momento, la variable tolerante domino en el plano
local, ya que se trataba de una provincia muy poco politizada en la que algunos

acontecimientos politicos pasaron casi desapercibidos por la poblacion.

seccional para aquel personal que fue dejado cesante sin sumario previo o jubilado de oficio con
posterioridad al 4 de junio de 1943 y hasta el 16 septiembre de 1955.
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En el Consejo de Educacion de la provincia, la representacion local de la
Revolucion Libertadora nombré como presidente al reconocido maestro y poeta
Antonio Esteban Aguero como normalizador de la dependencia, para asegurar y
promover la presencia del consejo en todos los actos oficiales organizados por
la Intervencién Federal, luego de la presidencia de Alfredo Zavala Ortiz,
hermano del gobernador de la provincia Ricardo Zavala Ortiz, quien luego ocupo6
el cargo de senador por la provincia hasta el golpe de Estado de 1955.

Por otro lado, hemos advertido en los libros obligatorios la aparicién de
nuevas denominaciones de los inspectores, los colaboradores y los
interventores, quienes aparecen, sobre todo, en las escuelas nacionales para
desarrollar tareas de saneamiento ideologico bajo el férreo control y la vigilancia
de la oficina de la Inspeccion Seccional San Luis. En este nuevo escenario, se
agrega a las denominaciones ya conocidas en los sellos de los inspectores, la
figura de los “inspectores interventores”, que comienzan a participar activamente
en el control de la accion de directores y maestros.

No caben dudas que, sin cambios salientes en lo pedagdgico, la tarea de
los inspectores era la de trabajar incansablemente en la desperonizacion de las
escuelas primarias, sobre todo, en lo concerniente a lo litirgico del peronismo,
para buscar un vinculo hacia lo patriético preperonista. En ese marco, los
inspectores comenzaron a concurrir a las escuelas para sumar a directivos y
maestros a la organizacion de diversos actos que programaba la Intervencion
Federal en San Luis?3. Sin embargo, como menciona Petitti (2013), para el caso
de la provincia de Buenos Aires, parte de la idea de desperonizar no tuvo
resultados alentadores tampoco en San Luis. No obstante, en lo juridico, a través
de la circular N° 7 sobre la inhabilitacién politica administrativa, el Superior
Gobierno Provisional de la Nacional obligaba a docentes de primaria a presentar
declaraciones juradas para conocer si habian ejercido algun puesto politico,
comunicando que “dicha declaracién debera hacerse, AUNQUE NO SE HAYAN
DESEMPENADO esas funciones” (Comunicacion relevada del Libro de asientos
de inspeccion de la Escuela Nacional N° 37, fechada el 8 de marzo de 1956,
pags. 226-227).

23Es el caso del pedido de participacion al personal de la Escuela Nacional N° 37 que realiza José Humberto

Estévez (Inspector Seccional) para realizar el acto homenaje al “Procer Coronel Juan Pascual Pringles” el
30 de noviembre de 1955.
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En relacion a las continuidades de algunas practicas peronistas
profundamente criticadas durante ese gobierno, podemos dar cuenta de que, sin
mencionar terminologia peronista, los inspectores asistieron a las escuelas para
organizar los contingentes que viajarian a las colonias de vacaciones en Mar del
Plata. Se trataba de un viaje para el que se proveia ropa y calzado también. En
relacion al criterio en la seleccion de los nifios, la circular (Escuela Nacional N°
37 “San Martin”, 1956) firmada por el inspector interventor Ulises Jorge Mc
Donald comunicaba lo siguiente:

A la escuela de su direccion se le asigna un total de 10 plazas (5 varones

y cinco nifas) cuya seleccion previa debera iniciar esa direccion

ajustandose estrictamente las siguientes normas: Seleccion del niumero

fijado con niflos de 8 a 10 afos para los varones y de 8 a 11 para las
nifas.

a) Preparacién de dos varones y dos nifias en calidad de suplentes.

b) No podréa beneficiarse nifios que en afios anteriores hayan participado

en la integracion de contingente de vacaciones organizado por

instituciones oficiales o de asistencia social.

c) Los nifios elegidos procederan de hogares humildes y de bajo nivel

econdémico dentro de esa calidad se dara preferencia a los de mejor

conducta y mayor aplicacion para que el paseo en alguna medida tenga

caracter de estimulo.
En relacion a la busqueda de retomar valores preperonistas, se evidencia en esta
etapa cierta presion ejercida por los inspectores en resaltar la necesidad de
participar de los actos?* militares y religiosos, como el dia del Reservista, el
desfile de tropas del 2° Ejército, la presencia de los grados en los desfiles por el
aniversario de la Jura de la Independencia, las invitaciones al Tedeum con
participaciéon de abanderados dentro del templo, invitaciones a misas por parte
de la Cofradia de Milicias Angélicas (perteneciente a la Escuela Privada
Confesional Santo Tomas de Aquino). Este aspecto se vincula con la intencion
de demostrar cierto fervor patrio y, al mismo tiempo, de transmitir tranquilidad,

armonia y paz social. En este caso, la circular N° 18 (del 5 de julio de 1956)

24E| curso escolar 1956 establece cinco actos principales: 25 de Mayo, Dia de la bandera, Dia de la
Independencia Argentina, Dia del libertador, Dia del maestro. Circular N° 10, 30 de marzo de 1956.
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informa que el 6 de julio, a continuacidn del acto celebratorio escolar, los alumnos
de tercero a sexto grado desfilaran y todo el personal quedara en el local para
un ensayo de conjunto.

En cada comunicacién de la inspeccién donde se les avisa el modo y la
hora en que participaran del acto, se deja en claro, ademas, que se trata de un
acto homenaje organizado o, para usar el término que comienza a emerger en
las circulares, “patrocinado” por el Gobierno de la Intervencion Federal en la
provincia. En la misma linea, se advierte la busqueda de la contraposicion entre
“tradicion argentina y doctrina justicialista, con una légica equivalente a aquella
antinomia fundante del gobierno depuesto: peronismo/antipatria” (Ascolani,
2005, p. 117).

Pero el proceso de desperonizacion no terminé con la eliminacion de los
festejos y los simbolos peronistas, sino que se prolongo hasta vaciar las escuelas
de aguellos elementos de uso escolar cotidiano, como los libros de texto, uno de
los elementos esenciales en el entramado de control llevado a cabo por los
inspectores. Las circulares N° 5y N° 7 de marzo de 1956 hacen referencia a “la
némina de textos aprobados con la eliminacion a la que se refiere la circular N°
7. A esa némina deberé ajustarse la eleccién”?®. En este caso, la elecciéon que
realizaban los maestros debia hacerse dentro de los limites que imponia la
inspeccion. Es decir, podia elegirse, pero siempre dentro de lo permitido, y o no
permitido era cualquier texto que hiciera referencia al peronismo. El
incumplimiento de esta disposicion podia motivar la investigacion de los
inspectores y generar sanciones a directivos y docentes.

Consideramos que una situacion emblematica sobre lo narrado es la que
ocurrié dos afios después del golpe del 55 en la Escuela N° 4 “Pringles” de la
capital de la provincia. La investigacion recayé en un inspector de vastisima
trayectoria del Consejo Provincial (del que lleg6 a ser presidente interino):

Concurro a la escuela, por una denuncia que llega al Consejo

Provincial de Educacion, con la firme mision de comenzar una

investigacion para desestimar o confirmar la denuncia de que una

maestra esta usando una edicion de un libro de lectura prohibido,

25Circular N° 2, del 8 de marzo de 1956. Relevada del libro de correspondencia institucional de la Escuela
Nacional N° 37 de la ciudad de San Luis.
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Mama de Raquel Robert. (...) Efectivamente en dos secciones de 1°

grado inferior se encontr6 seis libros?® de la edicién prohibida. (...)

hay paginas arrancadas o tapadas con una hoja en blanco. (Escuela

Provincial N° 4 “Pringles”, s.f.)
En este caso puntual, este inspector, quien tuvo que cubrir este caso por
cuestiones de distribucion escolar, reinterpreta desde sus recuerdos el asiento
de inspeccion. En la extensa entrevista, nos contaba detalles de lo que implicé
para él ese proceso que produjo, ademas, el siniestro hecho de quema de estos
libros considerados prohibidos:

Quemaron todos los libros. Por ejemplo, mandaron a la escuela

Lafinur (...) el libro Mama (...) Cuando empez6é el problema

revolucionario le cortaron la hoja y le pusieron amo a Evita, entonces

el gobierno mandaba, y eso era lo que me molestaba a mi porque yo

no tenia nada que ver con politica, a la sefiora de Petrino que estaba

de directora a denunciar... Me manda a llamar el ministro y me dice

no vaya almorzar, vayase a la una de la tarde porque hay libros que

se han modificado que se han puesto, es decir, las maestras por

solucionar problemas habian decidido tapar, le ponian una hojita

encima para no perder el libro, no habia textos. Cuando fueron le

dijeron que se habian hecho esas modificaciones y les dieron media

hora, a la directora, para que los quemaran en el medio del patio. (A.

Saad, comunicacion personal, 2017)
Vemos en esta escena dramatica la cadena de mando de desperonizacién en su
maximo esplendor, con la complicidad de un buen vecino que hace llegar al
Consejo Provincial la denuncia del mal uso de los libros. EI Consejo presiona al
inspector para que asista a confirmar o desestimar la denuncia y, al comprobarse
que si habia libros de la edicion prohibida, se sanciona a la directora por “falta
de celo directivo y no haber extremado las precauciones” (Escuela Provincial N°
4 “Pringles”. (s.f.). Asiento de inspeccion). Dicha directora, tal vez para no dejar
dudas de su lealtad al Consejo, ya que ella habia autorizado a las maestras para

que aceptaran el libro con la hoja tapada, procede a quemar los libros.

26E] asiento de inspeccion deja en claro que habia 4 ejemplares del libro en la seccion “A” y dos en la “B”.
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Debemos resaltar que en la provincia de San Luis nunca abundaron los
libros entre los estudiantes de magisterio. Hemos dado cuenta en otros trabajos
de que muchos estudiantes leian de libros prestados por un compafiero o por un
familiar porque el material de lectura obligatorio variaba poco y porque eran
costosos, por lo que es de suponer que el hecho de tapar con una hoja la
mencién al peronismo se debi6 estrictamente a una cuestion econémica.

Mas alld de estas situaciones, la desperonizacién implico6 romper con la
accion socioeducativa impulsada por el peronismo. En San Luis, la Ley N° 2552
disponia en su primer articulo que el Poder Ejecutivo de la provincia transferia a
titulo gratuito al Ministerio de Educacién de la Nacion los inmuebles y sus
instalaciones y obras de construccion de la Sede Deportiva y Social de la Union
de Estudiantes Secundarios ubicada en la localidad de El Chorrillo, donde se
concentraba gran parte de la accion estatal que vinculaba el peronismo con la
educacién secundaria. Esta organizacion, creada en 1952, fue tomada como una
intrusion del Estado peronista en ambitos que eran manejados por la Iglesia
Catolica?’.

Una de las estudiantes de magisterio entrevistada relata al respecto:

Es decir, cuando aparecieron estos actos de los cuales yo no me

recuerdo bien ahora, digo, creo que fueron en el cine Rex donde

venian esas representaciones, despues te daban para las... del
secundario la UES, es decir, era todo un movimiento politico desde

el peronismo, daban viajes tal es asi que este... habian viajes a Rio

Tercero, viajes a... Mendoza creo y se lo pagaban los peronistas

ieh!, entonces ahi se movian mucho, muchos se anotaron para

poder ir a los viajes tenia que afiliarte yo no me afilié nunca al

peronismo. Las que estaban en la UES estaban fascinadas ¢ viste?

Y bueno, pero tenian todo, tenia viajes, tenian... distinciones,

tenian...bonos para ir a distintos lugares y no pagaban

absolutamente nada, eso lo sabe todo el mundo. (L. Fourcade,

comunicacion personal, 2010)

27 Al respecto, Caimari entiende que la creacion de la Unién de Estudiantes Secundarios tiene que ver, en
parte, con la voluntad del movimiento peronista de ganar a la juventud: “..la iniciativa respondia a la
necesidad de ampliar las bases del movimiento...” para llegar, incluso, a considerar a los estudiantes como
“vedettes del peronismo”.
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La década de los sesenta. Los inspectores y las teorias para el desarrollo
La victoria de los intransigentes en las elecciones de comienzos de 1958, que
aun mantenian proscripto al peronismo, dio el triunfo a la formula Frondizi-
Gbémez (UCRI) y consagré en San Luis por la misma fuerza al Dr. Alberto
Domeniconi. Quizas lo mas significativo del marco politico en relacion a este
triunfo fue el pacto entre Frigerio y Perén y el llamado de este a votar a la UCRI,
con la condicion de que el candidato por el Radicalismo Intransigente eliminara
la proscripcion del peronismo, devolviera la autonomia a los sindicatos y revisara
las medidas referentes al orden socioecondmico tomadas desde septiembre de
1955.

Ya en el gobierno, la propuesta desarrollista de Frondizi toma como base
la teoria de la dependencia, de la Comision Econdmica para América Latina y el
Caribe (CEPAL), y diferencia a los paises centrales, es decir, aquellos mas
industrializados, de los considerados como paises periféricos, productores de
materia prima. Frondizi presenta al desarrollo como una realidad posible, no
como una teoria, sino mas bien como un proyecto de pais. En relacion a la
planificacidn, era entendida como una forma de volver a pensar las politicas
estatales, lo que implicaba la inclusibn de nuevas técnicas y profesionales
especializados, ya que “(...) esa reformulacion exigia la aplicacién de
mecanismos que se constituyeran en las bases de planes concretos para cada
afo, e incluian ademas de la administracion de dichos planes, los consiguientes
mecanismos de control de ejecucion” (Jauregui, 2013, p. 247).

En ese contexto politico y econdmico, la inspeccion de la ensefianza
atraveso diversas rupturas; primero, en relacion a la introduccion de las teorias
antes mencionadas, y luego con respecto a la nocién y al ethos de la inspeccion
misma, que comienza a ser reemplazada por la idea de supervisién?8.

Al inicio de la década de 1960, Ongania se nutrio de las recomendaciones
del Consejo Nacional de Desarrollo (CONADE) y se propuso reestructurar el
Sistema Educativo Argentino, especialmente en lo concerniente a su gobierno y

283¢ produce una busqueda para actualizar la idea de inspeccionar la ensefianza por lo que debia “dejarse
atras la figura del inspector, asociado siempre, al menos desde la bibliografia especializada a la vigilancia,
el control y la sancion al docente, y avanzar con el verdadero sentido que segin estas ideas debia
imprimirsele a la nueva tarea del supervisor” (Pereira, 2011).
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administracion. Un punto fundamental fue la implementacién de una politica de
descentralizacion que, aunque ya habia sido delineada en el gobierno de
Frondizi, no habia podido implementarse con éxito. Asi, se buscaba
cumplimentar uno de los principales objetivos de su politica: la racionalizacion y
reestructuracion del sistema educativo. En este marco contextual nacional, los
inspectores vieron atravesadas sus actividades a raiz de estas nuevas
tendencias en educacién. Al respecto, podemos mencionar la experiencia de tres
inspectores en distintos eventos organizados por la UNESCO. En Tandil, en
1961, fueron como enviados del Consejo de Educacion de la Provincia, Mercau
y Saad, quienes tenian como mision comunicar el estado de la educacion en
general en la provincia, dar cuenta de la educacion rural y capacitarse en relacion
a las nuevas tendencias educativas. Al respecto, el inspector Mercau comenta:

Se hizo un evento muy importante de Educacion en Tandil, la

ciudad de Tandil, ahi cay6 toda Latinoamérica, e inclusive, ¢ sabe

quién lo patrocing?, la UNESCO, y cayeron autores por ejemplo

Iglesias y bueno habia que ir y bueno me destacan a mi y a Antonio

Saa. Estabamos en la actividad, esa fue la experiencia, se hace un

congreso de Educacion Rural no... habia que mandar dos

inspectores de la especialidad, del inspector técnico, del sector

rural, en el ICE, el ICE, no tenian ni idea aca, era un instituto

dedicado a la ensefianza rural, bueno, la patrocinaba nada menos

que la Unesco, uhh Hernandez Ruiz, un Luis Iglesias por ejemplo,

tengo los apuntes por ahi, bueno eran autores de libros, estuvimos

15 dias en Tandil ...habia gente, la Unesco habia citado o

convocado a todos los maestros rurales, desde cuba, desde cuba

a Argentina, habia maestros de Venezuela, cubanos, uruguayos,

paraguayos. (J. M. Mercau, comunicacion personal, 2011)
En estas palabras, puede leerse la satisfaccion por formar parte del evento
internacional, que manifiesta, de cierto modo, la posicion de estos inspectores
en relacion a quienes participaban en estos eventos como referentes teoricos, a
los que, implicitamente, se les destaca la posibilidad de escribir libros, es decir,
de producir teoria. En este caso concreto, se menciona ademas el atraso de la

provincia en relaciéon al desconocimiento que existia sobre estas organizaciones.
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A inicios de la década de 1960, Guillermo Antonio Albornoz?°, uno de los
inspectores con mas profusa actuacion en la provincia durante el peronismo, fue
cesanteado como director de una escuela normal durante el gobierno que tomo
el poder por las armas en 1955. Mas tarde, fue convocado nuevamente como
asesor del Ministerio de Educaciéon provincial para participar de la conferencia
sobre Educacion y Desarrollo en América Latina, organizada por la UNESCO y
las Naciones Unidas, realizada en Chile en marzo de 1962. El documento alli
elaborado por T. W. Schultz, La educacién como fuente del desarrollo
econoémico, sostiene, de modo general, que mas alla del valor natural de la
educaciéon, no debia desconocerse su “importancia econémica”, es decir se
reafirma la idea de que la educacion es uno de los factores mas importantes del
desarrollo econémico. En otras palabras, la educacién se presentaba como uno
de los caminos hacia la abundancia, ya que la agricultura y la industria modernas
no podian lograr esa abundancia mientras predominara el analfabetismo y la falta
de preparacion. La educacion representaba también una inversion en capital
humano porque perfecciona “las aptitudes del hombre permitiéndole aumentar
su potencial economico” (Schultz, 1962 p. 1).

Por ultimo, podemos decir que la lectura que se realiza sobre la situaciéon
educativa de la regién introduce algunas problematicas (baja calidad, la eficacia
y nivel de la formacion que se adquiria en la escuela, la inadecuacion de ciertos
planes, programas de estudio y métodos, la insuficiente formacion de los
docentes, la mala consideracion social y econémica de la que eran receptores
los maestros) que estarian en la base de las discusiones educacionales.
Dificultades que se solucionarian, segun esta tendencia, haciendo mas racional
la educacion a partir de su planeamiento sisteméatico y fomentando la extension

de los servicios de educacién primaria (Aberbuj, 2014).

A modo de cierre parcial
A lo largo de este trabajo hemos intentado realizar un primer esbozo de las
continuidades y rupturas en relacion al trabajo de los inspectores escolares en

29 | os asientos de inspeccién que reflejan la labor de Albornoz reflejan una posicion espiritualista y
peronista a fines de los afios cuarenta; luego, abandond la inspeccion de una escuela normalista del interior
de la provincia y fue removido de su cargo en 1955. Después, fue asesor del Ministerio de Educacion de la
provincia.
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San Luis entre 1946 y 1962, reconociendo y asumiendo la complejidad del
periodo abordado. De acuerdo a esto, entendemos que la continuidad
investigativa en torno al vasto trabajo que los inspectores desarrollaron durante
ese periodo como verdaderos protagonistas del engranaje educativo local,
contribuira a aportar nuevos elementos de analisis.

Adherimos aqui a la postura que considera que durante el gobierno
peronista se produjo la expansion del sistema educativo, se construyé un
importante nimero de edificios escolares para todos los niveles educativos y se
repararon muchos otros ya existentes. En la misma linea, sostenemos que se
incrementd la presencia de los inspectores en las escuelas con una tarea
denominada como de difusion de acciones del Estado y politicas partidarias, que
se vieron interrumpidas, al menos desde el plano de lo normativo, con el golpe
de septiembre de 1955.

Por otra parte, hemos intentado realizar un andlisis de la inspeccion en el
posperonismo, sabiendo que se trata de un objeto escasamente indagado en
San Luis. Esta complejidad crece cuando la tarea investigativa revela que, a
diferencia del peronismo, el volumen de documentacion inédita y édita existente
en las escuelas de la provincia es considerablemente menor en relacién al
periodo anterior.

Hemos advertido que quien conducia la inspeccién nacional en la
provincia se desligd de las ideas peronistas no bien derrocado el gobierno y
participd en la ruptura en relacion a la desperonizacion de las escuelas. No
obstante, entendemos que aun faltan elementos de andlisis para comprender
con mayor profundidad las formas en que los inspectores de la provincia
participaron en la intencion de la Revolucién Libertadora por crear un nuevo
ciudadano de acuerdo a su concepcion de democracia (Ascolani, 2005) y, si bien
en el caso de la provincia de Santa Fe la revolucién tuvo que suprimir buena
parte de los atributos de la ciudadania social-clientelar que el peronismo habia
consolidado, en San Luis las primeras indagaciones dan cuenta de atisbos de
continuidad en relacion a estas politicas sociales-clientelares.

En relacién al hecho de analizar las tareas de los inspectores escolares
desde el concepto de las representaciones sociales, entendido como una forma
de conocimiento social, como un modo de interpretar una realidad cotidiana,

consideramos que este anclaje tedrico posibilit6 comprender la manera en que
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se fue construyendo el pensamiento social en torno a la figura del inspector en
el marco de una trama politica y sociocultural.

Sostenemos que el aporte de los protagonistas de la época, maestros
normalistas en funciones de inspectores, permite conocer los sentidos y
significados construidos en torno a los objetos de la presente investigacion en
pos de describir y comprender un entramado politico, educativo y cultural muy
particular en relacion a otras provincias y ciudades. En este mismo sentido,
entendemos que el contexto provincial estuvo signado por una escasa
participacion politica en las escuelas luego del golpe del 55, lo que generé cierto
vacio de representacion politica. La sucesion de gobernadores designados por
los gobiernos de facto, luego de la omnipresente figura de Perdn, dejaron a San
Luis sin un rostro reconocible en el ejercicio del poder politico hasta la llegada
de Alberto Domeniconi como gobernador electo democraticamente.

Por ultimo, diremos que a fines de los afios cincuenta y comienzos de los
afios setenta, la educacion pasé a considerarse el elemento primordial del
progreso y de mejora social que se promovia desde el desarrollismo. Aparecen
aqui elementos nuevos en el escenario educacional y comienza a medirse la
tarea educativa en relacion a la busqueda de especialistas, técnicos de la
educacién y recursos humanos. En este sentido, la intencion fue delinear algunas
aproximaciones en relacién a la injerencia de los organismos internacionales en
las decisiones politico-educativas, a través de la participacion de algunos
miembros reconocidos del cuerpo de inspectores en diversas actividades
organizadas por los mencionados organismos. No obstante, este ultimo periodo

se encuentra en plena etapa investigativa.
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Formacioén y capacitacion del magisterio en el
ambito de la UNCuyo, en San Luis (1939-1955)

Estudiantes de magisterio Escuela Normal Juan Pascual Pringles. Década de 1940.
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CAPITULO 6
Formacion y capacitacion del magisterio en el ambito de la UNCuyo, en
San Luis (1939-1955)

Auderut, Olga Cristina

Introduccion

A partir de la creacion de la Universidad Nacional de Cuyo (UNCuyo), el 21 de
marzo de 1939, en la ciudad de Mendoza, cobraron emergencia una serie de
acontecimientos que contribuyeron a jerarquizar la formacion de maestros en la
region cuyana. Parte de esa historia ha sido objeto de indagacion en la tesis de
doctorado "La Universidad Nacional de Cuyo y las politicas educativas para la
formacion y capacitacion del magisterio en San Luis (1939-1955)", de la cual
ofrecemos algunos de los hallazgos mas relevantes en este capitulo.

La realizacion de dicha investigacion es producto de un largo recorrido.
Consideramos que los caminos que nos conducen a investigar determinadas
tematicas, y no otras, son singulares y estan ligados a nuestra propia historia
personal y a las elecciones que podemos y deseamos realizar a lo largo de
nuestra formacion y desempefio en la tarea docente e investigativa.

Nuestra historia nos inscribe en una vieja pertenencia a un grupo y una
tradicion, la de los maestros normales sanluisefios. Como autora de este texto,
pertenezco a un linaje de docentes, a una familia paterna de maestras y
maestros normales y fui educada en las dos escuelas normales de la ciudad de
San Luis. Ambas experiencias imprimieron en mi subjetividad huellas indelebles

que, al desandar el camino recorrido en la docencia e investigacion en la

30 En el presente trabajo se retoman desarrollos realizados en: Auderut, Olga Cristina y Domeniconi, Ana
Ramona (2020). “Formacion permanente para el magisterio de San Luis. Propuestas de capacitacion de la
UNCuyo (1940-1955)” en Revista Argonautas, Vol. 10. N° 14, 6-22.
http://fchportaldigital.unsl.edu.ar/index.php/ARGO/index; Auderut, Olga Cristina (2021) “La Universidad
Nacional de Cuyo y las politicas educativas para la formacion y capacitacion del magisterio en San Luis
(1939-1955)”, Tesis de Doctorado en Educacion. En Revista Biblioteca de Trabajos Finales de la FCH,
Secretaria de Ciencia y Técnica. Facultad de Ciencias Humanas. Universidad Nacional de San Luis, Vol.
1, N° 7. http://fchportaldigital.unsl.edu.ar/index.php/TESIS/article/view/295 y Auderut, Olga Cristina
(2022) Recorrido de una investigacion sobre politicas educativas de la Universidad Nacional de Cuyo para
la formacion y capacitacién del magisterio en San Luis (1939-1955). En Sanz Ferramola, Ramon;
Domeniconi, Ana Ramona y Di Lorenzo, Lorena (editores) Mink’a 2. Encuentros y desencuentros en el
proceso de investigacion doctoral. 1ra. Edic., San Luis: Nueva Editorial Universitaria, UNSL, libro digital,
PDF, 44-57.
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Universidad Nacional de San Luis (UNSL), descubri que afectaron mi eleccion
por el estudio e investigacion de la formacion del magisterio en la Argentina vy,
posteriormente, en el plano local y regional.

Desde el inicio de mi carrera docente en el campo de la Historia de la
Educacién en 1992, la cuestion de la formacién del magisterio en la Argentina,
primeramente, dio lugar a distintos trabajos y publicaciones. Al respecto, en mi
tesis de licenciatura realicé una investigacién sobre la construccion del “sujeto
maestro” en el discurso de Domingo F. Sarmiento, poniendo en juego categorias
de Michel Foucault.

Posteriormente, desde 2007 y hasta la actualidad, con grupo de colegas
de la Facultad de Ciencias Humanas (FCH) de la UNSL comenzamos a
investigar la formacion de maestros en San Luis, a partir de la década de 19303
Siendo parte de dicha investigacion, las diversas tareas de estudio y trabajo en
archivos hicieron posible un progresivo hallazgo de documentos sobre diversas
propuestas de formacion para el magisterio local, por parte de las primeras
instituciones universitarias locales dependientes de la UNCuyo, desde 1940. A
partir de ese momento cobré definicidén la decision de investigar la oferta de
formacion docente para el magisterio ofrecida por dichas instituciones, bajo la
direccion de la Dra. Ramona Domeniconi.

El objetivo general que orientd el trabajo realizado ha sido “Comprender
las politicas de formacién y capacitacion del magisterio de la UNCuyo en San
Luis y sus relaciones con las politicas educativas nacionales, entre 1939 y 19557,
desde un enfoque de la Historia Social de la Educacion. Durante el periodo
investigado es importante aclarar que la primera institucion universitaria creada
por la UNCuyo en la ciudad de San Luis fue el Instituto Nacional del Profesorado

(INP) en 1940, que pronto fue reemplazada por el Instituto Pedagogico (IP) en

31 | a labor investigativa se ha inscripto en los proyectos: PROIPRO 4-0107 “El lugar de las practicas de
lectura en la formacion docente. El normalismo antes del primer gobierno peronista”, FCH, UNSL.
Directora: Mgter. Ana R. Domeniconi. Periodo de desarrollo: 2007/2009; PROICO 4- 0107 “La formacion
de maestros durante el primer gobierno peronista en la ciudad de San Luis”, FCH, UNSL. Directora: Mgter.
Ana R. Domeniconi. Periodo de desarrollo: 2010-2013, PROICO 4-1214 “La formacion de maestros en la
provincia de San Luis, entre 1943 y 1952, Cultura, politica y sociedad” FCH, UNSL. Directora: Dra. Ana
R. Domeniconi. Periodo de desarrollo: 2014-2017 y actualmente en el PROICO 04- 1118 “La formacion
de maestros en la provincia de San Luis. Entre la expansion educativa y la agonia del normalismo”, FCH,
UNSL. Directora: Dra. Ana R. Domeniconi y Co-Directora: Dra. Olga C. Auderut. Periodo de desarrollo:
2018-2022.
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1941, siendo elevado a la categoria de Facultad de Ciencias de la Educacion
(FCE) desde diciembre de 1946.

Producir una historia social de tales politicas de formacién y capacitacién
del magisterio ha requerido que su reconstruccion fuera entramada con diversas
condiciones historicas del periodo estudiado, puesto que reconstruir procesos
educativos implica reconocer que son parte constitutiva de un relato mayor que
les otorga inteligibilidad y sentido. Al respecto, una cuestibn que queremos
destacar es que hemos buscado otorgar visibilidad a las particularidades que
confirieron caracteristicas singulares a las propuestas de formaciéon que hemos
investigado.

Asimismo, por tratarse de una investigacion cualitativa trabajamos con
una logica inductiva, operando desde el analisis de la evidencia empirica que
nos aport6 la informacién de las fuentes historicas relevadas hacia los conceptos
tedricos, en un ir y venir dinamico y dialéctico que nos ha llevado a redefinir y/o

ajustar algunos conceptos formulados inicialmente.

La Universidad Nacional de Cuyo y la formacién del magisterio en sus
discursos fundacionales

Las politicas de formacion y capacitacion del magisterio sanluisefio, entre 1939
y 1955, se inscriben en una trama historica en la que los discursos fundacionales
de la UNCuyo adquieren gran valor para reconocer lineamientos centrales de la
institucion universitaria que se aspiraba construir, y también como era concebido
el maestro y su formacion.

Al respecto, en 1939 el Dr. Edmundo Correas, primer rector de la alta casa
de estudios, traza un proyecto de universidad en el que resalta la insuficiencia
de la formacion e investigacion cientifica sin desarrollar, al mismo tiempo, el arte,
la cultura general y una soélida formacion moral y del caracter. Advierte con
preocupacion que “el profesionalismo y el tecnicismo han olvidado al hombre que
estad sumido en penumbras e inquietudes penosas. Tiempo es ya de pensar en
el espiritu y salvarlo de la materia que le ahoga”, concluyendo con énfasis que el
eje de su gestion seria, ante todo, el de “la redencion de la cultura” (Universidad
Nacional de Cuyo, 1940, p. 318). Todos rasgos de la naciente universidad que
son analizados por Marincevic y Centeno (1993), Klappenbach (1995) y Riveros
(2006).
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Respecto a los maestros y su formacion, el discurso de Correas con
motivo de la incorporacion de la Escuela Normal “Juan Pascual Pringles” (San
Luis) al &mbito de la UNCuyo sefala primero que, mediante este acontecimiento
y la préxima inauguracion del Instituto del Profesorado, San Luis adquiere
“‘jerarquia universitaria”. En segundo lugar, resalta que la tarea del maestro
puntano es la de un “misionero laico” que combate la ignorancia en las zonas
mas diversas del pais y, en contraste con una humanidad bajo la influencia de
las utilidades materiales, se constituye en ejemplo del hombre que trabaja “para
salvar la cultura y el idealismo amenazados” (Universidad Nacional de Cuyo,
1940, pp. 323-324).

Desde una perspectiva filosofico-pedagogica espiritualista, Correas
rechaza el pragmatismo y el positivismo, recupera la definicién del magisterio en
términos de apostolado y resalta, como virtudes distintivas del maestro, su
capacidad de sacrificio, abnegacion y desinterés. Con referencia a la importancia
de la vocacion para el desempefio de la tarea docente, el primer rector afirma
gue la falta de una auténtica vocacion es un factor que contribuye a la
desmoralizaciéon de las profesiones y de la sociedad, expresando: “Maestros sin
devocién, enrolados en el magisterio sin otro objeto que un sueldo, son los que
modelan espiritus y caracteres desarticulados, vacilantes, sin ciencia ni fe”
(UNCuyo, 1940, p. 326).

Advertimos en lo expresado por este discurso una continuidad con la
tradicion decimondnica que otorgd a la labor del maestro un caracter misional lo
gue, siguiendo a Alliaud (2007), permite comprender la importancia que se
asigno a la vocacion. A partir de lo sefalado, y de los andlisis que nos
proponemos compartir, consideramos que las politicas para la formacion y
capacitacion del magisterio de la UNCuyo articularon y pusieron en tensién dos
tradiciones formativas. Segun Davini (1997), una tradicibn normalizadora-
disciplinadora configurada hacia fines del siglo XIX, con énfasis en el caracter
misional de la profesién docente, y una tradicion académica que hizo hincapié
en la adquisicion de conocimientos sélidos para la ensefianza y consider6 a la
formacion pedagdgica como innecesaria. Sin embargo, en las instituciones
universitarias de la UNCuyo en San Luis, las ofertas para la formacion del
magisterio incluyeron conocimientos de diversas disciplinas, otorgando especial

lugar a una formacién pedagdgica para la enseflanza. Interpretamos que esto
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altimo estuvo vinculado a la tradicidbn normalista largamente arraigada en la
provincia que cobro6 renovado énfasis en la formacion de los profesorados con el
IP.

La formacion de magisterio durante los ‘30 e inicios de los ‘40

Para la formacion de magisterio, la provincia contaba con cuatro escuelas
normales y un colegio religioso privado adscrito. En la ciudad capital funcionaban
la Escuela Normal “Juan Pascual Pringles” (1876) y la Escuela Normal “Paula
Dominguez de Bazan” (1874), que formaban maestros varones y mujeres
respectivamente y, adscripto a la normal de mujeres, el Colegio religioso “San
Luis Gonzaga” también formd maestras, quienes debian rendir examenes en la
institucion publica antes nombrada. En el interior de la provincia, la ciudad de
Villa Mercedes contaba con la Escuela Normal Mixta “Dr. Juan Llerena”, creada
en 1894, y la Escuela Normal “Domingo F. Sarmiento”, que habia sido fundada
en la localidad de San Francisco del Monte de Oro en 1914 y convertida en
Escuela Normal Regional entre 1932 y 1933.

Para comprender las politicas educativas para la formacion y capacitacion
del magisterio de San Luis impulsadas por la UNCuyo resulta necesario
caracterizar previamente cuales eran las condiciones socio-histéricas de la
provincia y del magisterio, en particular, durante los ‘30 y comienzos de los ‘40.

A partir de 1930, en el campo educativo cobraron manifestacion luchas y
tensiones a nivel nacional y local, en las que la Iglesia, con renovado poder,
avanzo en pos de la reconquista de espacios perdidos, desde la sancion de la
Ley 1420; tensiones en las que cobré importancia la expresion de un
nacionalismo autoritario, como defensa e instrumento de la formacion de la
nacionalidad. Desde estas posiciones ideoldgicas hubo un rechazo del laicismo
escolar y el escolanovismo europeo, y una adhesion a un espiritualismo
pedagogico que reivindicd la importancia de la formacion moral y espiritual
(Puiggros, 1992). Este panorama se habia configurado a partir de unos procesos
que se venian desarrollando, al menos desde la década del ‘20, con
particularidades en el ambito local y regional.

En San Luis, podemos decir que la vida politica se caracterizé por el
dominio ejercido por liberales conservadores que, desde sus posiciones en el

aparato del estado provincial, ejercieron poder afectando el acceso al empleo
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publico y, en este ambito, también a los cargos docentes. Poder cuyo ejercicio
se vio favorecido por las dificultades para el desarrollo de la economia local que,
en su condicion de economia periférica, alcanz6 escasos y poco significativos
niveles de produccién con relacién a los de las economias de las provincias de
la pampa hameda, principalmente; asimismo, el desarrollo econémico local fue
menor en casi todos los rubros, con relacién al de Mendoza y San Juan (Auderut,
2017).

En tales circunstancias, optar por los estudios de magisterio posibilito
obtener un titulo valorado socialmente para luego acceder a un empleo seguro y
respetable, aunque mal retribuido salarialmente. Es decir, por las condiciones de
estrechez econdmica que caracterizaban a la mayor parte de las familias
sanluisefias, quienes se desempeiaban como docentes en el nivel medio eran
en su mayoria maestras y maestros normales que no habian podido realizar
estudios superiores en otras provincias. A la vez, esta situacidbn se veia
favorecida por la existencia de un sistema de acceso a los cargos mediante una
‘cufi@” o favor politico, que posibilitaba designaciones de docentes que no
estaban capacitados para el dictado de las materias a su cargo.

En referencia a la formacion de magisterio, durante los ‘30 e inicios de los
‘40, reconocemos la continuidad de una tradicién normalista que no accedi6 a
ofertas de capacitacion especificas. En una publicacion anterior, a partir de
entrevistas, explicitamos esta ausencia de formacion docente especifica con el
testimonio de una docente egresada en la Escuela Normal “Paula D. de Bazan”
(ENPDB) en 1938, quien expresaba: “La mayoria de los profesores no tenian
titulo, asi que todas eran maestras, hechas a dedo...” (Domeniconi y Auderut,
2011, p. 137). Al respecto, cabe sefalar que la falta de docentes titulados
constituia un fendémeno nacional, mas acentuado en el interior del pais.

La ausencia de espacios de formacion y actualizacién operaron para que
las practicas de ensefianza reprodujeran viejos modelos basados en la
pedagogia normalista de fines del siglo XIX, tanto en las escuelas normales para
la formacion docente, como en las escuelas primarias. Podemos suponer que,
en esta trama, lo nuevo no tuvo lugar y, por lo mismo, continué en vigencia una
tradicion de formacion basada en el deber ser y no en los saberes del maestro.

El final del periodo considerado coincide con los cambios que se fueron

produciendo a partir del egreso de las primeras cohortes de profesores del IP a
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partir de 1943, acontecimiento que marco el inicio progresivo de un proceso de
recambio de docentes formadores del magisterio en el ambito de las escuelas
normales sanluisefias. Cambios en los que colaboraron las ofertas de formacién

del magisterio implementadas por la UNCuyo en San Luis.

La UNCuyo en San Luis y sus propuestas de formacién para el magisterio
local

Como primera cuestidon, consideramos importante sefialar que un primer
acontecimiento politico de relevancia fue la incorporaciéon de la Escuela Normal
“Juan Pascual Pringles” (ENJPP) al ambito de la UNCuyo, el 16 de diciembre de
1939. Dicho acontecimiento marco el inicio de un proceso de jerarquizacion de
la formacion del magisterio, a partir de unos intereses y preocupaciones
inicialmente enfocados en esta escuela, que, progresivamente, se hizo extensivo
a los maestros de toda la provincia.

Al mismo tiempo, con la incorporacion de la ENJPP al ambito de la
UNCuyo, se inici6 un proceso de diferenciacién y distincion de la formacion
normalista de esta institucion con relacién a la que brindaban las otras tres
escuelas normales de la provincia. Este proceso se inscribio en la formulacion y
aplicacion de una primera politica académica de la universidad que buscé
jerarquizar los estudios de magisterio en esta escuela. Como parte de dicha
politica, en 1940 se dicté la Ordenanza Rectoral N° 2432 que establecio criterios
y procedimientos precisos para regular el acceso a los cargos docentes en el
nivel medio de las escuelas dependientes de la alta casa de estudios y, mediante
Resolucion Rectoral N° 28633, se cred la Inspecciéon General de Ensefianza
(IGE). Dos afios después, la ENJPP implementé un nuevo plan de estudios de
seis afios de duracion, que buscé profundizar la formacion cientifica y
humanistica de los futuros maestros. Al mismo tiempo, y de modo paulatino, la
alta casa de estudios busco consolidar su posicion y obtener reconocimiento
académico y social por parte de la sociedad sanluiseiia, mediante diversas
actividades de extension, las que incluyeron la mayor parte de las propuestas de

formacion y capacitacion destinadas al magisterio.

32 Ordenanza Rectoral N° 24, 7 de febrero de 1940.
33 Resolucion Rectoral N° 286, 30 de mayo de 1940.
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Entre 1940 y 1955 hemos identificado la organizacion y dictado de
conferencias, ciclos de conferencias pedagogicas, cursos de perfeccionamiento
para maestros, cursos de la escuela de verano para maestros, cursos de la
escuela de perfeccionamiento del magisterio y cursos de especializacion. Esta
oferta estuvo vinculada a las politicas educativas nacionales vigentes y a un
proceso de creacion y consolidacion de las estructuras académicas
universitarias locales. Estas fueron adquiriendo mayor complejidad y
especificidad, considerando las necesidades y demandas particulares del medio
y del magisterio sanluiseiio, extendiendo sus beneficios, de modo gradual y
progresivo, al interior de la provincia. Asimismo, durante dicho periodo nuestras
instituciones universitarias organizaron actos culturales y artisticos, conciertos y
veladas en la ciudad de San Luis, con la finalidad de satisfacer las necesidades
y demandas culturales de un publico mas amplio.

El andlisis realizado respecto a los formatos de formacion y capacitacion
del magisterio sanluisefio nos ha permitido identificar dos etapas diferenciadas
entre si. Una primera, entre 1940 y 1947, en la que se dictaron conferencias y
cursos de menor especificidad y complejidad y, una segunda etapa, entre 1947
y 1955, cuyas ofertas adquirieron mayor especificidad y complejidad con relacion
a la anterior, en el marco de nuevas estructuras académicas universitarias
locales.

Tales etapas fueron parte de un proceso de lucha por la hegemonia a lo
largo del cual, desde su fundacién, la UNCuyo formuldé un proyecto politico-
educativo que tuvo como obijetivo ejercer una funcion rectora en el campo de la
ciencia, la cultura y el campo pedagogico de la regidon cuyana.

La reconstruccion de esta oferta formativa no ha podido ser exhaustiva ya
gue las series documentales de los archivos en San Luis no estan completas,
debido a la realizacion de “purgas” y una inadecuada preservacion de sus
acervos documentales. Se trata de una situacion que comparten, en mayor o
menor medida, todos los archivos de la ciudad de San Luis y que dificulta toda

investigacion cientifica.
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Primera etapa de propuestas formativas para el magisterio: conferencias y
cursos de perfeccionamiento para maestros

En 1940 el INP inicio la organizacion del dictado de conferencias y ciclos de
conferencias destinadas no solo a maestros/docentes, sino también a un publico
mas amplio interesado en las tematicas que se abordaron en las mismas. Esta
modalidad de formacién fue la mas numerosa a lo largo de todo el periodo en
estudio como parte de las actividades de extensién universitaria, y abarco
tematicas de diversas disciplinas, ciencias y problematicas locales. Estas
tematicas se inscribieron en el campo del conocimiento pedagdgico, filoséfico,
psicoldgico, literario, artistico, matematico, de las ciencias naturales y las
ciencias sociales, abordadas desde perspectivas amplias, especialmente
durante los primeros afios. Respecto de las conferencias pedagdgicas,
identificamos un especial énfasis en tépicos de la filosofia e historia de la
educacién occidental, la didactica general y las didacticas especificas.

Desde 1942, el IP comenzé con el dictado de cursos de perfeccionamiento
para maestros como parte de sus actividades de extension cultural y pedagdgica,
lo que marco el inicio de una oferta de formacion especifica para el magisterio
gue se extendio hasta el afio 1947, en que se dict6 el ultimo de estos cursos.

Nos interesa destacar que el primer curso de perfeccionamiento fue
dictado en 1942, afio en el que se puso en marcha el Instituto Pedagogico de
San Luis. Para la planificacion del nuevo instituto, en reemplazo del INP, fue
designado el Dr. Juan José Arévalo como director técnico de la ENJPP y como
organizador ad-hoc del IP34, Las finalidades y objetivos de la nueva estructura
académica se vincularon a la necesidad de una adecuada implementacion del
nuevo plan de estudios de la ENJPP, como asi también, al interés de la UNCuyo
por responder a un viejo anhelo y demanda de la sociedad puntana, vinculado
con su tradicion normalista de largo arraigo. Respecto a esto ultimo, el IP se
propuso que la oferta de los profesorados universitarios recuperase el énfasis en
la formacion pedagogica.

El analisis de los contenidos de estos cursos nos permite advertir que el
conjunto de teméticas abordadas en cada uno de ellos no presenté inicialmente

una articulacién ni secuencia que diera cuenta de una organizacién mayor. Los

34 Resolucion Rectoral N° 1161, 1941.
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temas tratados no se encontraban estructurados en torno a una probleméatica
gue los organizara, les diera cohesion y continuidad. Al respecto, consideramos
gue es posible pensar en unos primeros esfuerzos por parte del IP para ofrecer
perfeccionamiento de caracter general y basico a los maestros sanluisefios, con
la participacion de reconocidos intelectuales procedentes de otras universidades
nacionales. En cambio, el tercero de estos cursos presenté una mayor cohesion
y articulacion entre los temas que se desarrollarons®,

En la realizacion de los tres primeros cursos entre 1942 y 1944, se
dictaron contenidos referidos a pedagogia, filosofia e historia de la educacion
occidental, psicologia general, del nifio y el adolescente, historia y geografia
local, problematicas de la ensefianza y de las didacticas especiales. En 1947,
con referencia al dltimo de estos cursos, la informacién publicada por el diario La
Opinién en diversos articulos nos permite sefalar que se busco poner énfasis en
el desarrollo de “clases referentes a temas practicos para los docentes, como
son un cursillo de didactica, el analisis de problemas concretos de la ensefianza,
del lenguaje y de las matematicas, etc” (La Opinion, 2 de septiembre de 1947).

Lo antes sefalado nos permite pensar que en los cursos de
perfeccionamiento se produjo una evolucion desde programas con tematicas que
hicieron hincapié en la formacién general y basica de los maestros, hacia una
oferta centrada, sobre todo, en los problemas practicos de la ensefianza de
mateméticas y lengua, dos materias consideradas centrales en la educacion del
nivel primario.

Desde el inicio de su oferta de formacién y capacitacion, cabe resaltar que
la UNCuyo se preocup0 por asegurar su gratuidad. Para los cursos se fijaron
requisitos de asistencia, se establecieron formas de evaluacion de mayor
exigencia gradualmente y se tramitd el reconocimiento oficial por parte de las
autoridades educativas locales y nacionales de los certificados a otorgarse.

Consideramos que la gratuidad de estos cursos, y los dictados
posteriormente constituyo, por una parte, una decision que tenia como objetivo
favorecer el acceso al mayor numero posible de docentes debido a la dificil
situacion econémica que vivian, sobre todo, los maestros provinciales, quienes

desde décadas pasadas y a comienzos de los ‘40, cobraban sus magros haberes

35 Resolucion IP N° 26, 6 de junio de 1944.
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con varios meses de atraso. Otra razon esta vinculada a la preocupacion e
interés de las autoridades de la UNCuyo y del IP por brindar formacion a
maestros y profesores de la ENJPP, puesto que como sefialamos, solo una
minoria contaba con titulaciones como profesores o eran idoneos para la
ensefianza media. La mayoria de sus docentes eran maestros normales que se
esforzaban, en mayor o menor medida, por ensefiar de modo adecuado las
materias a su cargo (Auderut & Domeniconi, 2010; Auderut & Domeniconi, 2011
y Domeniconi; Orellano; Auderut & Ibaceta, 2012). Si bien, esta era una situacion
compartida con las demas escuelas normales de San Luis, interpretamos que
para la UNCuyo y el IP no resultaba tolerable para la escuela normal bajo su
dependencia. Al respecto, no era poco lo que ponia en juego la universidad. Su
fundacion habia requerido una lucha de muchos afios por parte de la clase
politica y la sociedad civil cuyana, y, en la hora actual, autoridades y docentes
de la universidad luchaban por ganar un reconocimiento de su calidad académica

por parte de la comunidad intelectual y, también, por parte de la sociedad.

Segunda etapa de propuestas formativas para el magisterio

La segunda etapa se inicié a partir de la puesta en marcha de la FCE y de la
implementacion de nuevas politicas por parte del primer peronismo. Dichas
politicas concibieron a la cultura y educacién como bienes comunes y publicos
gue debian estar al alcance de todos los argentinos, contemplando
especialmente al pueblo trabajador que no habia sido reconocido como sujeto
de derecho a lo largo de nuestra historia. A partir de esta concepcion se encaré
una reforma del sistema educativo, con énfasis en la formacion de una
conciencia historica e identidad nacional, y en la universidad se otorgd mayor
énfasis a la extension universitaria.

Respecto a lo ultimo, Lépez (2013) retoma la critica de Perdn respecto de
las universidades argentinas en un discurso de noviembre de 1947, en el marco
de la puesta en marcha de la Ley 13031. En el mismo, el presidente destaco la
insuficiencia de una formacion universitaria eminentemente teérica y la
necesidad de jerarquizar las actividades de extension e investigacion cientifica.
Como parte de sus observaciones, el autor advierte en primer lugar que, en la
nueva ley universitaria solo se menciona de manera explicita a la extension en

su articulo 99, en el que se establece la organizacion de “cursos populares de
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extensiéon universitaria a cargo de profesores y alumnos”. En segundo lugar,
destaca que en el articulo 1° de la Ley 14297 (1954), se plantea el concepto de
“responsabilidad social” vinculado a las actividades de extension, “relacionado
con el desarrollo integral y la conciencia de docentes y estudiantes para servir al
pueblo” (p. 5). En tercer lugar, aun cuando pone en duda que la extension haya
prevalecido como organizador de las actividades de contenido social en el ambito
universitario, como en el caso de la UBA, reconoce, siguiendo a Gotthelf (1992),
gue en el ambito de la UNCuyo las actividades de extension desarrolladas entre
1946 y 1955 siguieron “un proceso bastante activo” (p. 10).

Entre 1947 y 1955, hemos podido advertir que en las normativas dictadas
por la UNCuyo (sede central) y la FCE sobre las ofertas de formacion para el
magisterio se hace visible una adhesion genuina o formal a la politica educativa
y extensionista del peronismo, lo que nos lleva a preguntarnos como se conformé
el peronismo en la provincia y como pudo anclar en distintos ambitos de la
sociedad sanluisefia. Segun Samper (2008), en San Luis el peronismo se
conformo con dirigentes jovenes del radicalismo, procedentes de la Unién Civica
Radical Junta Renovadora que se alinearon con el mismo. Debemos tener en
cuenta que, para llegar al poder, Peron conté con el apoyo incondicional del
sector obrero en las grandes ciudades, pero no en provincias como San Luis con
escaso desarrollo de la industria, situacion que motivé la necesidad de alianzas
con dirigentes formados y con trayectoria politica en los partidos tradicionales.
Asi, cuando se realizaron las elecciones de 1946 en San Luis, Ricardo Zabala
Ortiz, de las filas de la Junta Renovadora, obtuvo el cargo de gobernador, pero
a nivel nacional triunfé la férmula Tamborini-Mosca y no la de Perén-Quijano. De
este modo, segun este autor, no se produjo una verdadera ruptura con la vieja
politica de cufio conservador y liberal, vigente en la provincia desde décadas
atrés.

Entre 1947 y 1955, la FCE organiz6 y desarroll6 conferencias enmarcadas
en dos lineas formativas, una en los principios de la politica educativa nacional
y otra que respondia a los lineamientos universitarios locales. En la primera,
hubo disertaciones para la difusion de la obra de gobierno, los principios de la
reforma educativa y social, el Segundo Plan Quinquenal y las condiciones de
desarrollo econdmico, teniendo en cuenta el rol otorgado a los maestros como

difusores de la doctrina peronista. En la segunda linea, tal como se venia
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haciendo desde 1940, se abordaron tematicas de diversas ciencias y disciplinas,
cobrando especial importancia el tratamiento de problematicas locales referidas
a un mejor aprovechamiento de recursos naturales, entre otras.

En 1948, la creacion del Instituto de Investigaciones Pedagdgicas (lIP), en
el &mbito de la FCE, trajo consigo cambios significativos que impactarian en las
propuestas formativas para los docentes. Entre las diversas funciones del
instituto, dos de ellas guardan especifica relacion con los objetivos de este
trabajo: la realizacion periddica de jornadas educacionales que contemplaran a
todos los niveles y sectores de ensefianza y la organizacion de cursos de
perfeccionamiento para maestros y maestras especiales (de jardin de infantes y
de ensefanza para niflos con discapacidad). Estas acciones respondieron a
necesidades y demandas locales, a politicas educativas nacionales y, también,
a desarrollos tedricos de la pedagogia y de la psicologia referidos a la educacién
de la primera infancia y la problematica de la discapacidad. En este sentido, la
institucion universitaria respondié a los lineamientos de una politica nacional de
expansion educativa, ofreciendo una posibilidad de ampliacién de derechos a la
educacion de todos los ciudadanos.

Entre las primeras acciones del IIP, identificamos la realizacién de ciclos
de conferencias pedagdgicas y, desde 1949, la organizacién y dictado de cursos
de especializacibn para el magisterio. También reconocemos que tres
instituciones académicas quedaron bajo dependencia de dicho instituto, la
Escuela de Verano para Maestros -creada a comienzos de 1948 y que funcion6
hasta 1955-, la Escuela de Perfeccionamiento del Magisterio y el Centro de
Estudios Sanluisefios. Estas nuevas estructuras y propuestas nos permiten
pensar que hubo un crecimiento constante de la FCE y una preocupacion y
compromiso creciente con la formacion de maestros y profesores, encontrando
en la extensién universitaria la posibilidad de plasmar uno de sus propositos
institucionales.

Con referencia a la realizacion de los ciclos de conferencias pedagdgicas,
la informacion relevada en el diario La Opinién nos ha permitido identificar que
entre 1948 y 1950 su realizacion tuvo lugar en localidades del interior de la
provincia (Villa Mercedes, San Francisco, Concaran y Santa Rosa). En los
mismos se abordaron, sobre todo, tematicas del campo de las ciencias de la

educacion, la filosofia y la psicologia.
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Los cursos de especializacion para maestros se iniciaron en 1949 con el
dictado de un curso para maestros de grado pre-escolar, seguido en 1950 por
otro destinado a maestros de reeducacién de “nifios deficientes mentales y
sensoriales”. Otros dos cursos fueron dictados en 1953, uno sobre “pedagogia
vocal infantil” y un segundo curso para maestros preescolares, en la ciudad de
Villa Mercedes. Estas ofertas fueron de especial relevancia dado que San Luis,
como la mayor parte de las provincias del interior, no poseia instituciones
formadoras de docentes para la educacién de la primera infancia y tampoco para
la educacion de nifios con discapacidad. Razén por la cual, eran maestras
normales quienes se hacian cargo de su ensefianza, sin contar con las
herramientas necesarias.

Entendemos que, mediante la organizacion y dictado de cursos de
especializacion, la FCE fue construyendo un espacio de poder en el campo de
la formacion docente que le permitidé situarse y ganar reconocimiento en la
sociedad sanluisefia y en el campo académico universitario. Durante el periodo
gue estudiamos nuestras instituciones universitarias se desarrollaron en
dependencia de la UNCuyo, sin embargo, a lo largo del mismo, hemos advertido
la construccion de una identidad propia que dio continuidad y solidez académica
a la tradicion normalista existente.

El primer curso de especializacion para maestros preescolares fue
reconocido por su trascendencia cultural y protocolizado en el marco de las
actividades formativas de la Escuela de Verano3¢. El programa del mismo
contempld las necesidades de formacion especializada por parte de las maestras
de jardines de infantes, puesto que se incluyeron contenidos de ciencias y
disciplinas referidos al desarrollo psicoldgico, la educacion y cuidado de la salud
de la primera infancia, como asi también, sobre la historia y organizacion de los
jardines de infantes, entre otros. Ademas de la asistencia a las clases tedricas,
se establecié una instancia de “practicas de la ensefianza” en una escuela de la
ciudad, avanzando hacia una mayor exigencia académica.

Con similares caracteristicas se dictdé en 1953, un curso en la Delegacion
Universitaria de la ciudad de Villa Mercedes, en cuyo desarrollo se incluyd, como

asesora técnica, a Maria Esther Oliva, maestra inspectora de Hogares y Jardines

36 Resolucion Rectoral N° 93, 24 de enero de 1949.
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de Infantes®. Consideramos que esta incorporacion constituyé un
reconocimiento de saberes practicos sobre un campo que no estaba
desarrollado.

El lIP avanzé en el ofrecimiento de propuestas de formacion especializada
organizando “un curso de especializacion para Maestros de Reeducacion,
destinado a preparar docentes para el tratamiento pedagogico de nifios
deficientes mentales y sensoriales”8. Fue un curso “acelerado” organizado en
dos partes, una tedrica en la ciudad de San Luis, y otra, de “practica de la
ensefianza”, en Mendoza. El programa incluyé contenidos sobre psicologia y
neuropsiquiatria infantil, ortofonia, pedagogia terapéutica, psicometria y
biotipologia, y su desarrollo estuvo a cargo de docentes de la FCE y reconocidos
médicos de San Luis. Cont6 con el auspicio de la Direccion de Menores de la
provincia y se le otorgd especial importancia, puesto que el Gobierno estudiaba
la posibilidad de fundar una escuela para la educacion de nifios “deficientes” en
1951.

Por ultimo, el “Curso tedrico-practico de Pedagogia Vocal Infantil” fue
protocolizado por Resolucién FCE N° 203/52%° como “tarea de extensidn
universitaria para el verano 1952-1953”, y el responsable de su organizacion y
desarrollo fue el profesor Alejandro Canale Canova. Nos interesa destacar que,
en la resolucion mencionada, se enfatizé el rol de la facultad como formadora del
magisterio y el valor del arte en la formacion pedagodgica para el nivel inicial y
primario. Si bien no se lo defini6 como un curso de especializaciéon, por su nivel
de especificidad y complejidad, interpretamos que ese fue el sentido que tuvo. El
extenso programa de este curso incluyo contenidos que contemplaron tematicas
de diversas ciencias y disciplinas, lo que nos ha permitido pensar que, muy
probablemente, pudo existir una demanda institucional de una formacion mas
sélida para quienes se desempefiaban como maestros de musica en las
escuelas primarias de San Luis. En este sentido, en una nota de la inspectora de
Hogares y Jardines de Infantes dirigida al personal directivo y docente de la

Escuela Provincial “San Martin”, advertimos una preocupacion por asegurar la

37 Resolucién FCE N° 85, 24 de julio de 1953.
38 Resolucion FCE N° 112, 4 de mayo de 1950.
39 Resolucion FCE N° 203, 4 de diciembre de 1952.
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asistencia al curso mencionado, puesto que se citaba al personal de la institucién
a una reunion a “efectos de dar cumplimiento a la Circular N° 47/12/XI1/52,
relacionada con la inscripcion de una maestra por turno, a lo menos, en el ‘Curso

Tedrico-Practico de Pedagogia Vocal Infantil™, que comenzaria el 12 de enero
del afio siguiente (17 de diciembre de 1952).

Es importante destacar que en los cursos de especializacion se plantearon
situaciones en las que reconocemos una relacion de colaboracién entre la FCE,
funcionarios provinciales de la cartera educativa y de la Direccion de Menores.
Interpretamos que el estado provincial comenzaba a encontrar en la oferta
formativa de la facultad una via estratégica para ofrecer formacion especializada,
de gran necesidad e Iimportancia, para maestras normales que se
desempefiaban cumpliendo funciones docentes para las que no habian sido
preparadas. Asimismo, pudimos establecer que los cursos de especializacion
tuvieron cierta continuidad luego del periodo que hemos estudiado, ya que, a
comienzos de 1960, el Instituto de Investigaciones Psicopedagogicas bajo la
direccion del Prof. Horas se hallaba dictando otro curso de especializacion para
maestras jardineras (Jardin de Infantes “Maestras Lucio Lucero”, Libro de Actas,
Acta N° 1, 5 de febrero de 1960).

También en 1948, el IIP creo el Centro de Estudios Sanluisefios que se
enfoco en el estudio de la realidad local y tuvo como funcién el dictado de
conferencias y seminarios sobre la realidad local, en la ciudad capital y en
localidades del interior provincial. Las charlas y conferencias estuvieron a cargo
de docentes de la FCE, intelectuales del medio y funcionarios del gobierno local
y fueron ofrecidas para un publico amplio; sin embargo, podemos pensar que
también se beneficiaron maestros y profesores sanluisefios. No obstante, como
no constituyeron propuestas destinadas especialmente a brindar formaciéon
docente, no fueron analizadas en profundidad en nuestra investigacion.

Asimismo, hubo propuestas de formacion y capacitacion que se
inscribieron en el marco de la Escuela de Verano para Maestros, creada por el
peronismo y que anclé en la UNCuyo. La Resolucion Rectoral N° 54/484°
fundamentd su creacién en la necesidad de contemplar, especialmente, la

realidad de aquellos maestros que, por diversas razones, durante el afio escolar

40 Resolucion Rectoral N° 54, 15 de enero de 1948.
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no disponian de tiempo para su formacion. Se entendioé que la universidad tenia
el deber de proporcionar saberes y conocimientos que pudieran satisfacer toda
inquietud cultural por parte de los maestros y, en una normativa posterior del
mismo mes y afno, la Escuela de Verano fue creada en San Juan y San Luis.
Interpretamos que esta oferta formativa durante el receso de verano se inscribio
en lineamientos de la politica educativa del peronismo que, como sefialamos,
concibié a la educacién como un bien comun al que debian tener acceso todos
los ciudadanos.

En San Luis, el dictado de los cursos de la Escuela de Verano se inicio en
febrero de 1948 y se desarrollé hasta el final del periodo estudiado. En el primer
curso se otorgo prioridad al tratamiento de tematicas educativas, pedagogicas y
culturales, se incluyeron clases referidas a temas locales y también sobre
lineamientos de la politica educativa peronista. Estas ultimas fueron abordadas
por el Dr. Juan C. Saa y el Prof. Placido Horas, respectivamente. Al respecto,
nos interesa destacar que el Dr. Sad se desempefiaba como delegado
interventor de la FCE, es decir, el cargo de mayor jerarquia en la facultad y Horas
era director del IIP y director técnico de la ENJPP. Asi, entendemos que las
posiciones ocupadas por ambos en la estructura universitaria confirieron
autoridad y legitimidad a su discurso. Con referencia a los temas de sus
conferencias, el Dr. Saa dictdé una conferencia sobre la nueva ley universitaria,
destacando la importancia de dar a la universidad una organizacion definitiva y
acorde con un mundo que enfrentaba grandes transformaciones. Como
expresion de apoyo a la misma, estimé que la Ley 13031 “vino a dar a la
universidad, contenido, sentido argentino, espiritu de ensefianza e investigacion
y formacion del ciudadano” (La Opinion, 18 de febrero de 1948). Por su parte, la
clase de Horas traté sobre “El problema de una cultura argentina en el campo de
la cultura occidental”. Este era un tema central de la politica educativa peronista,
sin embargo, su exposicion no manifestd una adhesion explicita, semejante a la
de Saa. Entre otros aspectos, hizo referencia a los vinculos de la cultura
argentina con la cultura occidental, clasica y cristiana, heredada de Espafia y con
respecto al “problema de una cultura argentina”, realizé un detenido analisis
histérico desde el siglo XIX y hasta mediados del XX. Consider6 que, luego de
la Primera Guerra, tanto la Argentina como América “dejaron de imitar a Europa

y (...) fueron buscando su ser nacional auténtico, su sentido de vida, su destino
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historico”. Ademas, en lo que parece una cita textual, expreso: “Nuestro ser
nacional necesita afirmar un estilo de existencia de patriotismo abnegado, solido
en disciplina por consenso de las conciencias libres y un orden econémico y
éticamente justo” (La Opinion, 26 de febrero de 1948).

Considerando entonces las tematicas de las disertaciones de ambos
expositores, sus posiciones en la estructura universitaria local y el momento en
gue tuvieron lugar -a menos de dos afios de iniciado el primer gobierno de Perén-
, podemos suponer que cumplieron un papel estratégico orientado a que temas
importantes de la politica educativa peronista se tornaran mas aceptables en el
ambito de la comunidad educativa local.

También en 1948 se cre0 una nueva institucion destinada a brindar
formacibn a maestros y profesores sanluisefios, la Escuela de
Perfeccionamiento del Magisterio, que reemplaz6 a los cursos de
perfeccionamiento para maestros, dictados hasta 1947 inclusive. Esta nueva
institucion quedd bajo la direccidn del 1IP y, para ello, se constituyé un Consejo
Directivo que fue integrado por tres profesores titulares de la FCE, siendo uno
de ellos el Prof. Placido Horas, a la vez director del mencionado instituto.

En concordancia con los cursos anteriores, los destinatarios de la nueva
oferta de la Escuela de Perfeccionamiento del Magisterio fueron alumnos del
ultimo afio de las instituciones normalistas de la ciudad, maestros, profesores y
personas interesadas en las teméticas a desarrollarse. Un elemento novedoso
fueron las certificaciones otorgadas: certificados de asistencia y un “diploma de
capacitacién” a quienes aprobaron una monografia sobre algun tema del primer
ciclo de formacion. De este modo, la posibilidad de acceso a una certificacion de
mayor valor académico tuvo como requisito la aprobacion de una instancia de
evaluacion que exigié poner en juego la capacidad de produccion de un trabajo
escrito. Entendemos que esta modalidad de evaluacion fue parte de un programa
formativo de mayor exigencia y complejidad en la organizacion de sus
contenidos.

Como producto de la reconstruccion que pudimos realizar, los contenidos
fueron organizados en cuatro ciclos, el primero de “Cultura Pedagdgica”, el
segundo de “Didacticas y Metodologias Especiales”, el tercero de “Cultura
Argentina” y, por ultimo, un ciclo dedicado a la realizacidn de jornadas de debate,

por parte de los docentes asistentes. Con referencia al tercer ciclo, destacamos
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la inclusion de contenidos referidos a historia, literatura e historia de la educacion
argentina, lo cual se fundamenté en la importancia de “ofrecer al docente un
conocimiento mas amplio del espiritu, los valores y los rasgos del sentimiento y
realidad nacional que tiene que incorporar a los alumnos” (La Opinién, 2 de
septiembre de 1948). Interpretamos que dicha expresién dio cuenta de una
adhesion formal o genuina a la politica cultural y educativa peronista, al poner
énfasis en la formacién de una conciencia y espiritu histéricos nacionales. Por
altimo, consideramos que las jornadas de disputa sobre temas educativos y la
propuesta de evaluacion, constituyeron estrategias pedagdgicas que buscaron
desplazar a los docentes de la posicion de receptores de conocimiento hacia un
papel mas activo. A nuestro entender, esto implicé unas mayores exigencias de
acreditacion por parte de la institucién universitaria.

Ademas, la Escuela de Perfeccionamiento del Magisterio propuso un
programa de formacion mas extenso, ya que durante 1948 fueron dictadas un
total de 44 clases, de las cuales 19 correspondieron al ciclo de Cultura
Pedagdgica, 12 al de Didacticas y Metodologias Especiales y 13 al de Cultura
Argentina. Asimismo, la estructura del plan de estudios nos permite pensar en la
puesta en juego de dos logicas formativas: desde lo general a lo particular y
desde la teoria a la practica. Como en oportunidades anteriores, por gestiones
de las autoridades universitarias, se obtuvo el reconocimiento de los diplomas
otorgados por parte del Consejo Provincial de Educacién y, posteriormente, del
Consejo Nacional de Educacion.

Un aspecto a tener en cuenta fue la preocupacién del IIP por el
crecimiento de las propuestas, tanto en su cantidad, dado que se buscoé
beneficiar a un nimero creciente de docentes de toda la provincia, posibilitando
el acceso a la capacitacion, como en su especificidad y extension, Entendemos
gue, de manera conjunta, se dio un proceso de consolidacion de la instituciéon
universitaria en San Luis que gané complejidad en sus estructuras académicas

y diversifico sus funciones.

Para finalizar
Consideramos que, en las propuestas de formacion y capacitacion de maestros
y profesores de parte de las instituciones universitarias dependientes de la

UNCuyo en San Luis, se plasmoé un proyecto de formacién académica articulado
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con una tradicion normalista de largo arraigo, lo que otorgd continuidad a un
legado cultural y educativo de la provincia. Este legado fue asumido con gran
compromiso por autoridades y docentes en diferentes momentos, a partir de
1939. En este sentido, cuando fue creada la FCE, el Dr. Juan Saa expreso su
voluntad para “hacer de la Facultad de Ciencias de la Educacion la mejor Escuela
formativa de maestros y de profesores con que cuente el pais” (Heraldo de San
Luis, 1° de enero de 1947).

El analisis realizado hasta el momento nos ha permitido identificar en la
incorporacion de la ENJPP a la alta casa de estudios, hacia fines de 1939, un
acontecimiento de singular importancia, punto de emergencia de unas
decisiones y propuestas destinadas a jerarquizar la formacion del magisterio
inicialmente enfocadas en su &mbito y, posteriormente, extensivas a los
docentes de toda la provincia.

Al respecto, desde 1940 con la creacion del Instituto Nacional del
Profesorado, nuestras instituciones universitarias tuvieron un crecimiento
sostenido, tanto en estructuras académicas como en propuestas formativas, en
cuyo seno reconocemos la relevancia otorgada a las actividades de extension
con el propdésito de brindar diversos conocimientos para la formacion docente de
maestros, profesores y estudiantes del ultimo afio de la carrera de magisterio.
Actividades que se vieron incrementadas por las politicas implementadas por el
peronismo, especificamente por lo establecido en la nueva ley universitaria con
referencia a la importancia y compromiso social que se debia otorgar a las
mismas.

Con referencia a la primera etapa analizada, identificamos la realizacion
de conferencias, ciclos de conferencias y cursos de perfeccionamiento para
maestros. En las conferencias se trataron diversas tematicas pertenecientes a
diversas ciencias y disciplinas, que no tuvieron como especial destinatario a
docentes, sino a un publico amplio. En cambio, desde 1942 y hasta 1947 con los
cursos de perfeccionamiento se inicié una propuesta especialmente destinada a
maestros y profesores que, como sefialamos, evolucion6 desde el abordaje de
tematicas destinadas a brindar una formacion general y basica hacia una oferta
con cardcter practico, centrada en contenidos de matematica y lengua, de

especial importancia para los maestros.
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En el analisis de la segunda etapa advertimos una complejizacion de los
cursos dictados, no solo en lo relativo a su organizacion y la secuencia de sus
contenidos, sino también en las exigencias para su aprobacion. Es asi que
identificamos partes tedricas y practicas de ensefianza, trabajos finales con
produccion monogréfica y participacion en espacios de debate, lo que pensamos
contribuyé a desplazar al docente de una posicibn de mero receptor de
conocimientos.

Para finalizar, esta investigacion acerca de las propuestas de formacién y
capacitacion del magisterio sanluisefio por parte de la UNCuyo en San Luis, nos
lleva a preguntarnos sobre su continuidad/discontinuidad a partir del golpe de
estado de 1955, al tomar en cuenta el profundo y perdurable enfrentamiento
generado en la sociedad civil por las politicas del peronismo y el acentuado
proceso de “desperonizacion” iniciado a partir de ese afo, que tuvo especial
expresion en el ambito de la cultura y educacion argentina (Puiggros, 1996).

Segun Buchbinder (2005), en el ambito universitario el gobierno de la
autodenominada “Revoluciéon Libertadora” dio lugar a su desperonizacion
mediante el accionar de los interventores designados, lo que resulté en un nuevo
proceso de cesantias de docentes y personal administrativo, de algun modo
comprometido con el gobierno derrocado. Se debian realizar nuevos concursos
docentes y tras las nuevas designaciones, sancionar nuevos estatutos y elegir
nuevas autoridades.

Asimismo, entre 1955 y comienzos de la década de 1960, tuvo lugar un
proceso de renovacion y modernizacion de las universidades en el que cobré
enfasis la importancia de la investigacion cientifica y tecnolégica, la renovacion
de planes y programas, como asi también el dar nueva organizacién a sus
estructuras académicas. Dicho proceso no tuvo el mismo alcance e impacto en
todas ellas, y en universidades del interior como Cuyo, fue limitado. Como
producto del trabajo de archivo realizado en los diarios locales, hemos podido
reconocer que, entre 1955y 1957, en San Luis tuvo lugar una actividad destinada
a investigar e identificar “colaboradores” del gobierno depuesto y también sobre
los nuevos concursos docentes a realizarse en el ambito de la UNCuyo.

Como sefala Buchbinder, las actividades de extension fueron parte de
‘los intentos de conformar un nuevo sistema universitario” (p.183), pero sin

profundizar en esta cuestion. En el caso de la UNCuyo, no hemos podido
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encontrar aun investigaciones sobre las actividades extensionistas luego del
golpe del ‘55, lo cual hace que nos preguntemos acerca de los nuevos anclajes
politicos y tedricos de las acciones de extension universitaria llevadas a cabo,
sobre las demandas y necesidades a las que se buscé responder y sobre el lugar
para nuevas ofertas de capacitacion y formacion del magisterio sanluisefio.
Como sefialamos, a comienzos de 1960 el Instituto de Investigaciones
Psicopedagdgicas se encontraba dictando un nuevo curso de especializacion
para maestras jardineras, lo cual nos indica la importancia de avanzar en nuestra
investigacién con el propésito de continuar construyendo conocimientos sobre la

historia social del magisterio en clave local.
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Capitulo VI

Las exigencias de formacion de las primeras
maestras de jardin de infantes, 1940-1950

Jardin de Infantes “Rosario Vera Penaloza". Década de 1950.
Archivo de la institucion: Libro Historico.




CAPITULO 7
Las exigencias de formacion de las primeras maestras de jardines de

infantes en la ciudad de San Luis de los afios 1940-1950

Orellano, Alejandra lvon

Introduccion

En este capitulo analizaremos las exigencias de formacion que se les demando
a las maestras normales que optaron por desempefar su labor en la primera
escuela infantil de la ciudad de San Luis creada en el afio 1939.

La inauguracion del jardin de infantes “Maestras Lucio Lucero” (MLL) dio
lugar a la creacion de la primera institucion educadora de la infancia menor de
seis afios en la ciudad de San Luis, convirtiéndose en un nuevo espacio de
formacion y de socializacion laboral para aquellas maestras normales que
optaron por educar a edades tempranas. Ponce (2018) explicita que durante la
década de 1930 la educacion de la infancia:

(...) estuvo signada por luchas pedagdgicas-politicas, donde se
destacaron las intervenciones de las kindergarterinas que se asociaron
para difundir los alcances pedagogicos del Jardin de Infantes reclamando
la intervencion del estado en la propagacion de los Jardines de Infantes y
la formacion de docentes especializados. Dichos reclamos comenzaron a
ser escuchados y en 1938 se aprob¢ la apertura del Profesorado Sara
Eccleston, que tendria como Departamento de Aplicacion al Jardin de
Infantes Mitre. (p.1)

A partir del trabajo realizado en el archivo del primer jardin de infantes de
la ciudad de San Luis, identificamos la emergencia de espacios de formacion
destinados a estas maestras, tales como: conferencias pedagdgico-didacticas,
cursos de especializacion, cursos de verano, jornadas organizadas por
entidades gubernamentales, institucionales y del Instituto de Investigaciones

Pedagdgico dependiente de la Universidad de UNCuyo, sede San Luis, entre

148



otras, donde estas maestras pudieron adquirir aquellas herramientas necesarias
para abordar practicas educativas con nifias/os pequefnas/os.

Para esta produccion, cobran relevancia los registros documentales del
jardin de infantes MLL vy los diarios locales de la época, puesto que entendemos
que las fuentes de archivo nos permiten explorar las huellas del pasado y rastrear
informacion relevante para el tema de investigacion. Asi, la descripcion y el
andalisis de la informacién aportada por documentos oficiales gubernamentales e
institucionales que se encuentran disponibles para su consulta, nos permitieron
realizar algunas interpretaciones particulares y contextualizadas.

Cabe sefnalar que, sobre la tematica de estudio de las exigencias de
formacion de las maestras de jardin de infantes en clave local, aun no se han

encontrado investigaciones.

La formacidn especifica de las maestras de jardin de infantes

Para comprender la emergencia de la formacidén de las primeras maestras de
jardin de infantes de la ciudad de San Luis, resulta pertinente recuperar algunos
acontecimientos de nuestro contexto nacional y provincial, ya que entendemos
nos permitird avanzar en el proceso de indagacion de la trama socio-histérica y
educativa que posibilitd la educacién de la primera infancia y la formacion
docente especifica en nuestra ciudad.

Durante la segunda mitad del siglo XIX, tuvo lugar la creacion de las
Escuelas Normales y la formacion de maestros. En este marco de posibilidad
histérica, podemos reconocer la fundaciéon de dos Escuelas Normales que
ofrecieron una formacidon y una posible salida laboral a los/as jévenes
puntanos/as. Segun lo investigado al interior del PROICO 4-1118, algunas
maestras normales egresadas de la Escuela Paula Dominguez de Bazan durante
los anos ‘50 recuerdan que realizaban sus practicas de ensefianza de los ultimos
afos de formacién en el jardin de infantes de dicha institucion.

En base a los aportes de diversos autores (Davini, 1995; Anzaldua Arce,
1996; Bentolila et al., 2001; Terhart, 1987), podemos decir que la formacion
docente implica: el proceso de significacion e interiorizacion de cuerpos tedricos
de conocimiento, pautas de conducta, actitudes, creencias, estrategias y
modelos de actividad docente que se van incorporando durante la formacion

inicial del magisterio y que se desarrollan durante el proceso de socializacion
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laboral que, lejos de abandonar la biografia escolar del sujeto en formacion, se
amalgama a ella de manera no siempre homogénea.4!

Para Diker y Terigi (2008), junto con las Escuelas Normales se expande
el sistema educativo elemental con el objetivo de alcanzar cierta cohesion social,
integracion politica y preparacion para las nuevas formas de produccion que se
venian gestando en nuestro pais. Asi emerge la necesidad de contar con:

la formacién de los agentes (ahora laicos) que llevaran a cabo las
funciones de modelado de la nueva configuracion social, bajo un estricto control
estatal. Se institucionaliza entonces, una de las piezas claves de la “maquinaria
escolar”, la formacion de docentes, bajo el imperio del control politico del Estado
y el control cientifico de la pedagogia, que definiran, de alli en mas, la “mision
del maestro”. (p. 30)

Es posible decir que, durante finales del siglo XIX, como parte del proyecto
de educacién popular de Domingo Faustino Sarmiento, se dio lugar a la creacion
del primer jardin de infantes y la formacion docente Kindergarteriana. Segun
Garcia (2012), las Escuelas Normales, creadas a partir de 1870, brindaron
formacion a las/os maestras/os de las escuelas primarias como también a
guienes optaron por educar a la infancia menor de seis afios. Harf, Sarlé y otras
(1996) explicitan que durante el periodo que va desde 1870 a 1904, se gest6
este nivel educativo y un posible campo de accién para las maestras de jardin
de infantes. Con la finalidad de consolidar a esta institucion educadora,
Sarmiento convocd a maestras norteamericanas, entre ellas Sara Eccleston,
guien promociono las ideas filosoficas y pedagogicas de Federico Froebel (1782-
1852) con respecto a la educacion del nifio pequefio. A partir de 1886 egresaron
las primeras maestras de jardin de infantes, con un plan de estudio que quedo
sin efecto al poco tiempo (Carli, 2005). Cabe aclarar que este plan estaba dirigido
a quienes acreditaban el titulo de maestra normal.

Rodriguez (2020) en su andlisis acerca del proceso de creacion de
jardines de infantes anexos a las Escuelas Normales, explicita que:

en los inicios, la Escuela Normal incluia en su estructura dos

Departamentos: el Departamento o Curso Normal (nivel medio) donde se

41 Esta construccion se elabord en el marco del PROICO 04-1118 “La formacion de maestros en San Luis.
Entre la expansion educativa y la agonia del normalismo”.
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cursaban las carreras de Magisterio y/o Profesorado, y el Departamento
o Escuela de Aplicacion anexa (primaria y/o Jardin), en la cual los
aspirantes a maestros y/o profesores realizaban la observacion y la
practica pedagdgica. El/la director/a de cada EN era la méxima autoridad,
a la que se subordinaban el/la regente de primaria y la directora del Jardin
(esta ultima era siempre mujer). (p. 68)

Segun Pruzzo (2010), histéricamente la formaciéon docente cont6 con el
Departamento de Aplicacion en las Escuelas Normales, donde las/os futuras/os
maestras/os realizaban practicas de ensefianza en las aulas de las escuelas
primarias y en algunos casos en los jardines de infantes. Practicas que, al
parecer de Pruzzo, implicaban modelos de formacion unidireccional y de
aplicacion del saber tedrico en el desarrollo de las préacticas aulicas.

En este contexto, Rodriguez (2020) diferencia dos ciclos, por un lado,
aguel que se extiende desde 1884 a 1905, cuando se fundaron alrededor de 15
jardines de infantes; y el periodo que va desde 1937 a 1945, en el que se crearon
otros tantos. “Entre 1906 y 1936 el Estado nacional no cre6 ningun Jardin por las
criticas que recibia, pero sobre todo por razones presupuestarias, dandole
prioridad al nivel primario, que era obligatorio”. (p. 68)

A partir de lo mencionado, podemos decir que las primeras maestras,
egresadas y especializadas en la educacion de la infancia menor de seis afios,
se encargaron de promocionar el jardin de infantes en varias provincias de
nuestro pais. Iniciados el 1900, el jardin de infantes y la formacion docente
atravesaron un marco de debates y polémicas en torno a su caracter educativo
o doméstico-familiar, declinando finalmente en el cierre del profesorado de
Kindergarten.

Durante los afos ‘30 se retoméd y sistematizé la formacién docente a
través de la fundacién del Instituto Nacional Superior del Profesorado de
Educacién Preescolar “Sara Chamberlain de Eccleston” que cobré una
importancia capital, ya que se encargd de brindar formacion especializada a
maestras provenientes de diferentes puntos del pais. Asimismo, se cred la
Asociacion Pro-difusora del Kindergarten, que busco resaltar el valor educativo

de los jardines de infantes.
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Advertimos que durante este periodo el Estado impulsé la educacién de
la infancia a través de la promocion de acciones politicas, asistenciales y
educativas incluyéndose a los sectores mas pobres. En este sentido, en el afio
1938 en Buenos Aires se creo el jardin “Mitre” con el objeto de atender la
problematica de estos nifios, mediante practicas higienistas y de prevencion.
Ponce (2017) sefiala que la creacion de este jardin permitié que el Estado
interviniera a través de politicas educativas integradas con las sociales que
fueron la antesala de las decisiones que algunos gobiernos se animaron a
implementar en el futuro.

Por otro lado, se fundé el Instituto “Félix Bernasconi”, bajo la dependencia
del Consejo Nacional de Educacion, como respuesta a la lucha realizada por las
maestras que integraron la Asociacion Pro-Difusion del Kindergarten, en torno a
la educacion de la primera infancia y la formacion docente.

Segun lo expresa Ponce (2006), para el ministro de Instruccién Publica,
Jorge de la Torre, en este periodo el nivel inicial retoma el impulso perdido de
comienzos de siglo, puesto que se crea un profesorado de jardin de infantes y
se otorga reconocimiento a los cursos de capacitacion. De este modo, el dictado
de cursos sobre temas, tales como: pedagogia, historia de la pedagogia,
psicologia, dibujo, entre otros contenidos, intentaron ser disparadores de nuevas

practicas pedagodgicas, mas modernas y adecuadas a los nifios pequefios.

El primer jardin de infantes en la ciudad de San Luis

En el aflo 1939, en la ciudad de San Luis se fundé el primer jardin de infantes
MLL, dando lugar a la emergencia de una formacion especifica para aquellas
maestras normales que optaron por educar a las primeras edades.

Segun lo registrado en el libro histérico de este jardin, su inauguracion fue
un acontecimiento relevante para la época. Al evento asistieron autoridades
provinciales, el gobernador Toribio Mendoza y su esposa Quintina Acevedo de
Mendoza“*?, ministros, el intendente municipal, el intendente general de Policia,

la presidenta de la Asociacion Pro-difusion de los Kindergarten, miembros de la

42 En un trabajo anterior Orellano, A. (2018) “(Des) Tejiendo la emergencia de la educacién de la primera
infancia. Argonautas, Vol. 8, No 10: 51 — 65” se profundiza acerca de su aporte a este nivel educativo.
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Iglesia, civiles y militares. En este marco, el presidente del Consejo de
Educacion, Dr. Moisés Montero Mendoza, se expreso del siguiente modo:

Inauguramos un “Jardin de infantes” poniendo en el acontecimiento, toda
la emocion y ternura que nos despierta, el contacto con la 1° infancia, esa
edad incierta que, para el pedagogo y el hombre de gobierno, representa
un hondo problema social, con proyecciones tan complejas y mdltiples,
gue solo la moderna ciencia de la educacion llega a preveer, pues que en
él va involucrada la modelacion espiritual de la mujer y del hombre del
mafana. (Heraldo de San Luis, 30 de noviembre de 1939)

A partir de lo expresado por este funcionario, podemos decir que la
infancia y la educacion de la primera infancia comenzaron a ser consideradas
por el estado provincial, asumiendo que se configuraba en una problemética
social que debia ser atendida si se pretendia garantizar un proyecto futuro. En
este sentido, advertimos que en sus palabras emerge una concepcion de infancia
como futuro, como proyecto, que se desprende de aquel sentimiento moderno
gue permitid visualizar al nifio como sujeto social y carente, necesitado e
incompleto y no como un adulto pequefio.

Para Southwell (2019) el siglo XX es el siglo de los nifios, ya que no solo
adquirié un lugar como sujeto de derechos, sino que también se desplegaron un
sinnimero de instituciones y practicas que buscaron atender, cuidar y generar
espacios de participacion en la vida social. Al respecto, Montero Mendoza
expresa: “Un Kindergarten es un rayo de luz, para el mundo que a menudo ha
ignorado al nifio” (Heraldo de San Luis, 30 de noviembre de 1939).

Interpretamos que este jardin de infantes no solo formé parte de una
politica estatal, sino que puso en juego practicas individualizadoras que, en clave
pedagdgica, permitieron controlar, vigilar y corregir comportamientos adecuados
como delimitar los inadecuados.

Desde sus inicios esta institucion estuvo a cargo de maestras normales
gue optaron por educar en este espacio educativo. Maestras que eran portadoras

de saberes pedagogico-didacticos para ejercer en escuelas de educacion
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primaria, pero no para educar a nifios de edades inferiores a los 6 afios. En este
marco cobran relevancia las palabras de Montero Mendoza:

(...) Ojala, las manos seguras y expertas que cuidaran este invernaculo,
de pequeiias almas, no olviden, ni por un instante, que el caudal que se
les confia, es el tesoro de nuestro futuro social.

No he de dar mas largueza, a mis palabras, para explicar el significado
pedagogico de un Kindergarten que, como escuela de infantes, ideara el
gran Froebel en el pasado. (Heraldo de San Luis, 30 de noviembre de
1939)

En lo expresado analizamos el valor asignado a las/os maestras/os
formadas/os, ya que eran las/os encargadas/os tanto de transmitir los principios
de una cultura legitima a los nifios menores, como de llevar a cabo el legado de
Federico Froebel acerca de la importancia de educar desde temprana edad. Asi,
esta nueva institucion, entendida como invernaculo donde los nifios residen
como plantas y el maestro como el jardinero de ese jardin, serd el espacio
propicio para brindar ensefianza y para que puedan adquirir aquellos saberes
necesarios que aplican en su vida futura (Lionetti, 2007).

Cabe sefalar que este jardin, durante su etapa fundacional, se sostuvo
por la tarea realizada por dos maestras normales que no solo dieron lugar a la
organizacion pedagodgica y administrativa de las primeras salas, sino que
impulsaron cierta formacion especifica a partir de la observacion del
funcionamiento de instituciones de provincias vecinas y de la participacion en
espacios de formacion. Maria Ester Oliva, primera directora y maestra de esta
escuela, entre otras acciones, visito el jardin de infantes de la ciudad de Villa
Mercedes*® y el jardin de infantes “Merceditas de San Martin”, en la ciudad de
Mendoza, para observar el modo de trabajo y recabar informacion necesaria para
poder llevar adelante su funcion de Kindergarteriana.

Segun el trabajo de archivo realizado en diferentes escuelas de la ciudad,
es posible identificar dos etapas de desarrollo de la educacion infantil durante el

43 Segun la informacién obtenida hasta el momento, es posible decir que la creacién de las primeras salas
de jardin de infantes de esta localidad se produjo durante el afio 1934 en la Escuela Normal “Juan Llerena”
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periodo que se extiende entre 1940 y 1950. Por un lado, se encuentra la etapa
fundacional, que se inicia en el afio 1939 con la creacion de la primera escuela
infantil, jardin de infantes MLL y se extiende hasta 1949. Destacamos que hasta
finales de los afios 1940 no se dio lugar a la creacién de nuevas salas de jardin
ni instituciones que ofrecieran educacion y atencién a la primera infancia de
nuestra ciudad. De los registros encontrados, este jardin -en sus inicios- solo
atendié a nifios de reconocidas familias de la sociedad de la época, quienes
advirtieron la importancia de este espacio para la educacion de sus hijos. La
inclusion de otros sectores se produjo en afios posteriores. Por otro lado,
identificamos una segunda etapa que hemos denominado de expansion, y que
se extiende desde 1949 hasta 1957 donde se produce un avance importante en

cuanto a nuevas salas de jardin de infantes.
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1° Etapa fundacional: Creacion del primer jardin de infantes de la ciudad de

San Luis

Escuela

Afo de creacion

Primeras maestras a
cargo de las salas de

jardin de infantes

Escuela Infantil N°1
“Maestras Lucio Lucero”

1939

Maria Ester Oliva

2° Etapa de Expansion de salas de jardin

de infantes

Escuela N° 314 “Provincia | 1949 Maria Ester Poblet de
de La Rioja” Perellada
Leila E. de Paez M. de
Rodriguez
Escuela Normal “Paula | 1950 Angela Sotile
Dominguez de Bazan” Noemi Moyano
Liliana Arias (Maestras
de Mdsica)
Escuela Provincial N° 31951 Celia Chediak
“Manuel Belgrano”
Escuela N° 312 Republica | A partir de la lectura de los | Delia Funes

de Chile

registros documentales con
los que cuenta la institucion,
es posible decir que la
primera sala de jardin de
infantes se cre6 entre 1948

y 1950.
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Centro Educativo N° 1|Aun no hemos podido | Yolanda Pagano
“Juan Pascual Pringles” definir con exactitud la fecha
real de creacion. Por la
informacion recopilada
hasta el momento, podemos
decir que se creo en el afio
1955.

Escuela N° 2 “Bernardino | 1952

Sosa

Rivadavia”
Jardin de Infantes N° 4|1957 Adela Quevedo de
“‘Rosario Vera Pefaloza” Garcia

Carmen A. Ojeda de

Como se describe en el cuadro que hemos incluido, durante esta segunda etapa
se anexan salas de jardines de infantes en la Escuela Normal “Paula Dominguez
de Bazan”, a las escuelas provinciales y nacionales de la ciudad, como también
a la Escuela Normal de la localidad de San Francisco* y, ademas, tiene lugar la
creacion de la segunda escuela infantil. Lo sefialado nos ha permitido reflexionar
acerca de la relevancia politico-social que se le otorgé a la educacion de la
primera infancia y a su incorporaciéon como parte del sistema educativo de la
ciudad de San Luis.

Creemos que estas ocho nuevas salas de jardin, incluida la segunda
escuela infantil, posibilitaron que las infancias de otros sectores sociales
pudieran tener acceso a una educacion temprana. Cabe sefalar que estos
espacios educativos se ubicaron al interior de las escuelas primarias provinciales
y nacionales de los alrededores de la zona céntrica de la ciudad.

Es importante resaltar que este proceso de expansion se produjo en el
marco del primer gobierno peronista. Segun Carli (2005), este gobierno

44 Cabe decir que en San Francisco del Monte de Oro, la primera sala de Jardin de infantes se cre6 en el
afio 1956 en el marco de este periodo de expansion de la educacién infantil.
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establecido nuevas relaciones entre infancia, sociedad y Estado. Durante la
gestion del ministro de Educacion, Oscar Ivanissevich, en el afio 1948 se produjo
un crecimiento de los clubes escolares, vacaciones Uutiles y sobre todo una
importante expansién de los jardines de infantes.

Para Maidana y Marciel (2018):

El Primer Plan Quinquenal del gobierno establece que la ensefianza
obligatoria, gratuita y gradual comprende al nifio desde los cinco afios de
edad. Ubica con dos afios el ciclo de preescolar, considerandolo el primer
eslabon de la Educacion Popular (...) basado en la formacién de la
infancia para: el sagrado culto a la familia, a la patria y a Dios. (p.95)

Comprendemos que este avance en la educacion de la primera infancia
form6é parte de una politica educativa estatal que buscd garantizar la
democratizacion del acceso de todos los sectores de la sociedad a los diferentes
niveles del sistema educativo. Segun Ponce (2018), para este gobierno:

Es mediante la intervencidn pedagogica desde los primeros afios de vida

gue se va formando la personalidad de los alumnos, paso necesario para
moldear el nuevo ciudadano politico, y desde donde se brinda la
oportunidad de homogeneizar a las generaciones del futuro, para formar
parte del cambio generacional (...). (p.84)

Bajo este novedoso proceso de crecimiento educativo en la ciudad de San
Luis, no solo las infancias y sus familias contaron con un nuevo espacio
educativo, sino que las maestras que optaron por educar a estas primeras
edades, tuvieron la oportunidad de insertarse laboralmente en otro nivel del

sistema educativo y de acceder a otras experiencias de formacion.

Las exigencias de formacion docente para las maestras que optaron por
educar ala primerainfancia

Como lo sefalaramos con anterioridad, las primeras maestras que iniciaron la
tarea de educar a estas/os nifias/os -durante el periodo que se extiende entre

1940 y 1950- no acreditaron una titulaciéon especifica, siendo el titulo de maestras
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normales el habilitante para la docencia en jardines de infantes. Dicha formacion
se fue enriqueciendo y especializando mediante una serie de instancias de
formacién pedagogica especifica. Consideramos que la formacién alcanzada por
estas maestras durante el proceso de socializacion laboral en el jardin de
infantes MLL, implicé ciertas demandas provenientes de entidades publicas e
institucionales que devinieron en exigencias en cuanto a la adquisicion de
herramientas tedricas y practicas necesarias para educar a estas edades. Asi,
las exigencias refieren al cumplimiento de determinadas acciones y/o requisitos
solicitados para alcanzar un fin o en virtud de una causa.

A partir de lo analizado por Anzaldda Arce (1996) con respecto a la
formacion docente, se ponen en juego un sinnimero de exigencias tanto en la
formacion para ser docente como durante el desempefio profesional. Las
exigencias impuestas durante el proceso de formacion inicial se dirigen a la
adquisicidon de herramientas tedricas y técnicas necesarias para ejercer la tarea
de educar vy, en el caso de la formacion que se lleva a cabo dentro de la propia
practica, entre otras cuestiones, se promueven espacios de formacion donde
las/os maestras/os pudieran aprender nuevos conocimientos y perfeccionar los
ya adquiridos.

Con respecto a las exigencias que se impusieron a las maestras normales
gue optaron por trabajar en jardines de infantes, es posible pensar que las
mismas formaron parte de un dispositivo de regulaciéon de la practica docente
gue, segun Imen (2008), surgieron con el objetivo de evitar la emergencia de
practicas contestatarias, operaron y resolvieron “(...) sobre la atribucion de
responsabilidades; que definen los ambitos de gobierno (y por tanto de
decisiones) y desarrollan la creacion de dispositivos que condicionan la relacién
pedagogica” (p. 408). De este modo, entendemos que las demandas devenidas
en exigencias cobraron un significado politico-normativo que, posiblemente, tifié
los modos de ejercer la tarea educativa.

Las exigencias de la formacion inicial de estas maestras quedaron
reducidas a la adquisicion de aquellos saberes y conocimientos curriculares
ofrecidos para el desarrollo de la educacién elemental. En este sentido, cabe
preguntarse como se fueron gestando estos modelos docentes de caracter

practico de las maestras que ejercieron en este primer jardin de infantes,
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teniendo en cuenta que su formacion tedrica y practica no se encontraba ligada
a la educacion de nifios menores de seis afos.

En cuanto a la socializacion profesional, estas exigencias se transmitieron
tanto en el espacio institucional como en aquellas otras instancias consideradas
por entidades gubernamentales, en las que las maestras se insertaban para
llevar a cabo su trabajo docente, poniendo en juego los aprendizajes practicos,
sociales, académicos y experienciales (Rodriguez, 2002) adquiridos durante la
formacion inicial.

Para Davini (2015) algunos de los aprendizajes alcanzados en torno a la
practica se producen en las capacitaciones, definidas como aquellas “acciones
intencionadas y planeadas que tienen por mision fortalecer conocimientos,
habilidades, actitudes y practicas que las dindmicas de las escuelas y
organizaciones no proveen (...)" (pp. 157-158) y que posibilitan la adquisicion de
nuevas herramientas y su posible transferencia a la practica.

Advertimos que estas primeras maestras -iniciadoras de un proceso de
formacion continua durante su desempefio laboral- participaron de acciones
formativas y de capacitacién que, en un primer momento, se generaron a partir
de conferencias pedagodgico-didacticas y de aquellas propuestas impulsadas
desde la UNCuyo, sede San Luis, como jornadas pedagdgicas y cursos para
maestras/os de preescolares, cursos de verano, entre otros espacios. En estas
capacitaciones se abordaron diversos temas que tuvieron como proposito
alcanzar cierta especificidad en la formacion en cuanto a lo pedagdgico-
didactico, metodoldgico, disciplinar, que presumimos proporcionaron otros
modos de desarrollar procesos de ensefianza y aprendizaje, acordes a las
caracteristicas de los nifios y nifias que asistian a las salas de jardin de infantes.

Con respecto a la participacion de las maestras en conferencias
pedagogico-didacticas, podemos analizar que en algunas ocasiones acudian
como disertantes en torno a la educacién de la infancia y, en otras, como
asistentes a estos cursos y conferencias, registrando la informacion ofrecida para
luego transmitirla a través de la lectura de comentarios a las colegas ausentes.
En cuanto a la disertacion de conferencias pedagdgico-didacticas, podriamos
caracterizarlas como aquellas instancias en las que las maestras desarrollaban

un tema especifico en un evento que se realizaba en la propia institucion.
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En el dia de la fecha, y por Resolucion de Inspeccion Técnica General, se
realizo, a las 18 hs., en el local de la escuela, la conferencia didactica,
desarrollada por la Vice-Directora, Sra. Filomena Cristina Speciale de Giboin

Cuyo tema es: “el Trabajo manual en el jardin de infantes. Conceptos
pedagdgicos; necesidades de la concurrencia de los aspectos educativos y
utilitarios”. (Acta N°17, 25 de junio de 1948)

Cabe sefalar que los temas sobre los que disertaron estas maestras y
autoridades tenian relacién con aspectos ligados a la metodologia de la
ensefianza en el jardin y a la pedagogia especifica. En los registros hallados se
destaca la importancia de la cooperacion y sus principios, entendidos como
contenido que le correspondia a la maestra de preescolar brindar a sus alumnos;
la “iniciacion en el dibujo”, definido como el principal recurso con el que cuenta
la maestra para la ensefianza de nifios pequefos; el “trabajo manual y la
colaboracion entre la escuela y el hogar”, destacandose por su relevancia en
cuanto a que la tarea pedagdgica se ve atravesada por estas problematicas.
Estos temas eran desarrollados por el personal docente y directivo de la
institucion:

(...) La Sra. Directora designé a las docentes que dictaran conferencias

didacticas en este nuevo ciclo, y que son ... lo que se hara de acuerdo al

orden que se establezca, y los temas seran propuestos por los
conferenciantes a consideracion de la direccion. (Reunién, 1 de

septiembre de 1949)

Estas conferencias fueron autorizadas y avaladas por la Inspeccién
Técnica General, entidad publica dependiente del Honorable Consejo de
Educacion de la provincia, en temas vinculados con la politica educativa de la
época. Por otro lado, comprendemos que, para las disertantes, este aval
institucional implicd un reconocimiento a sus propios saberes y experiencias
construidas en torno al jardin de infantes, validos de ser transmitidos a otros
docentes y personal de la educacion de la infancia.

Por otro lado, las maestras asistian a las conferencias y tomaban nota de
lo disertado para luego transmitirlo a la comunidad docente, a través de la lectura

de comentarios. La asistencia a estas conferencias las organizaba la directora
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de la institucién, quien designaba a una o dos docentes por escuela donde se
llevarian a cabo las mismas: “Comunico a Uds. que a las 17 horas se realizara
una reunion para dar a conocer el plan de conferencias didacticas (...)" (Circular
N°15, 28 de agosto de 1948).

En los registros de comentarios se deja constancia de que estas
conferencias referian a temas diversos, que no necesariamente implicaban la
especificidad del jardin de infantes, sino que se abordaban problematicas de la
escuela primaria, metodologias de trabajo, pedagogia general, campos
disciplinares como la historia, geografia, entre otros.

A continuacion, se explicita una de las propuestas de conferencias a las
gue debian asistir estas maestras:

En el mes de octubre de 1949 la Srta Nelly C. de Amieva realiza la lectura
de comentarios de la conferencia didactica realizada por la Sta. Rosario
Nicotra en la Escuela N° 2 Rivadavia, acerca del tema “Ensefnanza e
importancia de las manualidades en los grados inferiores. (Reunion, 4 de
octubre de 1949)

El tema de esta conferencia refiere a un aspecto de la ensefianza en los
primeros grados de la educacién primaria, dirigido explicitamente a maestras de
este nivel. Sin embargo, esta invitacion y participacion incluye a las docentes de
este jardin, lo que nos permite reflexionar acerca de la preocupacion por ofrecer
herramientas a las maestras de los distintos niveles y, por otro lado, sobre la
dificultad de reconocer las particularidades y diferencias con la educacién
elemental.

En lo analizado, identificamos que el trabajo manual era recurrente en la
oferta de capacitacion docente. El valor otorgado a esta tematica tenia relacion
con el proyecto educativo peronista y con el propésito de formar ciudadanos
utiles desde los primeros afos. El jardin de infantes debia intervenir con
contenidos politico-pedagdgicos que posibilitaran una educacién practica,
esperando formar un futuro trabajador obediente (Maidana y Marciel, 2018).

Retomando la importancia otorgada a los registros de comentarios
realizados por las maestras luego de asistir a una conferencia, reconocemos que

se convirtieron en un dispositivo clave para dejar asentado lo transmitido por un
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especialista y también un recurso valioso para que las maestras recibieran la
informacion lo mas detallada posible, de manera segura y con un mayor alcance.
Podriamos decir que este modo de propiciar la circulacion de informacion
posibilitd que ciertos saberes y practicas se pudieran actualizar y poner en juego
otros modos de hacer en el jardin de infantes.

También relevamos que estas maestras debian asistir a un curso de
especializacion para docentes de preescolar dictado por la UNCuyo, sede San
Luis. El diario oficial La Opinién nos ha permitido recabar informacion sobre esta
oferta de capacitacion destinada a estas maestras. En diversas notas
periodisticas de los afios en estudio advertimos una importante convocatoria a
cursos de capacitacion y conferencias destinados a las/os maestras/os
sanluisefias/os, entre las que se incluye a las maestras de preescolar. En el
diario La Opinion del 17 de enero de 1949 se convoca a las maestras a realizar
un curso de especializacion de preescolar:

El préximo lunes a las 10:30, se efectuara en el aula magna del Colegio
Nacional el acto de inauguracion del Curso de Especializacion para
maestros de preescolar que organiza el Instituto de Investigaciones
Pedagogicas de la Facultad de Ciencias de la Educacion.

Segun se describe en otra nota del dia 9 de marzo de 1949:

Con una sencilla ceremonia a efectuarse el sabado 12 a las 9.30 en el
Salon de Actos del Colegio Nacional, se clausurara el Curso de
Especializacibn para Maestros Pre-escolares, aspecto docente que
constituyo la manifestacion local de la Escuela de Verano que propicia la
Universidad como modo de extension universitaria.

Esta especializacion destinada a las maestras de preescolar formé parte
de uno de los cursos de verano organizado por el Instituto de Investigaciones
Pedagdgicas de San Luis dependiente de la UNCuyo. Auderut (2020) en su
trabajo de investigacion doctoral acerca de "La Universidad Nacional de Cuyo y
las politicas educativas para la formacion y capacitacion del magisterio en San
Luis (1939-1955)" analiza que:
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la creacion de la Escuela de Verano para Maestros (EVM) por parte de la
UNCuyo tuvo lugar a comienzos de 1948, con el propésito de ofrecer a los
maestros una instancia de formacion durante sus vacaciones
considerando que, por diversas razones, durante el afio escolar no
disponian de tiempo para ello. (p. 82)

Para la autora estos cursos permitieron a los maestros acrecentar su
formacion pedagdgica, y a la UNCuyo “(...) afianzar su posicion como institucién
destinada a ejercer una importante funcion espiritual en la regién cuyana” (p. 66).

Remarcamos la importancia de estas capacitaciones para estas maestras,
puesto que la obtencidon de dicha titulacion significaba un posible puesto de
trabajo. En una nota del diario se detalla: “Como ya lo hemos destacado los
certificados que se otorgan a aquellos que cumplen con las disposiciones sera
considerado por las autoridades de la provincia para la provisién de cargos en la
ensefianza del pre-escolar” (La Opinién, 17 de enero de 1949).

Interpretamos que, para quienes optaron por trabajar en el jardin de
infantes, aprobar este curso de especializacidn se convirtid en una exigencia
para obtener un cargo docente, porque se tendria en cuenta al momento de la
distribucion de cargos y porque, ademas, a través de esta propuesta el estado
provincial definia la necesidad e importancia de la formacién docente continua y
especifica.

En la circular N° 1 del 10 de enero de 1949 de la Escuela Maestras Lucio
Lucero se sefiala lo siguiente: “(...) Los certificados que otorgue la Facultad a
guienes aprueben estos cursos son reconocidos por el H. Consejo de Educacién
de la Provincia”. Cabe aclarar que la relevancia otorgada a la acreditacién y
certificacion de los cursos destinados a estas maestras formaron parte de un
reconocimiento de aquellos saberes minimos que debia poseer la maestra de
preescolar para iniciar la tarea de educar a nifias/os pequefias/os, y también un
reconocimiento del Consejo de Educacién de la provincia con respecto a la tarea
realizada en este nivel educativo.

El tiempo estipulado para el dictado de este curso fue de dos meses,

periodo pertinente para llevar a cabo “(...) un trabajo intensivo y entusiasta que
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ha permitido una mejor preparacion técnica, teorica y practica a los docentes”
(La Opinion, 9 de marzo de 1949). Segun Auderut (2020):

(...) la ausencia de una oferta institucional para la formacién de maestras
de jardines de infantes y la necesidad de conocimientos especializados
por parte de las docentes que se desempefiaban en estas instituciones,
constituyeron dos aspectos de la situacion de ese nivel educativo que
permiten explicarnos la construccion de unos espacios de formacion
comunes, destinados a transmitir y compartir conocimientos entre pares,
con la intervencion tactica del organismo de gobierno escolar (...). (p. 92)

Analizamos que esta instancia de formacion tuvo como finalidad ofrecer
una titulacion especifica y también ampliar el campo del “saber humanistico de
cultura general” de estas maestras (La Opinion, 9 de marzo de 1949). Asi, el plan
de estudios estipulado para esta capacitacion comprendio diversas materias que
estuvieron a cargo de profesores de la Facultad de Ciencias de la Educacion:

(...) Se dictaron las siguientes disciplinas: pedagogia general a cargo del
Prof. Humberto Mario Lucero: pedagogia especial, prof. Yolanda Rigau;
historia y organizacion de los jardines de infantes, prof. Maria Nieto Quero;
nociones de pediatria, prof. Dr. Victor Spadaro; psicologia infantil y
expresion infantil, prof. Placido Alberto Horas. Hubo también seis sesiones
dedicadas a comentar y ensefiar musica y canciones para nifios, dadas
por el prof. Rodolfo Kaiser Lenoir, y otras tantas reuniones sobre
educacion fisica infantil a cargo de la prof. Olga Hauria. Colaboré en la
direccidn de las practicas pedagdgicas la Sra. Teresa Speciale de Giboin.
(La Opinion, 9 de marzo de 1949)

Como se describe, el plan estaba integrado por nueve asignaturas y un
espacio de practicas pedagogicas que apuntaba a promover la especificidad en
la formacién docente para maestras de jardines de infantes. Se abordaron

problematicas inherentes a la pedagogia, la psicologia, la historia de la
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educacién de la infancia, el discurso médico y de expresion musical y corporal.
Retomando a Harf y otros (1996) acerca del proceso de periodizacion de la
educacion inicial en Argentina, durante los afios 1936-1937 a 1960 en el Instituto
Sara Eccleston, se implementdé una formacién docente especializada para
aguellas egresadas de Escuelas Normales Nacionales que incluia materias
similares a las mencionadas en este curso de verano.

Lo sefialado nos permite interpretar ciertas lineas de continuidad entre lo
acontecido en la capital de nuestro pais y la provincia de San Luis, puesto que
aguello que debian saber las maestras de jardin para ejercer en estas primeras
salas debian ser contenidos que priorizaran al nifio, su educaciéon y su cuidado,
enfatizando en un saber hacer. Segun Fernandez y Pineau (2009) en este
contexto “Los Jardines de Infantes provinciales se presentan como importantes
laboratorios educativos con un muy fuerte contacto con los adelantos
pedagdgicos de la época, basados en una nocion de “educacion integral” en los
gue se destaca la formacion artistica y fisica” (p. 9).

Retomando los andlisis planteados por Auderut (2020) con respecto a
este curso de especializacion, es posible decir que por primera vez en el ambito
de la formacién docente se llevaron a cabo practicas de ensefianza que pudieron
convertirse en una experiencia enriquecedora y potenciadora de nuevas
practicas educativas para el jardin. Segun la autora, esta propuesta reprodujo
“(...) una concepcion de la formacion docente que plantea una aplicacién de la
teoria en la practica de ensenanza” (p. 93), ya que las docentes luego de asistir
a las clases de teoria dictadas por los profesores de la Facultad de Ciencias de
la Educacion, se insertaban en el ejercicio de las practicas de ensefanza.

Reconocemos la complejidad que presento el desarrollo de este plan de
estudio, no solo por la densidad de los contenidos a ensefiar y aprender, sino
por el acotado tiempo en el que se llevé a cabo.

Otro de los cursos de verano de capacitacion docente destinado a las
maestras de preescolar fue el curso de ensefianza de religion y moral, que se
dictd “(...) en la Escuela Normal de Maestras. Lunes, miércoles y viernes de 9,30
a 10,30” (Circular N°1, 10 de enero de 1949). Segun se detalla en el diario La

Opinion del dia 8 de enero de 1949 este curso fue:
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Organizado por la Corporacion de Maestros y profesores de Religion y
Moral de esta ciudad (...) [y tuvo como objetivo] reavivar en los docentes
de San Luis el conocimiento de las nociones fundamentales de nuestra
Religion y ademas otorgar a aquellos que lo deseen un Certificado de
Aptitud luego de haberse sometido a las exigencias de un breve examen.

Identificamos que los temas de religion y moral formaron parte de los
principios rectores del proyecto educativo peronista durante sus primeros afos
de gobierno. Asi, la formacion de maestros debia incluir contenidos ligados al
conocimiento del nifio y metodologias de trabajo, como también aquellos
vinculados a “(...) valores morales, religiosos, patriéticos y politicos” (Somoza
Rodriguez, 2006, p. 155). De este modo, para quienes optaron por educar a las
primeras edades, formarse en contenidos especificos de la fe catolica se torno
un saber esencial.

Otra de las exigencias a las que debian responder estas maestras tuvo
relacion con su participacion en las Jornadas pedagdgicas de Cuyo, organizadas
en nuestra ciudad en el afio 1952. Segun se describe en el registro de reunion
del dia 22 de octubre de 1952, la directora del establecimiento comunica a la
comunidad docente, especial y administrativa asuntos de gran relevancia, entre
los que se destaca la participacion en estas jornadas:

Se dio lectura al temario propuesto por las Jornadas pedagodgicas de
Cuyo, a realizarse en nuestra ciudad, en la primera quincena del mes de
noviembre proximo. Respecto a las ponencias a presentar en las mismas la
sefora Directora propuso algunas:

1) Dar caracter de obligatoria [a la] Ensefianza preescolar en toda la

provincia; 2) crear un teatro infantil, con caracter permanente, actuaciones
semanales y con la participacion de todas las escuelas de la capital de la
provincia; 3) construccion de un local propio para la escuela con las
comodidades pertinentes; 4) rendir homenaje a Federico Froebel en el

centenario de su fallecimiento. Sobre la concrecion de cualquiera de los
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mismas, se dard cuenta oportunamente presentandolo debidamente
organizada (...)

Consideramos que esta convocatoria es una invitacién a las maestras de
esta institucion para que, desde sus propias experiencias y saberes, pudieran
dar lugar a la construccion de argumentos validos que instaran al estado
provincial a garantizar el caracter obligatorio de la educacidén preescolar y su
intervencion en el sostenimiento concreto de este espacio educativo. A través de
esta participacion podemos pensar que estas maestras iniciaron un proceso de
lucha para que la educacion de la primera infancia fuera una prioridad y pudiera
abarcar a todas las nifieces. Para Fernandez Pais (2018) “Del periodo 1945 a
1955 cabe destacar las disputas por el caracter obligatorio u optativo de los
jardines junto a los primeros intentos para realizar transformaciones didacticas
(..)" (p- 132).

De lo indagado hasta el momento, otras de las acciones que pudieron
haber colaborado con la especificidad de la formacién docente del jardin de
infantes fueron las reuniones docentes y las evaluaciones realizadas por la
inspectora de escuelas y hogares infantiles. Esta reflexion emerge porque en
ambas instancias se intercambiaron experiencias y saberes, circularon
exigencias, prescripciones, instrucciones, lecturas de bibliografia, normativas
acerca de la labor pedagdgica y administrativa que, tanto las maestras de sala,
como de las asignaturas especiales de musica y manualidades debian
desempeiniar.

Cabe aclarar que estas Ultimas acciones de formacion seran objeto de
indagacion en futuros trabajos, puesto que consideramos fueron significativos
para construir un modo de ejercer la funcion de jardinera en este primer jardin

de infantes de la ciudad de San Luis.

Algunas consideraciones finales

A partir de lo investigado hasta el momento, podemos acercar algunas ideas
finales sobre las exigencias de formacion a las que debieron responder las
maestras normales que optaron por ejercer la tarea de educar en el jardin de
infantes MLL. Esta primera escuela infantil fue creada en un marco histérico que

posibilitd el reconocimiento, por parte del estado provincial, de la importancia de
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la educacion de estas edades y de la formacion docente especifica. De este
modo, concebimos que su labor fue pionera en la educacion de nifios menores
de seis afos, puesto que el periodo de expansién y crecimiento de nuevas salas
y de una segunda escuela infantil se produjo hacia finales de los afos ‘40 y
primeras décadas de los ‘50.

Quienes optaron por ensefiar en esta institucion no eran portadoras de
saberes especificos, pero si quienes adquirieron en la cotidianeidad de las
practicas educativas y de su participacion en instancias de formacién aquellos
saberes necesarios para educar a estas edades. Saberes que fueron adquiridos
durante el proceso de socializacion laboral, mediante exigencias de formacion
provenientes de entidades gubernamentales e institucionales que regularon la
adquisiciéon de contenidos validos en torno a este nivel educativo. Exigencias que
configuraron el “deber ser” de la educacion infantil en esta primera escuela
infantil de la ciudad de San Luis.

La propuesta de espacios de formacion y capacitacion para estas
docentes fueron las siguientes:

-Conferencias pedagogico-didacticas: espacios en los que las maestras y
autoridades participaron en calidad de disertantes acerca de un tema especifico
de la educacion inicial, ligados a la pedagogia y metodologia de ensefianza en
la educacion preescolar; y como asistentes a conferencias sobre temas de la
educacion en general. Revalorizamos el lugar de estas maestras como
disertantes en estas conferencias, ya que les permitié iniciar su formacion y
constituirse en especialistas de la educacion inicial.

-Cursos para maestros de preescolar y de ensefianza de religion y moral.
Uno de estos cursos se dictd en calidad de especializacién para maestras de
preescolar, en un tiempo acotado y con un plan de estudios que, entre otras
asignaturas, hizo hincapié en las practicas de ensefianza. Destacamos esta
instancia formativa por su complejidad e integridad en contenidos y practicas
especificas.

-Jornadas pedagogicas de Cuyo. Este espacio formativo organizado por
la Facultad de Ciencias de la Educacion convoco a las docentes a participar en
calidad de especialistas acerca del tema de la educacion en el jardin de infantes

y a problematizar la obligatoriedad de este nivel en la provincia.
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Para finalizar, cabe sefialar que las exigencias impuestas a estas
maestras no solo promovieron una formacion pedagogico-didactica, sino que
posibilitaron que estas docentes se iniciaran como intelectuales y especialistas

en la educacion de la primera infancia.
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Capitulo VI

Implementacion de las Escuelas de Aprendizaje
y de Capacitacion Profesional en San Luis.
Fundamentos politicos y pedagogicos

Alumnos de la Escuelas de Aprendizaje N° 5, N° 8, N° g y N°13, 1954.




CAPITULO 8
Implementacion de las Escuelas de Aprendizaje y de Capacitaciéon

Profesional en San Luis. Fundamentos politicos y pedagogicos.

Pereira, Nicolas Alejandro

La responsabilidad del maestro no esta en formar un alumno que sepa
muchas cosas, sino un alumno gque sepa unas cuantas cosas buenas y
utiles.

Epigrafe del cuaderno de circulares de la EACP

Introduccion

En este capitulo sobre la educacion para el trabajo, en el marco de las Escuelas
de Aprendizaje en San Luis, buscamos dar a conocer uno de los temas menos
indagados en relacién con las politicas educativas peronistas. Por ello, nuestro
interés particular es el de acercarnos a la comprension y a la interpretacién de
las implicancias pedagodgicas y las singularidades culturales y sociales que
adquiri6 esa formacién en el contexto local, dentro del entramado politico
educativo que el primer peronismo impuso a la educacion argentina. A partir de
la implementacion del Primer Plan Quinquenal (en adelante IPQ) desarrollado
entre 1947-1951 y el Segundo Plan Quinquenal (en adelante 1IPQ) previsto para
el periodo 1952-1955, se busco reformar el sistema educativo en pos de
consolidar una modalidad tendiente a nacionalizar el curriculum desde una
concepcion vitalista que estaba en consonancia con la necesidad de implementar
una formacién del orden de lo productivo.

La intencion de Perén de promover una politica de sustituciéon de
importaciones y de modificacion del papel del pais con relacién al tradicional
lugar de agroexportador, requeria del sistema educativo, en todos sus niveles,
un viraje hacia la formacion técnica y la capacitacién en torno al mundo de la
produccion. En este contexto, como parte también de una intencién (que no era
nueva) de modificar la histérica relacion de subordinacion de los saberes
manuales en relacion a la formacion enciclopedista, se impulso la creacion de la
Comision Nacional del Aprendizaje y Orientacion Profesional (en adelante
C.N.A.O.P) en 1944 y de la Universidad Obrera Nacional en 1948, ademas de
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abrirse numerosas Escuelas Fabricas, en el marco de un proceso politico
educativo sobre el que se han realizado numerosas y muy diversas
interpretaciones, que van de la integracién a la discriminacion.

Entendemos que el interés por comprender los fundamentos pedagdgicos
de las mencionadas escuelas radica en que se trata de un aspecto escasamente
indagado desde la historia de la educacion argentina, si consideramos la
relevancia de la propuesta, sobre el que no existen producciones en torno a su
implementacién en la provincia de San Luis. Al respecto, entendemos que las
distintas interpretaciones que se han realizado sobre estas escuelas nos
convocan a aportar una mirada extracéntrica en relacion a lo sucedido durante
el primer peronismo en el interior del pais, considerando para ello las
singularidades de la provincia de San Luis, gobernada en ese momento por
Victor W. Endeiza, siendo ministro de Prevision Social y Educacion Juan Carlos
Ponce, subsecretario del Ministerio Carlos A. Ponce y presidente del Consejo de
Educacion de la provincia don Segundo Faustino Mendoza.

En relacién a la importancia de investigar sobre lo local y a las condiciones
de posibilidad en las que se enmarcan estas politicas educativas, destacamos
en el mismo sentido de Escudero (2016) la idea de la historia regional como un
encuadre que tiene como finalidad dar respuesta a una tradicion historiografica
centralista, centralizadora y uniformadora y asimétrica. Desde este enfoque es
posible, por un lado, pensar en forma contraria a los centros de poder, forma
fundamentada en y temporalizada por los documentos oficiales producidas en la
capital de la republica, y por el otro, es factible descubrir y describir la
heterogeneidad que caracteriza el interior del pais, por lo que buscamos captar
las singularidades del ambito sanluisefio en relacibn con esta propuesta
particular.

Por ultimo, consideramos necesario destacar que contamos con la
posibilidad de acceder al archivo privado del profesor Guillermo Albornoz, quien
ocupd la direccion de las Escuelas de aprendizaje y Capacitacion Profesional,
institucion que lleg6 a contar con 35 espacios de capacitacion. Esto nos permitié
analizar el contenido, entre otras fuentes documentales, de todas las circulares
emanadas por la direccion desde su creacion hasta la renuncia del propio
Albornoz, producida por el golpe de Estado civico militar de 1955. Ademas,

pudimos analizar todos los ejemplares de la revista El aprendiz, que se edité en
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los talleres graficos del Ministerio de Educacion y Prevision Social de la provincia,
y que funcion6 como el principal 6rgano de difusién de la actividad politica-
educacional de las escuelas de aprendizaje en la provincia.

Sumado a esto, parte del relevamiento de fuentes institucionales que se
realizé durante el primer peronismo nos posibilité contar con una gran cantidad
de normativas, circulares y asientos de inspeccién en los que se hace referencia
a algunos de los postulados pedagdgicos peronistas que contribuyeron en gran
medida a describir parte de lo ocurrido en el periodo abordado.

Primer peronismo y pedagogia. Breve acercamiento al escenario nacional

y local
Todo fenédmeno crucial para la vida de un pais suele ser objeto de
valoraciones distintas y aun francamente opuestas. En el caso del
peronismo, la diversidad de juicios acerca de sus méritos politicos se ha
reproducido en cierto modo en los andlisis cientificos. Totalitarismo de
inspiracion  fascista, movimiento de liberacion nacional, forma
bonapartista del ejercicio del poder, populismo, autoritarismo desarrollista
0 modernizante, son algunas de las categorias analiticas que se han
utilizado para estudiarlo y de los rétulos que se le han aplicado.

Peter Waldmann, El peronismo

Cada proyecto educativo esta inserto en un proceso mayor en relacion con la
sociedad, y por lo tanto “no es la educacion la que conforma la sociedad de cierta
manera sino la sociedad que, conformada de cierta manera, constituye la
educacion de acuerdo con los valores que la sustentan” (Lionetti, 2014, p. 11).
Por lo que se reconoce que toda idea sobre educacion se inscribe en un contexto
social, politico, econdémico y cultural. En este mismo sentido, consideramos que
durante el peronismo la concepcion de aprendiz asumio una identidad particular
en cuanto a otros momentos historicos

Durante el primer peronismo y con la creacion en 1949 del Ministerio de
Educacién, se implementaron una serie de reformas con el propésito de
modificar la formacion en primaria, criticada fundamentalmente por su excesivo
verbalismo y su alejamiento de los intereses y necesidades del modelo de nacion

justicialista. Al respecto resulta clarificador el mensaje del ministro de Educacion
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O. Ivanisevich para quien la educacion argentina iria hacia una nueva etapa que
define como posicion intermedia, es decir, ni verbalista ni manualista, presentada
como un equilibrio entre esas dos posturas. Para el mencionado funcionario, lo
trascendental de este cambio estaba dado porque “nuestros muchachos asi tal
vez sabran poco, pero sabran bien (...) seran capaces de hacer, de hacer algo,
aprenderan haciendo y estudiando” (1950, p.8).

En coherencia con esa busqueda, la base de la teoria peronista en
relacion con la educacion estuvo formulada en gran medida por Jorge Pedro
Arizaga. Esta podria concebirse como una amalgama escolanovista-
espiritualista y peronista, a partir de la cual se buscaba revitalizar la educacion y
otorgarle un sentido nacional. Por supuesto que para renovar algo se debe partir
de un aspecto a modificar que no satisface, eso a modificar era el normalismo
positivista, rechazado por ser la tendencia pedagogica que habia definido la
cultura oficial a transmitir en las escuelas, en consonancia con los intereses de
la oligarquia, segun la posicion del peronismo.

Sobre la formulacién pedagoégica-peronista, en un trabajo ya clasico
Puiggrés y Bernetti (2006, p.13) entienden que la combinacion de estos
elementos surge a partir de la busqueda de una educacion espiritual, una
instruccién para el trabajo, de la vinculacion con la realidad circundante y la
formacién del hombre para la nacion, en una teoria educativa. Debia darse lugar
entonces a un nuevo maestro, que pudiera conciliar posibilidades individuales en
un marco de accién estatal, atravesado por un sentimiento nacional peronista.
Los autores mencionados sostienen que el elemento que mas interesa a Arizaga
es el de espiritu, y a él “se subordinan los demas elementos y giran en torno a él
los valores relativos, la formacion del hombre nacionalista y la educacion para el
trabajo”. La idea del Estado era la de propiciar un sistema educativo nacionalista
gue pudiera endilgar en los alumnos sentimientos de amor hacia las tradiciones
nacionales y a la patria toda, en el marco de lo que entendemos constituyé una
busqueda de una nueva sociedad. Esta nueva concepcion enfatizaba, ante todo,
la educacion técnica.

Al respecto, consideramos, en linea con Arguto (2013), que las diversas
iniciativas sobre esta modalidad impulsadas a mediados de los afios ‘40, como
la inauguracion de la primera Escuela Fabrica en 1946 y la creacion de las

misiones monotécnicas, comenzaban a mostrar los cambios en relacién con esta
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modalidad. Para dar cuenta acabadamente de la dimension de la reforma
educativa cabe mencionar que en el periodo 1947-1951 se crearon 78 Escuelas
Fabrica, 103 Escuelas de Aprendizaje, 106 Escuelas de Medio Turno, 304
Escuelas de Capacitacién Obrera para Adultos y 78 Escuelas de Capacitacion
Profesional para mujeres.

En conexién con lo anterior y retomando la contundente frase de
Waldmann con que se inicia este apartado, debemos destacar que desde 1946
hasta comienzos de los ‘50, se produce una notable expansion con relacién al
acceso al sistema educativo en los tres niveles, destacandose la expansion de
la educacion técnica. No obstante, segun lo planteado por Plotkin (1994) los
principales objetivos pedagodgico-politicos del peronismo pueden resumirse en
legalizar el decreto que introdujo la ensefianza catdlica en las escuelas, lograr el
control de la universidad, conseguir el disciplinamiento de la clase obrera y
alcanzar una mayor centralizacion del sistema educativo, esto ultimo sobre todo
desde la creacion del Ministerio de Educacion. Entre dichos aspectos, desde esta
produccion nos centraremos en uno de los intereses del Estado peronista por la
educacion técnica, que asociamos a los planes de industrializacion. Para Pineau
y Dusel (2003), la inclusion de los obreros en el sistema educativo, la formacién
de la fuerza de trabajo, las visiones sobre la industrializacion y el trabajo obrero
tienen que ver, ante todo, con la democratizacion social.

Para esta nueva etapa de la educacion argentina se cred, dentro de la
estructura de gobierno, la C.N.A.O.P creada por el Decreto N° 14538/44 y
modificada por el N° 6648 de marzo de 1945. Este fue el 6érgano de gobierno
desde el cual se organizaron y supervisaron los cursos de aprendizaje, a partir
de la sancién de la ley N° 12921, conocida como “Ley de Aprendizaje”, luego
amparada en el Articulo 37, apartado 3 de la Constitucion que reconoce el
derecho a la capacitacion.

En ese marco se establece, en relacion con la educacion para el trabajo,
gue los menores de 14 a 18 afios seran clasificados en las categorias de:

- Aprendiz: complementan su trabajo con cursos de aprendizaje.

- Menor ayudante obrero: todos aquellos que trabajen, previa autorizacion
de la STP, sin estar sometidos a un régimen organizado de aprendizaje.

- Menor instruido: han terminado cursos profesionales o de aprendizaje.
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En este marco consideramos necesario destacar parte de la obra de Juan
José Gomez Araujo desde la mencionada C.N.A.O.P, acerca de la formacion del
joven obrero para desarrollar la nueva Argentina. El pensamiento de Araujo,
producto del analisis de los modelos europeos, sobre todo del que desarrollaba
el fascismo italiano (Pineau y Dussel, 2003) fue clave para dar lugar a la reforma
educativa peronista y su viraje técnico. En su obra se destaca: la importancia
educativa adjudicada al trabajo (con claras vinculaciones espiritualistas), la
funcion principal del Estado como prestador del servicio y la especializacién y
participacion regional y sectorial.

En esta misma linea, consideramos necesario destacar los alcances de la
fundamentacion expresada en el Il Plan Quinquenal sobre esta modalidad. En el
mencionado plan de gobierno, mas precisamente en el punto namero 1 (accion
social), capitulo IV (educacién) se hace referencia a la ensefianza media basica
y especializada integrada por: Bachillerato, Magisterio, Comercial, Técnico-
profesional y, por ultimo, a la formacion en relacion con el Aprendizaje y la
Orientacién profesional. Con respecto a las finalidades asignadas a la Escuela
media basica se argumenta que tiene como propdsito descubrir y orientar las
vocaciones Yy la capacidad creadora. Sobre la Escuela Media Especial, se hace
referencia a la modalidad Aprendizaje y la Orientacion Profesional (separada de
la formacion técnico-profesional), donde se detallan los cursos de medio turno y
capacitacion obrera, las Escuelas Fabrica, las Escuelas Privadas de Fabrica y
los contratos de aprendizaje. En cuanto al destinatario, se argumenta que esta
modalidad apunta a la orientacion profesional del joven obrero, y tendra como
objetivo “el perfeccionamiento y la formacion profesional del mismo, que se
valoriza asi moral, intelectual y socialmente, y su adecuada ubicacion en los
cuadros del trabajo” (p, 86).

Cabe destacar que, hacia principios de los afos ‘40 el escenario educativo
mostraba que la fuerza del movimiento de la denominada Escuela Nueva
amainaba, que las figuras vinculadas con el socialismo pendulaban entre la
defensa de una educacion democratica centrada en la lucha contra el
nacionalismo catélico, la reivindicacion de los derechos del nifio y las propuestas

de una educacion social que enfrentaria la pobreza infantil (como en el caso de
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Alfredo Palacios*®) El punto conflictivo era el papel social y politico que debia
ejercer el Estado respecto de la atencidn del sujeto infantil (Carli, 2000).

En una provincia como la de San Luis, la llegada del peronismo modificé
gran parte de la estructura politica, econdmica y social. Al momento de
efectuarse el golpe de 1943 gobernaba la provincia Reynaldo A. Pastor, escritor
de destacada obra histérica e institucional, que se habia desempefiado
anteriormente como diputado por el Partido Demécrata Nacional en tres
periodos*. Quien ejercié el cargo de gobernador durante mayor cantidad de
“tiempo peronista” fue el Dr. Ricardo Zavala Ortiz, quien habia participado desde
su juventud en la Union Civica Radical y llegd a ser convencional de la reforma
constitucional de 1940. Pese a estos reconocidos origenes, a partir de la
conformacion del peronismo como nuevo y poderoso espacio politico, Zavala
Ortiz se sumé6 al movimiento junto con una fraccion del radicalismo de la
provincia de San Luis, ocupando la gobernacion durante dos periodos
consecutivos: 1946-1950 y 1950-1952, para una vez finalizado su mandato pasar
a ocupar una banca por San Luis en el Senado de la Nacién, hasta el golpe de
la Revolucion Libertadora en 1955. Podriamos decir que Zavala Ortiz dedic6 su
gobierno a seguir fielmente los lineamientos dispuestos por Perén,
emprendiendo una politica de Estado dirigida a estatizar algunos servicios
basicos como la luz eléctrica, cuyas usinas en el interior estaban en manos
privadas. En esta misma linea politica de cooperacién con el justicialismo, y
sobre todo con la figura de Eva, el Ejecutivo provincial realiz6 ingentes
donaciones de tierras fiscales a la fundacion presidida por ella, para que se
construyera, entre otras, la denominada Escuela Hogar de la ciudad de Villa
Mercedes.

Un aspecto para destacar durante el gobierno de Zavala Ortiz es la
reforma constitucional de 1949, que se sancioné mediante la Legislatura, sin la

participacion de una constitucion constituyente, y que introdujo algunos cambios

4> A comienzos de Siglo XX el primer diputado socialista del pais y de América Latina, milito
incansablemente a favor de los derechos de los trabajadores, las mujeres y los nifios. Hacia 1906 presentd
un proyecto parlamentario donde expuso las condiciones en que nifias, nifios, jovenes y mujeres adultas
realizaban trabajos. Un proyecto que finalmente se convirtié en Ley en 1907.

46 Luego de la intervencién que interrumpié su gobernacion por otros dos periodos (1924-1928) (1936-
1940) y (1940-1942) y luego en los periodos: 1946-1948, 1948-1952. Pastor habia ejercido ademas otros
cargos, como el de ministro de Instruccion Publica de la Provincia de Santa Fe y el de Intendente Municipal
de la ciudad de Villa Mercedes.

180



mas que llamativos, como la extension del mandato del gobernador y la
eliminacion de la autonomia de la Municipalidad de la ciudad de San Luis. A partir
de entonces, el intendente seria elegido por el Ejecutivo provincial. En el mismo
tono, el preambulo provincial expresaba su adhesion a los postulados peronistas,
al proclamar la intencién de “cooperar en la obra de consolidar una Nacion

socialmente justa, econémicamente libre y politicamente soberana*””.

La matriz de la formacidn en las Escuelas de Aprendizaje en San Luis. La
relevancia de la direccion de Guillermo Albornoz

La Direccion de Aprendizaje se cred en San Luis el 12 de marzo de 1953, en el
marco de la implementacion del IIPQ, en referencia a las propuestas de
ensefianza descritas, y considerando las particularidades con relacién a la
situacionalidad econdémica de la provincia. En el mencionado plan de gobierno
previsto para 1952-1955, bajo el titulo “Ensefianza técnico profesional’*® se
destaca que a partir de la creacion de esa direccion y con el funcionamiento de
sus distintas escuelas, el gobierno de la provincia se acerca a uno de los
objetivos fundamentales en relacion a la posibilidad de brindar a los trabajadores
oportunidades para adquirir mayor eficiencia y técnica y una capacitacion mas
sélida en los distintos trabajos, oficios y actividades que se requieren para el
desarrollo econdmico y social de la provincia.

Con relacién al 1IPQ, una de las primeras actividades de la direccién fue
la de difundir y explicar en las escuelas los fundamentos de este, por lo que
establece*® que en las escuelas se brinden cuatro conferencias (ofrecidas por
los docentes) destinadas al personal, con caracter obligatorio y a realizarse fuera
del horario escolar, con la intencion de que el personal conozca mejor los
fundamentos de la doctrina nacional a través del mismo. Se busca, ademas,
potenciar la formacion cultural y espiritual del trabajador argentino, mediante el
convencimiento de que el progreso de la nacion requeria jévenes formados en

estas habilidades. Aparece aqui la necesidad de generar espacios de formacion

47 preambulo de la Constitucion de la Provincia de San Luis, 1949
48 Circular NUmero 3, del 14 de abril de 1953.

43 Circular N°5 del 20 de abril de 1953.
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y capacitacion a modo de espacios de vinculacidén social, a partir de los cuales
los integrantes del partido peronista de la provincia articulaban doctrina,
educacion y oficio en un mismo ambito. En esta linea, para los organizadores
locales, el gobierno nacional consiguié por medio de su empefio patriético, que
el pueblo trabajador alcance un nivel social mas adelantado, respaldado por una
legislacion y una conciencia publica que es necesario mantener para que todas
las conquistas obtenidas puedan ser perfeccionadas y no se retroceda a una
situacion econdmica y social ya superada, en la que el hombre era explotado sin
consideracion alguna de su condicién de humanidad.

En sus inicios, la Direccion de Aprendizaje debia organizarse junto con las
escuelas nocturnas de adultos y las especiales, siempre bajo la orbita del
Consejo Provincial. En ese tiempo, este Ultimo organismo sufri6 una
reestructuracién a partir de la cual se dispuso, por decreto N° 39 del Ejecutivo
provincial, que todo el personal no comprendido en esa modificacion pase a
formar parte de modo automatico de la Direccion de Aprendizaje recientemente
establecida. La organizacion no podia esperar, ya que la direccién fue creada,
como ya se menciong, a inicios de marzo, y en abril debia estar presentada la
oferta educativa.

La organizacion de la Direccion era bastante compleja, ya que suponia la
inclusion de cargos y funciones que la educacion “tradicional” no tenia. Si bien
no profundizaremos en este trabajo en cada uno de los eslabones de esta
cadena, mencionaremos que la via jerarquica (de menor a mayor) funcionaba

del siguiente modo:

1. Director de la Escuela

2. Ayudante de la Ensefianza de su jurisdiccion
3. Director de Aprendizaje

4. Subsecretario de Educacion

5. Ministro de Educacion

El Ejecutivo provincial establecia en el articulo 3° de la Ley N° 2379 que
eran fines de la Direccion dirigir, orientar y vigilar la ensefianza técnica, la
capacitacion profesional y el aprendizaje de los nifnos, jévenes y adultos, “en
aguellos oficios, trabajos o actividades que requieren la industria, la artesania, el

comercio, la administracion publica y las tareas propias de la mujer”.
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La formacién que proporcionarian estas escuelas iba dirigida a un sector
de la juventud que estaba en una etapa de transicion entre la nifiez y la
adolescencia y que, en términos de tiempos escolares formales, habia culminado
el sexto grado de la escuela primaria. De hecho, el requisito fundamental a la
hora de inscribirse, por ejemplo, en las Escuelas Fabrica, en las Escuelas de
Capacitacion y en los Cursos de Practica Comercial, era el de poseer el
certificado de sexto grado y una edad minima de 13 afios cumplidos al 1 de abril.
Ademas de esto, se solicitaba poseer certificado de buena salud, bucodental, de
aptitud fisica para el trabajo en taller y de vacunacion antivariolica, antitifica,
antidiftérica.

La finalidad de los cursos era la de atraer e incluir a una mayor cantidad
de jovenes en un proyecto politico-educativo anclado en lo laboral, integrado y
atravesado por varios aspectos con relacion a la politica educativa peronista.
Esta situacion se puede advertir, entre otros aspectos, en la flexibilidad con que
se trata la reglamentacion, ya que los nifios mayores a los 14 afios que no
pudiesen asistir a los espacios para ellos destinados o los adultos analfabetos
gue desearan completar instruccion elemental, tenian la opcién de asistir a las
denominadas Escuelas de Recuperacion. Estas, tenian como funcién prioritaria
la educacion de analfabetos y semianalfabetos y estaban distribuidas en distintas
partes de la provincia como: la Escuela de Recuperacion y Aprendizaje “1° de
Mayo” estaba instalada en la localidad de Concaran; la N° 12 “Fray Justo Maria
de Oro”, en San Luis; y la N° 16 “Remedios E. de San Martin”, en Villa Mercedes.

Si se analiza la fundamentacién que se realiza de las Escuelas de
Recuperacion, se advierte que se enmarcan en el aporte de los docentes en
defensa de los derechos de la condicion humana; claro esta, siempre en el marco
de las conquistas sociales que se lograron “gracias al esfuerzo genial de Perdn
y de Eva Perdn”. La mision de cada funcionario sobre este punto radica en
cumplir con su deber sagrado de trabajar a favor de la patria.

En la circular N° 55%, relevada de la Direccion de la Escuela de
Aprendizaje, se reproducia el mensaje que el presidente brind6 el 3 de junio de

1955 con motivo de celebrarse el “Dia del aprendiz”. La comunicacion debia ser

>0 Circular recabada de los archivos de la Direccion de las Escuelas de aprendizaje y Capacitacion
profesional con fecha del 9 de mayo de 1955
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leida en todas las escuelas de la reparticion en la uUltima hora de clase de cada
turno, en reunidn de personal y también ante la presencia de los alumnos. En la
seleccion que la escuela difunde, puede interpretase la idea del General en
relacién con lo que es ser un aprendiz para el peronismo:

Podemos decir con satisfaccion que los 80.000 aprendices que a lo largo

de toda la Republica estan usando las escuelas fabricas con su conducta

y con su mistica ciudadana estan formando los verdaderos templos donde

los argentinos han de tomar la mistica verdadera de las comunidades y

los pueblos modernos que ansian crear con su trabajo honrado la felicidad

de sus semejantes de la masa los pueblos que representan.

Resulta interesante en este trabajo analizar los programas del curso, entendidos
aqui como una forma de anticipar lo que va a suceder en estos espacios. Al
respecto, en la fundamentacion de los programas de las escuelas de aprendizaje
se destaca que los mismos han sido elaborados conforme a los principios
pedagogicos mas avanzados sobre la materia y, por supuesto, bajo el amparo
de los fundamentos sociales, politicos y econdémicos de la doctrina peronista, por
lo que se advierte un claro intento por amalgamar pedagogia y politica nacional,
propia del peronismo.

Con respecto a la organizacion didactica, se encontraba orientada hacia
el aprendizaje por medio del trabajo con la meta de lograr una alta
especializacion de tipo técnica, en consonancia con la formacién cultural,
espiritual y moral, en pos de mejorar la condicion humana del trabajador
argentino. Desde lo pedagdgico, un dato relevante para el analisis lo constituye
la nocion de programa sintético, desde la que se da lugar a que sea el docente,
quien, considerando el contexto escolar, los estudiantes y el medio, lo desarrolle.
Se apela ademas al estudio detallado y cuidadoso de los mismos en instancias
de reunion de personal, con la finalidad de conocerlos, interpretarlos y realizar
observaciones. También es importante destacar que, si se habia sugerencias
para realizarse sobre los programas, estas debian elevarse a la comision de
didactica a fin de corregir posibles deficiencias. Cabe destacar que los directores
de cada escuela de aprendizaje tenian la responsabilidad de hacer una
evaluacion sobre la especialidad de esta, debiendo comunicar hasta el mes de
octubre la conveniencia de crear otra especialidad para el afio entrante o de

suprimir alguna de las vigentes.
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Hasta la llegada del golpe de Estado civico-eclesiastico-militar de 1955 en
San Luis, el Ministerio de Educacion y Prevision Social ofrecia una amplia gama
de espacios de formacion, segmentados y organizados (con relacion a su
importancia) en: Escuelas Fabricas, Escuelas de Aprendizaje, Escuela de
Capacitacion Comercial y Cursos de Aprendizaje.

Sin lugar a duda, la cara visible de las Escuelas de Aprendizaje en San
Luis fue la de Guillermo Antonio Albornoz, quien asumi6 como el primer director
de las mencionadas escuelas el 31 de marzo de 1953, en una ceremonia
realizada en el salon de actos de la Escuela Lafinur. Puesto en funciones por
Endeiza, Albornoz pudo seguir desempefiandose en el cargo de asesor técnico
gue ocupaba en el Ministerio de Educacion provincial.

Una de las primeras tareas que debid afrontar Albornoz al frente de la
direccion fue la divulgacion del IIPQ. El acto central se realizo en la sala del Cine
“Rex™1, el 25 de abril de 1953 y lo tuvo como orador principal. En el acto
mencionado. Albornoz se refirio especificamente al capitulo destinado a la
educacion y a la ensefianza técnica profesional dentro del plan de gobierno,
resaltando la extraordinaria significacion que tenia para la grandeza de la patria
y la felicidad de los argentinos el plan del presidente Peron.

Otra de las actividades de los miembros de la Direccion era la de las “giras
de inspeccion®?”, a la que Albornoz estaba acostumbrado por su anterior tarea
como inspector y que realizaba junto con Faustino Mendoza, presidente del
Consejo Provincial, y que tenian en el inicio de su gestién la finalidad de ultimar
los detalles para la instalacion de las escuelas de aprendizaje.

Albornoz, intelectual, maestro normal, profesor egresado de la
Universidad Nacional de Cuyo (sede San Luis) e inspector provincial, fue en gran
medida uno de los educadores que mejor interpreto la filosofia educativa vitalista-
escolanovista y el espiritualismo en el marco del peronismo. En esta posicion
filoséfico-educativa, el inspector dejo su impronta hasta la llegada del golpe de
la libertadora, momento en que decidio renunciar a su cargo como director de las

Escuelas de Aprendizaje y Capacitacion Profesional el 2 noviembre de 1955.

>1 Otro de similar envergadura se desarroll6 en la ciudad de Villa Mercedes el 29 de abril de 1953.

>2 A Villa Mercedes, San Francisco, Paso Grande, Lujan, Concaran, Santa Rosa, Merlo, Quines, Villa
General Roca.
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La actuacion anterior de Albornoz como inspector técnico seccional nos
deja pinceladas de su pensamiento sobre lo que debia ser la nueva escuela
argentina, en donde se incluye la posicion educacional que él lleva como
bandera:

El magisterio de esta escuela estda comprendiendo que la escuela

argentina se esta renovando en todos sus actos, dentro y fuera del aula,

en la clase, en la reunién de personal, en la reunién de camaraderia, en
el contacto con el medio. La escuela no solo debe trabajar con la
inteligencia del nifio, sino con todo el nifio; sentimiento, deseo, esperanza,
voluntad, vida.>?
En el mismo sentido, se expresaba en un memorable asiento de inspeccion en
1949, en un contexto de busqueda de renovacion respecto a los programas
impulsados por el peronismo, acerca del papel que debian cumplir los maestros
pensando en la ensefianza y en los modos de aprendizaje, en pos de la direccion
deseada, y dejando en claro su postura sobre la persistencia de resabios de la
pedagogia a desterrar:
A pesar de que se nota que el verbalismo no quiere dejar su antiguo
campo y que el deseo de dar conocimientos por sobre la formacion
histérico-moral no ha sido extinguido; la sefiorita maestra en plena
conciencia de la hora que vive la escuela argentina, demuestra una
preocupacion por dar a la ensefianza matices espirituales, siendo asi, el
aprendizaje no sera solo de técnicas, sino ante todo de valores, que antes
de ‘aprehendidos’ son vividos, el conocimiento se aprende a la perfeccion
pero como se traspasa, se marchita y se pierde; los valores se viven y
cuando son vividos duran mientras se viva. El conocimiento se adhiere al
hombre como ropaje, el caracter que es espiritu esta en el alma humana
gue es personal y permanente. La escuela no debe quedarse con lo
perecedero y mudable, sino que sus ideales eternos y universales.>*
En esta extensa cita podemos apreciar en buena medida el credo pedagogico
de Albornoz, un aspecto que entendemos que contribuye a trazar un esbozo

sobre quienes participaron de la creacion e implementacion de las “Escuelas de

53 Asiento de inspeccion, 1949, p. 135, Escuela Provincial N°4 “Pringles”.
>4 Asiento de inspeccion, 1949, p. 133, Escuela Provincial N°4 “Pringles”
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Aprendizaje” en la provincia. Nos parece oportuno destacar que en la
singularidad educativa de la provincia que nos ocupa, al menos en lo que en la
inspeccion refleja, la intencion de inculcar la filosofia escolanovista®® persistié en
las escuelas hasta inicios de la década de 1950. La referencia permanente al
aprendizaje a través de la experiencia directa, a la idea de educacion natural, a
la idea de priorizar los intereses del nifio son marcas de que este movimiento
aun era visto como deseado dentro de las aulas de la provincia.

En relacién con la revista El Aprendiz, nos parece oportuno resaltar el
modo en que Albornoz destaca la lucha de quienes trabajan en el proyecto en
pos de romper con viejos prejuicios sobre la posibilidad de la formacion para los
trabajadores. Una posicion que se encuentra en estrecha relacion con lo
planteado acerca de las posturas historiograficas sobre el vinculo entre la
educacién y el trabajo. Albornoz se enorgullece al conmemorarse el primer afio
de la propuesta de que un afio de lucha haya bastado para destruir viejos
prejuicios, invitando ademas a que los trabajadores, destinatarios de la
propuesta, puedan contribuir en afianzar las conquistas en los afios posteriores.
En un término cercano a Arturo Jauretche, Albornoz (1953) convoca a los
educadores a contribuir a “esclarecer las conciencias” de quienes no
comprenden las realidades de la nueva Argentina, que se presenta segun esta
posicion, mas justa, libre y soberana en la que los futuros trabajadores,
destinatarios de los cursos, cumplen un rol preponderante.

Con respecto a la ayuda que presta la escuela sobre lo social, la misma
contaba con comedor, dado que la mayoria de sus destinatarios pertenecian a
sectores obreros y estaban en la escuela en doble turno. Ademas de esto, por
ejemplo, la Escuela Fabrica de la ciudad de San Luis entregaba gratuitamente
los uniformes de trabajo y los utiles de estudio.

Las autoridades de la direccion eran, mas alla del mencionado Albornoz,
Maria Luisa Zudaire; quien ofici6 como ayudante de ensefianza técnica para
varones fue Jacinto A. Sosa; la ayudante de ensefianza técnica profesional para

mujeres fue la profesora Lidia E. Paez Sosa; el inspector técnico, Eduardo

>> Sus principales representantes fueron Pestalozzi, Rousseau, Froebel y Montessori. En la Argentina se
coincide con la idea de Donno Rubio y Lazri (2005, p. 4) de que los principios de la escuela nueva fueron
difundidos en el pais por un conjunto diverso de pedagogos innovadores disconformes con la escuela
publica tradicional pero formados en el marco de una fuerte tradicién normalista-positivista con la que
algunos de ellos no rompen definitivamente.
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Becerra; el inspector delegado, Rubén Ricci Camargo. Uno de los cargos mas
importantes fue el de ayudante de ensefianza técnica profesional particular que
desempeiié la educadora Ingebor C. Thiedeman®® y el de ayudante de
ensefianza general, desempefiado por la profesora Jorgelina Paez de Videla. En
el mencionado espacio de las Escuelas de Recuperacion estaba Maria Teresa

Vernet, quien también ocup6 el cargo de inspectora de didactica.

Entre carpinteria y lenceria ¢Qué especialidades predominaban en las
Escuelas de Aprendizaje de la provincia?
De acuerdo con el relevamiento realizado, en el caso particular de San Luis se
promovian al menos 24 espacios de formacion laboral y comercial. Al respecto,
la Circular N° 49, de fecha del 18 de marzo de 1955, describe las siguientes
instituciones y especialidades para la provincia:
e Escuela fabrica N° 1: 1) Carpinteria de obra, 2) Muebleria, 3) Tapiceria.
e Escuela de Aprendizaje N° 2: 1) Camiseria, 2) Guardapolvos y delantales
3) Pantalones y mamelucos, 4) Bordado a maquina, 5) Blanco y lenceria,
6) Bordado a mano.
e Escuela de Aprendizaje N° 3: 1) Flores-fantasia y jugueteria, 2) Lenceria
fina, 3) Sombrereria, 4) Confecciones para nifias.
e Escuela de Aprendizaje N° 4°7: 1) Cocina y reposteria.
e Escuela de Aprendizaje N° 5: 1) Modisteria.
e Escuela de Aprendizaje N° 6: 1) Radio técnica.
e Escuela de Aprendizaje N° 7: 1) Confecciones para nifios, 2) Modisteria,
3) Lenceria fina, 4) Blusas y sacos.
e Escuela de Aprendizaje N° 8: 1) Modisteria.
e Escuela de Aprendizaje N° 9: 1) Lenceria fina.
e Escuela de Capacitacion Comercial N° 10: 1) Capacitacion comercial, 2)
Albanileria.
e Escuela de Aprendizaje N° 12: 1) Lenceria fina.
e Escuela de aprendizaje N° 15: 1) Cocina y reposteria, 2) Modisteria.

>6 Ingebor Thiedeman fue luego inspectora en la etapa postperonista hasta mediados de la década de 1960.
>’ Denominada “26 de Julio” estaba ubicada en la ciudad de San Luis
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e Escuela de Aprendizaje N° 16: 1) Flores, fantasia y jugueteria, 2) Lenceria
fina, 3) Bordado a mano.

e Escuela de Aprendizaje N° 20: 1) Blanco y lenceria, 2) Modisteria.

e Escuela de Aprendizaje N° 23%8: 1) Cocina y reposteria, 2) Pantalones y
mamelucos, 3) Blusas y sacos, 4) Confecciones para nifios.

e Escuela de Aprendizaje N° 25: 1) Blanco y lenceria, 2) Pantalones y
mamelucos, 3) Blusas y sacos, 4) Confecciones para nifias.

e Escuela de aprendizaje N° 26°%: 1) Blanco y lenceria, 2) Pantalones y
mamelucos, 3) Guardapolvos y delantales.

e Escuela de Aprendizaje N° 27: 1) Confecciones para nifias, 2) Pantalones

y mamelucos.

e Curso de Capacitacion N° 28: 1) Blanco y lenceria, 2) Tejido a mano.
e Escuela de Aprendizaje N° 29: 1) Blanco y lenceria

e Curso de Capacitacion N° 30: 1) Blanco y lenceria, 2) Modisteria.

e Escuela de Aprendizaje N° 31: 1) Telares, 2) Alfombras.

e Curso de Capacitacion N° 32: 1) Blanco y lenceria, 2) Modisteria.

e Curso de Capacitacion N° 33: 1) Blanco y lenceria, 2) Modisteria.

Ademas de los cursos y capacitaciones, las escuelas ofrecian a menudo
exposiciones abiertas, en ocasiones con fines benéficos, a toda la comunidad en
las que mostraban los productos que se realizaban de acuerdo con su
especialidad, exposiciones culinarias, de lenceria, de alfombras, etc. Un caso
emblematico es la exposicion de lenceria que llevdo a cabo la Escuela de
Aprendizaje N° 12 “Fray Justo Maria de Oro” en la vidriera de la tienda “Casa
Gioconda” entre el 20 y el 21 de julio de 1953.

La Direccion también organizaba espacios de exposicion y venta que
duraban entre tres y cuatro dias, a los mismos concurrian, ademas del publico
general, el gobernador de la provincia y los ministros del ejecutivo, se realizaban
al finalizar el ciclo lectivo, determinando la fecha limite en que cada escuela
debia enviar los trabajos a la direccidon, 20 de noviembre en el caso de 1954, y
el nimero de trabajos por especialidad que debia presentar cada escuela. Para

>8 Denominada “Rosenda Quiroga” fue inaugurada en 1953 en la localidad de Lujan.

39 Denominada “Dalmiro S. Adaro” estaba ubicada en la localidad de Santa Rosa.
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ilustrar, y tomando las dos Escuela Fabricas, para el mencionado afio se le exige
a una (con especialidad en muebleria) “25 piezas de muebleria, 15 de carpinteria
de obra, 10 de tapiceria” y a la otra (con especialidad en prendas de vestir), “24
camisas, 24 pantalones y mamelucos 50 blanco y lenceria, 24 guardapolvos y
delantales y 10 bordados a mano 2490,

Esta ingente oferta quedo trunca en un final prematuro, como asi también
las tareas de la Direccion comandadas por G. Albornoz y Maria Teresa Vernet
(como inspectora de didactica) junto a su grupo de trabajo. El analisis efectuado
nos permite afirmar que la proyeccidén diagramada en las fuentes oficiales no
hacia prever (o no querian pensarlo mas alla de los indicios politicos y sociales)
ese final abrupto. Dias antes del golpe, Albornoz se mantuvo activo
comunicando®! la necesidad de ocupar los cargos de director vacantes de varias
de la Escuelas de Aprendizaje y Capacitaciéon Profesional a lo largo de la
provincia desde la oficina que ocupaba la Direccién en el ambito de la sede del
Consejo de Educacion, de calle San Martin al 659 de la ciudad de San Luis.

Lo concreto es que cuando el golpe se consumd, la Direccion, antes de la
renuncia de Albornoz, se ocup6 de comunicar lo estipulado por la intervencion
federal en la provincia, en relacién, por un lado, a los simbolos y ceremonias
encarnadas en la liturgia peronista y, por otro, a los contenidos politizados. La
mencionada circular hacia estricta mencion a libros de lectura y textos y a la
suspension de algunos contenidos en relacion concreta a la ensefianza del
espacio “Cultural Social” y a todos aquellos temas de las distintas materias de
estudio que hicieran referencia a instituciones, personas, doctrinas y obras, en
cuanto hicieran referencia a acciones de proselitismo politico. Al respecto, la
Circular N° 65, que se comunica con la sacra fecha del 17 de octubre de 1955,

informaba a los directores que inmediatamente debian retirar los retratos,

60 Circular N° 39, correspondiente al 24 de agosto de 1954. Cuaderno de circulares de la direccién de
Aprendizaje.
6117 Mediante circular NGmero 62, del 16 de septiembre del 55 se convoca a cubrir cargos para la Escuela

Fabrica N° 1 “Juan Per6n”, de primera categoria ubicada en la Ciudad de San Luis, la Escuela de
Aprendizaje N° 25 “Republica de Chile”, de segunda categoria en la localidad de Quines y la Escuela de

Aprendizaje N° 5 José J. Berrutti, de tercera categoria en la ciudad de San Luis.
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simbolos partidarios y bustos correspondientes a personas pertenecientes al
régimen del gobierno peronista.

En relacion con lo estipulado sobre las celebraciones, se ordena® la
inmediata supresion de aquellas consignadas en el calendario escolar para lo
gue quedaba de ese afio, como las previstas para los dias 13 y 17 de octubre y
las del 27 de noviembre.

Entendemos que el privilegio de acceder a todas las circulares de la
direccién, como mencionamos en la introduccion del presente trabajo, nos ayuda
a realizar una descripcion mas precisa sobre los alcances de la Direccion y su
finalidad politico-educativa. Por ejemplo, podemos advertir en la circular que da
inicio al proceso técnico en la provincia, el pensamiento estratégico de Albornoz
y de su equipo de trabajo (designados por el Ejecutivo provincial) en relacion a
la tarea que se le encomienda:

A la direccion de aprendizaje y capacitacion profesional le toca la suerte

de la tarea de mayor trascendencia social en la renovacion de los valores

educativos de que esta empefiado el estado provincial por conducto de su
dinamico Ministerio de Prevision Social y Educacién, acorde con los
principios de dignificacion humana contenidos de la doctrina nacional
justicialista y consecuente con los patrioticos objetivos del Segundo Plan
Quinquenal. (Circular Namero 1, 6 de abril de 1953)
Esta ultima frase, desde la que podemos establecer un nexo con el
posicionamiento asumido en la fundamentacién del IIPQ sobre la ensefianza
media especial, nos hace pensar ademas en la interpretacion y la apropiacion
por parte de Albornoz en relacion con los principios de la doctrina. En la circular
gue da inicio al archivo documental, el mencionado maestro conceptualiza a
Perén como “el magnifico lider de la argentinidad” y entiende que la tarea de la
reparticion que comienza a conducir, tiene a su cargo la ensefianza técnica y la
formacion espiritual del trabajador de la provincia de San Luis, con la finalidad
de orientarlo, pero con la plena conciencia del destino venturoso que lo espera

como trabajador.

62 Mediante Resolucién niimero 43 del Ministerio de Previsién Social y Educacion.

191



Larevista de difusién El Aprendiz

El primer nimero de la Revista El Aprendiz salié de los talleres del Honorable
Consejo de Educacién de la provincia el 15 de agosto de 1953, con una frase de
Eva Per6n como encabezado de su primera pagina que resumia parte de la
concepcion del movimiento: “En cada obrero esta la patria”.

Con respecto a las ideas de aprendizaje y aprendiz, diremos sobre la
etimologia que el término “aprendiz” esta formado por raices latinas y significa
concretamente “persona que empieza a instruirse”. La definicion que nos acerca
la RAE esta asociada a la adquisiciéon por la practica de una conducta duradera,
por medio del estudio o la experiencia®.

En el caso de la légica del peronismo con relacion a la formacién de los
trabajadores, se entiende que es “aprendiz” aquel que se inicia en el aprendizaje
de una habilidad vinculada al mundo del trabajo. No obstante, entendemos que
puede pensarse, como lo hace una parte de la bibliografia sobre el tema, que
esto genera una segmentacion de los trayectos educativos. Ya que como se
menciond, se establecia como requisito de ingreso que los nifios hayan
terminado el 6° grado, con lo que se podria canalizar a todo un sector de la
poblacion hacia el trabajo manual. En este sentido, se podria analizar si estos
jovenes posteriormente iban a volver al sistema educativo para finalizar la
educacion secundaria.

Por otra parte, entendemos que este plan integral estaba asociado a la
existencia de un circuito de aprendizaje y orientacion profesional, destinado al
"joven obrero" mediante cursos de medio turno, Escuelas Fabricas, escuelas
privadas de fabricas y contratos de aprendizaje, por fuera de lo que se entendia
constituia la estructura de la ensefianza tradicional. Por ejemplo, la formacion
gue ofrecian en la provincia las escuelas normales. No obstante, la presencia de
maestros, inspectores y funcionarios aseguraba la relacién entre el Ministerio de
Educacion de la Nacién, el Honorable Consejo de Educacion de la provincia y
organos de difusion como la revista El Aprendiz. Esta ultima deja en claro, en

sus paginas iniciales, que tiene como objetivo fundamental “dar a conocer los

63 En “La identidad del aprendiz y la ensefianza de oficios desde fines del siglo XVIII hasta fines del siglo
XIX: una aproximacién” (Espacios nueva serie. Educacion, Trabajo y Desarrollo N°5 - 2009: 58-79)
Nicolas Arata describe y analiza de forma muy interesante la serie discursiva que organiza la formacion del
sujeto pedagdgico aprendiz.
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fines y propositos de la reparticion, la labor realizada o a realizarse la orientacion
justicialista, la tarea que cumple y ser también un vinculo de Union y
compaferismo entre los distintos servidores de la direccion”.

La Revista El Aprendiz se imprimi6 en los talleres con los que contaba el
Consejo Provincial de Educacion en Rivadavia N° 1500, y su administracion
estuvo a cargo en primer término del reconocido educador, maestro normalista
e inspector, Arnaldo Mercau, y luego de Armando Arce. También participaron
Maria Nélida Montero e llsa Dora Amieva.

En relacién con su financiacién podemos decir que El Aprendiz estaba
sostenida en gran parte por el sacrificio de “las companeras y los compaferos”,
a quienes se convocaba, de forma casi permanente a acudir al llamamiento y
contribuir con un aporte econémico para que la revista tuviera “duradera y
fructifera vida®¥”. Algo que como se sefiald, no sucedio.

El nombre de la mencionada revista no es para nada casual, sino que esta
relacionado, como se marcO anteriormente, con lo que significd la idea de
“aprendiz” para la politica educativa peronista. Al respecto, en un interesante
andlisis, Pécora (2007) defiende la idea de que en ese contexto politico emerge
un nuevo sujeto “el aprendiz”, definido como:

Aquel joven que, inserto de temprana edad en el mundo del trabajo o
presto a insertarse, no concurria al nivel medio comun ni tampoco a las
escuelas de Artes y Oficios. La finalidad de su preparacién lo vinculara
directamente con la salida laboral y resignificara el concepto de
"aprendizaje", entendido como capacitacion de los futuros obreros y de
los que ya lo eran. (p. 6)

La revista servia ademas para que algunos funcionarios del estado provincial
pudieran hacer circular mensajes sobre la importancia de las politicas llevadas
adelante por el movimiento peronista. Un caso interesante podemos encontrarlo
en el Numero 3 (del afio Il) de la revista, con fecha del 15 de junio de 1954
cuando se publica un ferviente saludo hacia los trabajadores por parte del

ministro de Educacion y Prevision Social de la provincia, Juan Cruz Ponce. En el

64 Revista El Aprendiz, 1953, p.1
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mismo, Ponce alienta a trabajar por el presente y el futuro de los nifios cuyo
porvenir, segun sus expresiones, estaba en gran parte en las manos de los
trabajadores, por lo que el mencionado funcionario, instando a la responsabilidad
social y politica, en cierto modo los responsabiliza de que ese porvenir seria
“conforme a vuestro ideal y sacrificio”.

En la mencionada revista hacia 1955, se reproduce una entrevista a Juan
Angel Ponce, director de la Escuela Fabrica de San Luis. Cuando se le consulta
sobre la tarea que realizan estas escuelas las define a partir de una proyeccién
hacia el futuro y en estricta relacion con los trabajadores, que observa en las
escuelas fabricas “un amplio horizonte para la juventud trabajadora de San Luis
por cuanto los capacitara para desempefiarse en cualquier actividad manual®®”.
En relacion con la modalidad con la que se trabaja, el director sostiene que en
las escuelas de San Luis se ensefa “muebleria, carpinteria de obra, lustrado de
madera y tapiceria, ademas los jovenes reciben instruccién general en un grado
equivalente al ciclo basico de la ensefianza secundaria”.

La revista servia, como sefialamos con anterioridad, para difundir diversas
acciones de las escuelas de aprendizaje, por ejemplo, los festejos por el dia del
aprendiz. Instaurado el 3 de junio, en el marco de la liturgia peronista, en la
revista se lo define como “la esperanza de la patria”, un sujeto en formacién del
que el gobierno hara un obrero “Util y capaz”®. En la nota sobre la celebracion
en San Luis, realizada en el salén de la Escuela Lafinur, se deja en claro que las
escuelas son “flamantes en su creacién y funcionamiento”, lo que indica, segun
el comunicado, que la revolucién en la educacion ha llegado también a la patria
chica de Pringles.

En el festejo de 1954, la direccién incluye dos reconocimientos al mérito
de los estudiantes de acuerdo con el establecimiento de concurrencia, lo que
también nos indica con claridad la valia de cada espacio formativo. Entonces se
entregd “Medalla de plata a la capacitacién”, al mejor estudiante de las Escuelas
de Recuperacion durante el ciclo 1953 y “Medalla de oro al aprendizaje”, para el
mejor alumno de las Escuelas Fabricas y de Capacitacion Profesional del mismo

afo. En ese acto, el ministro de Prevision Social y Educacion de la provincia

5Nota a Juan Angel Ponce: Revista El Aprendiz, 1953, p.2
66 Revista El Aprendiz, 1953, p.10
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alentd especialmente a los maestros a que continuaran “en la fragua con ese
fuego sagrado del alma juvenil, que les llevara a ser mas dignos hijos de Perén
y Eva Perén®””.

Para culminar este apartado nos parece oportuno mencionar en este
analisis el contenido de los mensajes que se transmitia en diversos cuadros,
resaltados y apartados del cuerpo de la informacion dentro de la revista:

Para que no se empairien los vidrios: Si quiere evitar que el vapor del agua
de las habitaciones se deposite en la cara anterior de los vidrios no, no
tiene usted mas que pasar por ellos un trapo humedecido en glicerina (p.7)
Todos debemos empefiarnos en difundir el contenido de los objetivos del
plan econémico en las ciudades y en el campo. Todos también debemos
encargarnos de realizar un ajustado control de ejecucidn en nuestras
casas, en el trabajo y aun durante el descanso o la diversién (p. 9)

La firmeza es acero en la palabra y diamante en la conducta, Gral. Perén

(p.-12)

Como se advierte, en los cuadros mencionados podia comunicarse desde
ejemplos précticos, recomendaciones para que no emparfen los vidrios, hasta
mensajes y frases breves del propio Perén, ante la necesidad de difusion de las
obras de gobierno y sobre el control ciudadano en los domicilios acerca de los

objetivos del plan econémico del gobierno, implementado desde el 1IPQ.

Algunas reflexiones finales
En este trabajo intentamos aportar algunas consideraciones y una primera
aproximacion a la creacioén, la formacion y el funcionamiento de la Direccion de
las Escuelas Aprendizaje en la provincia de San Luis en un contexto signado por
la busqueda del peronismo de renovar la educacion.

Entendemos que la relacion entre educacién y trabajo constituye una
preocupacion o un debate que se instald en los inicios mismos del sistema

educativo argentino, por lo que la discusion acerca de la necesidad de reorientar

67 Revista el Aprendiz, 1954, p, 4.
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la ensefianza hacia la actividad productiva lejos esta de ser un tema que haya
surgido durante el peronismo.

En relacion con el plano local, en donde anclamos nuestra investigacion,
entendemos que era necesario rescatar algunas figuras educacionales nodales
para este periodo, para poder describir y acercarnos a la comprension del
entramado politico-educativo peronista provincial. Al respecto, entendemos que
la figura de Guillermo Antonio Albornoz funciona como eslabén para pensar el
papel que el mencionado movimiento le endilgé a la escuela argentina. Mas alla
de su formacion inicial en el normalismo sanluisefio, producto quizas de la
formacion universitaria, Albornoz realiz6 una profusa defensa del escolanovismo
y el vitalismo en la provincia, en el marco de una trayectoria educacional que
parte del profundo conocimiento de las escuelas de la provincia, en donde se
articulan su posicion como intelectual y las representaciones acerca de su tarea
como inspector. Aspectos nodales a la hora de comprender los porqués de su
eleccion para la concrecion de este tipo de escuelas en San Luis.

Quisiéramos remarcar cémo desde la Direccion se justificaba
permanentemente la necesidad de que la ensefianza técnico-profesional
estuviera vinculada al progreso de la economia y a la produccién, bajo la
intencion de que estos espacios redundaran en la generaciéon de riquezas. Uno
de los elementos centrales en que estaba empefado el peronismo a partir de la
implementacién de estos lineamientos desde el IPQ y el inconcluso IIPQ. En esta
misma linea es importante sefialar cdmo desde lo discursivo, la Direccion
invocaba constantemente a una figura concreta, la del pueblo laborioso de la
patria, en consonancia con la busqueda de la consolidacion de la nacion en
relacion con los postulados de la independencia econémica, la soberania politica
y la justicia social.

No podemos dejar de mencionar que se trataba de una organizacién muy
compleja ya que, ademas de lo aqui mencionado, la Direccion tenia entre otras
tareas la de controlar el tiempo que insumia la produccion, ponerle precio a los
bienes que se producian, garantizar el abastecimiento de la materia prima,
regular la tarea de los maestros de cada escuela, evaluar el plan de produccion
anual de cada establecimiento, realizar el seguimiento de los alumnos
(examenes, promocion, legalizaciones, certificados de culminaciéon de estudios,

entre otros). Ademas de la inmensa tarea de Albornoz, estaban implicados
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numerosos maestros, muchos de reconocida trayectoria educacional en la
provincia, y estudiantes que vivenciaron en 1955 el corte abrupto de sus trabajos
y de la posibilidad de continuar con su formacion.

En relacién a lo pedagogico podemos concluir que, si por definicion la
accion de ensefar esta conceptualizada como un acto de intervencién, la
intencion de las Escuelas de Aprendizaje era la de acercar la posibilidad de
aprender un oficio, en un espacio paralelo al escolar, algo considerado necesario
en una provincia cuyos habitantes dependian, en su mayoria, del empleo en el
Estado para su supervivencia.

Cuando se concret6 el golpe de Estado de 1955, las circulares de la
Direccion de Aprendizaje muestran un estado de pleno funcionamiento y cierto
apuro por nombrar a quienes irian a conducir las escuelas que ain no contaban
con directores. Los encargados de la Direccién estaban trabajando en el modo
de proyectar a mas lugares de la provincia la tarea realizada, y la ruptura abrupta
de las mencionadas escuelas marcé también el fin de la participacion de
Albornoz y la propagacion de los postulados que defendia dado que cuando se
reincorpora al gobierno como asesor en los ‘60, las ideas politico-educativas
imperantes eran las del desarrollismo.

Al analizar la revista El Aprendiz buscamos, por un lado, dar a conocer un
aspecto aun no indagado en la historia de la educacién local y, por el otro,
describir parte de la tarea de difusién con que la Direccion buscaba dar a conocer
lo que sucedia con esta propuesta formativa, siempre articulando con los

postulados politicos peronistas.
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Este libro es producto del trabajo del equipo del Proyecto
Consolidado “La formacion de maestros en San Luis” de la
Facultad de Ciencias Humanas, de la Universidad Nacional de San
Luis que, luego de mas de diecisiete anos de indagacion, quiere
compartir lo producido sobre la formacion del magisterio en la
provincia de San Luis.

Tejiendo historias del magisterio Il. Puentes y transiciones en la
formacion docente, es continuidad del libro anterior en que
hemos ido tramando historias de nuestro magisterio lo que ha
implicado el analisis de las condiciones socio-politicas,
economicas y culturales en que se llevaron a cabo la formacion de
maestras y maestros sanluisenos. Es nuestra intencion brindar un
lugar importante a la voz de las/os docentes, que desde el
presente, recuperan y resignifican sus experiencias de formacion
inicial y laboral. Experiencias vividas en las Escuelas Normales de
San Luis, en otros espacios culturales que brindaba la sociedad y
en las escuelas que se insertaron laboralmente, durante la época
que hemos investigado.

Queremos resaltar que durante los Ultimos anos nuestra tarea
investigativa, como la de otros investigadores de lo social, estuvo
afectada por la situacion sanitaria provocada por la pandemia
(Covid-19). Vivenciamos diversos obstaculos y dificultades para
llevar a cabo nuestra labor en archivos, en diversas instituciones y
la realizacion de entrevistas. En relacion a estas Ultimas, es
importante senalar que los sujetos entrevistados son adultos
mayores, por lo cual se decidio preservar la salud de los mismos.

Por ultimo, para quienes publicamos este material, el desafio
vivido nos ha vuelto a atravesar no solo como intelectuales, ya que
las producciones realizadas estan estrechamente vinculadas a
nuestras propias historias personales y a las marcas del legado
recibido de nuestros maestros y maestras normales.






