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LA CONSTRUCCION DE UN NUEVO MODO
DE AUTORIDAD PEDAGOGICA:
UNA LECTURA DE LOS DIARIOS DE CLASE
EN LA EXPERIENCIA COSSETTINI

Natalia Mariné Fattore
Maria Paula Pierella
(Universidad Nacional de Rosario)

Resumen

Proponemos realizar, a partir de este trabajo, un aporte que tienda a la ampliacién de
conocimiento acerca de la experiencia desarrollada por las hermanas Cossettini en la es-
cuela Gabriel Carrasco de la ciudad de Rosario, durante el periodo 1935-1950. El eje para el
analisis sera el modo en que la autoridad pedagdgica es construida a partir de la misma.

Es corriente, al hacer mencién de las diversas expetiencias surgidas a la luz de lo que
se conoce como “escuela nueva”, plantear una serie de puntos definitorios entre los cuales
la idea de autoridad del maestro se caracteriza por estar ausente.

Si bien en la experiencia de “escuela serena” se configuraron modos de vinculacién
entre las generaciones deliberadamente diferentes a los que caracterizaron a las practicas
del normalismo, la autoridad del maestro ocupé un lugar central en esta propuesta pedagé-
gica. Por otro lado, consideramos que la construccién de si efectuada por Olga, a partir,
fundamentalmente de ia intervencién activa en la clasificacion de lo que iuego seria el
“archivo Cossettini”, abona la hipdtesis anterior y la complejiza, permitiendo pensar en una
figura de autoridad cultural que excede y a la vez contribuye a dar forma a la autoridad
pedagogica.

Palabras clave
Escuela serena - Cossettini - Autoridad - Biopolitica - Practicas de gobierno.

Summary

We propose, with this work, a contribution that tends to the knowledge broadening
about the experience developed by the Cossettini sisters at Gabriel Carrasco school in
Rosario city during the 1935-1950 period. The axis for this analysis will be the way in which
the pedagogic authority is built from itself.

Commonly, when mentioning the diverse experiences which came to light from what is
known as “new school”, to present a series of distinctive points among which the idea of the
teacher authority is featured for being absent.

Even though in “escuela serena” experience ways of links were constituted among the
deliberately different generations from those who featured the positivist normalism practices,
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the teacher authority was placed in main position in the pedagogic proposal. On the other
side, we consider that the creation of Olga herself, mainly from the active mediation in what
would be later the “Cossettini file”, guarantees and makes complex-the previous hypothesis,
allowing to think in a cultural authority character that exceeds and, at the same time, contributes
to shape the pedagogic authority.

Key words
Serene school - Cossettini - Authority - Biopolitic - Practices of government.

“Me esforzaba para que se expresara el nifio cohibido, el que se
detiene al hablar.

Si se soltaba, sentia que lo tenia conmigo. Los queria libres y en
orden como una bandada de pdjaros. Si ellos hacen un orden en
el cielo,

épor qué no podriamos hacerlo nosotros en la tierra?”

Olga Cossettini, Obras Completas (2001)

Entre los afos 1935 y 1950 las maestras Olga y Leticia Cossettini, hermanas, llevaron
adelante una experiencia pedagogica innovadora en la escuela publica “Dr. G. Carrasco” de
la ciudad de Rosario, enmarcadas dentro del movimiento renovador usualmente denominado
“escuela activa” o “escuela nueva’.

Si bien estas experiencias eran cada vez mas aisladas debido al debilitamiento del
impetu que la escuela nueva habia encontrado en el panorama politico y cultural de los afios
‘20, un gran numero de docentes provenientes de diferentes realidades se articularon en
torno de un proceso de diferenciacién respecto de la tradiciéon normalista-positivista (Carli:
2002), haciéndole frente, por otro lado, a los nuevos aires que abogaban por una
recentralizacion de la figura del maestro en clave nacionalista. En el marco de la década del
’30, y a pesar del clima de clausura politica que caracterizé al golpe de Uriburu, las Cossettini
se ubican entre un grupo de pedagogas y maestras argentinas que siguieron sosteniendo
una férrea defensa de la autonomia infantil (Ibidem) (1).

Partiremos de la hipétesis segun la cual la experiencia Cossettini intenta instaurar
transformaciones respecto de la autoridad “tradicional”, construyendo un nuevo tipo de
vinculo en el cual, -sin embargo- el docente y la intervencion pedagdgica van a seguir
ocupando un lugar primordial.

Por otro lado, en la experiencia Cossettini no se va a definir la posicion del adulto sdlo en
refacion a la figura del “nific”, sino que el saber y la preparacion del ambiente escolar en
clave de propuesta estética van a ser centrales en la construccién de una autoridad espe-
cifica, que marca diferencias tanto respecto del normalismo como de las nociones de gobier-
no imperantes a partir de los '30. La estrategia pedagdgica consistia en la preparacion de un
ambiente escolar favorable a la “expresion de las almas”. Sélo desde alli era posible dar
fugar a la actividad auténoma del nifio (Carli: 2002). Actividad que, sin embargo, va a mani-
festarse como claramente “regulada”.

1- La escritura de las practicas
El vasto archivo que documenta la experiencia de la Escuela Carrasco excede enorme-
mente las posibilidades de anélisis que se han hecho de ella.
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Dentro de la variedad de materiales que alli se encuentran, nuestro trabajo se propone
realizar una primera aproximacion a los diarios de clase de las maestras, escritos entre los
afos 1936 y 1950.

Esta eleccion tiene para este trabajo varias justificaciones:

En primer iugar, la implementacion de los mismos -entre otros instrumentos, como las
reuniones quincenales de evaluacién y debate, los cuadernos de resimenes mensuales y
las publicaciones- puede ser considerada un instrumento privilegiado en el establecimiento
de vinculos entre la direccién y el cuerpo docente (Bianco, 1996). En este sentido, plantean
puntas interesantes para pensar la construccion de una forma de autoridad determinada. El
hecho de que Olga Cossettini destine parte de su tiempo como directora a realizar una
frecuente y minuciosa lectura de los mismos es un dato que abona esta hipétesis (2).

En segundo lugar, la escritura de los diarios de clase (3), nos habla de una produccion
pedagdgica con autoria, donde la palabra de los maestros recupera la voz de la primera
persona, constituyéndose asi en el lugar de un sujeto “constructor de su propio texto”.
Sabemos que la nocion de autoridad remite, en una de sus tantas acepciones, al sentido
primitivo de la palabra latina “auctor”. La misma adquiere suma relevancia en la Modernidad,
tiempo que se enfrentara a ese pasaje -por cierto conflictivo- de un autor del mundo a un
autor intelectual del mismo.

A diferencia de escrituras académicas donde el “yo” que enuncia queda tachado, en el
diario de clase el “yo” del autor, la carga emocional que en él produce la situacién narrada,
ocupan un lugar central en el texto, pero adquiere sentido en el marco de una polifonia
insoslayable (Alen: 2004).

“El conjunto de criaturas a cuyos ojos me asomo es todavia un interrogante
para mi...Callados unos, cascabeleo ruidoso otros; lerdos, muy lerdos en la
comprensién varios; con conocimientos de lectura, los mas, el ramillete es
heterogéneo...Y mi carifio va hacia ellos y mi anhelo de tornarlos mios v,
empero, muy personales, me abruma jEste anhelo de querer ser todo y esta
desesperacion de ser nada! (Diario de Dora Bautista, 1¢ diferencial, 30 de
marzo de 1940, p. 1).

Asi como en muchos de los diarios se hace foco en acontecimientos que tienen una
importante resonancia afectiva, otros ponen el eje en lo cognitivo:

“Aritmética. Célculo mental oral. Operaciones de suma y resta. Musica.
Conversacion. El duraznero. Escritura. Oraciones aplicando las silabas ja-
je-ji-jo-ju. Dibujo. llustracion del cuento Porgarino. En la clase de Aritmética
nos ejercitamos en el mecanismo del célculo mental oral, aplicando las
centenas” (Diario de Emma Elsa Camellas. 12 grado “B”. 16 de septiembre de
1946, p.51).

Sostenemos que los diarios de clase tienen un valor analitico muy importante en tanto
dan cuenta de un itinerario de decisiones didacticas, incorporan las voces de los nifios
permitiendo seguir el proceso de aprendizaje y expresan valores pedagégicos vinculados al
acceso a la cultura, a la transmisién, a representaciones acerca del alumno, de la tarea, del
conocimiento. Es en los diarios donde el cotidiano escolar se torna visible y relevante (4).

Antes de adentrarnos en la escritura de los mismos, queremos plantear algunos argu-
mentos en relacidn a la categoria “autoridad”, vinculandola a los procesos de gubernamen-
talidad propios de la Modernidad. Es desde alli que abordaremos las nuevas configuraciones
que se manifiestan en la experiencia.
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2- La Escuela Nueva y el arte de gobernar

El concepto de “gobierno” ha sido utilizado en el campo de la Historia de la Pedagogia
dentro del marco analitico de la produccién de gubernamentalidad moderna. La idea de
gobierno hace referencia a una forma hibrida de coaccién y consenso en el cumplimiento de
ordenes e instrucciones de parte de autoridades aceptadas (Caruso, 2005).

Lo distintivo del arte del “gobierno” -que segun Foucault (1991b) empieza a formularse
en el siglo XVI en torno al resquebrajamiento de las estructuras feudales y la instauracion de
los grandes Estados territoriales, administrativos y coloniales por un lado, y en relacién a los

movimientos de Reforma y Contrarreforma religiosas por otro- es que requiere como -

precondicién cierto grado de autonomia de los individuos que componen el “organismo” a
conducir (5).

Es justamente en relaciéon con esto ultimo que el proceso de autonomizacion va a ir
desencadenando la emergencia de nuevos modos de concebir la “autoridad adulta”. La
autoridad pedagégica moderna debe lidiar con la necesidad de formatear a los sujetos
sociales, de inscribir la ley en las conciencias, sin desconsiderar la fuerza adquirida por el
ideal de libertad (6). En el marco de gestacion de sociedades modernas, basadas en el
imperio de leyes racionales, la autonomfa va a ir ocupando el lugar de ideal a alcanzar.

Ahora bien, Michel Foucault ha ubicado dos grandes “revoluciones” en la historia de las
tecnologias del poder, podriamos decir, dos modelos de configuracion de practicas de
orden: las disciplinas y Ia biopolitica. Como sabemos, la discusion sobre la obra de Foucault
en el campo pedagodgico se ha centrado prioritariamente en el andlisis de la institucion
escolar como hija predilecta del poder “disciplinario”. Sin embargo, en los dltimos afios, una
serie de trabajos (Caruso y Dussel: 1999; Caruso: 2005; Varela: 1995) ha centrado fa mirada
en la logica de la biopolitica para pensar las relaciones de poder en el aula.

A partir de los aportes de la obra foucaultiana, estos autores corrieron el eje desde el
cual habitualmente se analizaron las experiencias escolanovistas -andlisis centrados en las
“rupturas” que el movimiento produjo en la construccién de la figura del docente “tradicional”,
el centramienito en el nifio, y el fomento de su autodesarrolio (7)-, ubicandolas en el marco de
un proceso histdrico (8) en el cual nuevos modelos de “orden” intentaron “conducir” fos
procesos de crecimiento de fa nifiez.

Tal como lo explica Caruso, “si la ensefianza como disciplinamiento habia analizado y
reorganizado el espacio, el tiempo y las formas de actividad de la sala de clase para poder
ordenar y gobernar a los ‘otros’; la ensefianza como situacién de regulacién en el marco del
biopoder tendera a gobernar a estos sujetos en crecimiento, ya no vistos como una ‘masa
blanda’ puesta a disposicion para darle forma a partir de la disciplina. La ensefianza reguladora
planteara la necesidad de crear fuerzas, dejarlas crecer y ordenarlas” (2005, 58).

La escuela nueva es analizada asi como una de las formas mas acabadas de esta
I6gica de intervencion estructurada en torno al principio de regulacion. La conformacion de
este tipo de intervencion “reguladora” en los métodos de ensefanza aparece en estrecha
correlacién con el surgimiento de la psicologia y particularmente de la psicologia de corte
evolutivo, “consecuencia de una atencion renovada frente al crecimiento de la infancia”
(Ibidem) (9). Asi, en el proceso de creacion de técnicas de ensefianza que promovieran este
“crecimiento”, estos discursos se convertiran en “verdaderos constructos de autoridad
para las practicas escolares” (Ibidem: 147) (10).

Lo que aqui nos interesa destacar es que si la constitucién de! sujeto “disciplinado”
funcionaba a partir de su anticipacion a una intervencién “desde afuera” (vigilancia, san-
cion, repeticion de rutinas, orden del espacio y el tiempo, método simultaneo), la biopolitica
ancla en procesos que se desarrollan “en el interior” del sujeto.

¢ Qué cambios genera este nuevo modelo de conduccién en la construccién de la
autoridad docente? ;Qué lugar le cabe a la autoridad docente en este modelo de ensefianza
reguladora?

— 362 —

Caruso explica que en este proceso “... no se trataba tanto de reforzar o debilitar la
autoridad docente misma sino de darle un nuevo punto de apoyo: si la didactica disciplinaria
se habia constituido con una légica anticipativa -esto es, el docente determinaba desde el
comienzo el ritmo, las tareas y los diversos momentos de la ensefianza-, el tipo de interven-
cién reguladora demandaba una actitud més flexible por parte del docente, quien debia estar
en condiciones de integrar de manera organica los “hechos preexistentes” ligados al proce-
so de crecimiento infantil -intereses, inclinaciones, representaciones y experiencias- en la
estructuracién de la comunicacion en el aula” (Ibidem: 64).

En funcién de estos argumentos intentaremos rodear algunas preguntas: ;Cuéales son
las formas de “gubernamentalidad” que instala la experiencia Cossettini? ; Como se materia-
liza la idea de “autoridad” en una experiencia que se diferencia de la forma escolar “tradicio-
nal"? ¢Cuéles son los pilares que la diferencian del modo tradicional de construir autoridad
docente? ;Cudles son los elementos que plantean continuidades respecto de este ultimo?

Avanzaremos sobre esto a partir de algunos registros de los diarios de maestras.

3- Los diarios de clase: Una puerta de entrada a la experiencia

El andlisis del corpus empirico constituido por los diarios de clases de maestras deja
entrever una gran diversidad de estilos a la hora de escribir un documento que, lejos de ser
intimo o privado, oficia de registro ante la direccién de aquello que ocurre en las aulas. Asi,
algunos son mas descriptivos, lineales, ordenados; otros, como el de Leticia, mas poeticos
y con mayor presencia de las marcas de la subjetividad del que enuncia. Algunos avanzan
en interpretaciones acerca de lo que narran, otros se limitan a enumerar tareas realizadas.
Sin embargo, lo primero que se evidencia casi como una constante, es la intencion de
destacar aquellos elementos que hacen de la escuela Carrasco una experiencia singular
para quienes trabajan alli.

“(...) Hoy no agregaré nada mas desde el punto de vista instructivo, pero si
diré que anhelo con todas mis ansias llegar a ser para estos nifos la maestra
carifiosa, amable y recta que ellos necesitan”

Nota de Olga:

“Lydia: Me alegra muchisimo verla consagrase con tanto entusiasmo actuar
frente a sus nifios. Me alegra también que esté contenta y de que aspire a
ser una maestra totalmente nuestra”. (Diario de Lydia Langhart, 2° grado
“C”, sff, p.1).

“Recorro las mesas y me encuentro con muchos amiguitos, Roberto, Elsita,
Eddy, Francisco, Leopoldo y varios mas. Otros, es la primera vez que asisten
a nuestra escuela; sera necesario formar en ellos esos habitos que nuestros
pequefios han adquirido dia a dia; habitos de constante ocupacion no exigida,
sino espontanea, pues sienten necesidad de ocupar sus mas breves
momentos de inactividad en ia creacién de un alado poema, un interesante
cuento, un gracioso dibujo” (Diario de Lydia Langhart, 32 grado “A" .1941, s/

f, p.1).
Otro dato recurrente es la intencién de agradar a “la sefiorita Olga” a través de dar

cuenta por escrito de que aquello realizado se enmarca en determinada concepcion de la
ensefianza, el aprendizaje, las caracteristicas del nifio y la autoridad del maestro:

«_..Nos acercamos al platano, el democratico amigo de todos. Conversamos,
leemos una poesia que he escrito acerca de él, para mi ramillete infantil (...)
Se acerca la sefiorita Olga (...) y conversa con nosotros. Asi, simplemente
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cordialmente, como una madre buena que sabe de palabras sencillas y
lindas.

Me apena lo poco que le puedo ofrecer junto con mi querido ramillete sin
color (...) Leo de nuevo, porque desea oir, las pequefias poesias y a su
iniciativa suya, los chicos aplauden. A pesar de sus palabras buenas me
quedo preocupada. Temo parecer egocéntrica. jQué feliz hubiésemos sido
todos, si los aplaudidos hubieran sido los chicos!” (Diario de Dora Bautista
Ghislieri. 12 grado “diferencial”. Lunes 1 de abril de 1940, p. 2 bis).

“(...) Retornamos a clase, participo de mi gozo a la sefiorita Olga, frente a la
cual me siento culpable cuando no puedo ofrecerle nada que le haga sentir
el anhelo que experimento en lograr ayudarla” (Ibidem. Miércoles 10 de abril
de 1940, p.17).

“Varios son los chicos encargados de leer en alta voz, algunos lo hacen en
forma clara y precisa, otros necesitan ejercitarse. La sefiorita Olga aconsejo
acertadamente que cualquiera de los nifios debe estar en condiciones de
cumplir con esta tarea haciéndose entender por el resto de los companeros.
Pienso hacerlo cumplir en todo momento” (Diario de Lydia Langhart. 5¢ grado.
27 de marzo de 1944, p.2) (11).

La experiencia Cossettini es conocida fundamentalmente a través de la difusion de la
pelicula “La escuela de la Sefiorita Olga”, del realizador Mario Piazza (1991). El relato de la
misma no solo fue capaz de dar a conocer, -a través de sus testigos- la experiencia, sino
que se ordend alrededor de una interpelacion del presente educativo en que fue realizado
(Serra y Pierella, 2007), interpelacion que configurd una forma “roméntica” y en algin punto
“‘ingenua” de abordar la experiencia (12).

El abordaje de los diarios de maestras habilita a nuestro entender, otra entrada a la
misma, mas cercana a pensar no sélo rupturas, sino continuidades con la I6égica normalista,
permitiendo percibir intencionalidades de “regular” las libertades de la infancia en crecimiento.

En una primera aproximacion, podriamos pensar que cierta “ruptura” con el modelo de
“autoridad docente” tradicional, se encontraria en la forma de construccién del vinculo
pedagdgico. Aquello que la experiencia pretendia trascender era la tradicional inscripcion
del nific en jerarquias intergeneracionales caracterizadas por la rigidez en las posiciones
pedagdgicas; punto atribuible al normalismo-positivista. Asf, Olga instaba a sus maestras a
despojarse de los atributos que el pasaje por la Escuela Normal habia legado: “... Tuvieron
confianza en mi...Ya no fueron maestras abrumadas de pedanteria pedagogica, que aquie-
taban a un nifio con un grito o con una mirada severa. Poco a poco se fueron despojando del
falso ropaje con que los habia vestido la escuela normal; dulcificaron su voz y la mirada y se
sentaron entre los nifios para conversar con ellos y para escucharlos” (Cossettini: 2001,
31). Para ella, el docente debia entablar una suerte de amistad con sus alumnos (13),
posicionandose de igual a igual, acentuando en este punto “la posibilidad de integracién de
las diferencias generacionales en la educacion” (Carli, 2002:212) (14).

“Salimos.

Al bajar la pendiente que nos conduce al rio, el suelo inclinado nos arrastra.
Los chicos corren. Y llevada por su alegria, o también echo a correr, sin
esfuerzo, dejandome llevar por esta tierra inquieta, que hoy se ha empefiado
en hacerme sentir nifial...

jQué algarabia feliz!” (Diario de Dora Bautista Ghislieri. 12 grado “diferencial”.
Martes 2 de abril de 1940, p.2).

Sin embargo, al mismo tiempo, los relatos de las maestras nos acercan a ciertas
coordenadas presentes en el discurso normalista. Encontramos en muchos registros una
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gran preocupacién por el orden, la disciplina, la norma, la correccion del docente, el trabajo
repetitivo, la memoria, el control, la vigilancia.

Es decir, si bien en la experiencia de Escuela Serena el acento pareciera estar puesto
en la produccién del nifio como instancia entendida en oposicién a la receptividad que los
escolanovistas atribuian a las practicas pedagoégicas; esto no implicé que se haya prescin-
dido de plantear situaciones muy estructuradas, ni que dicha produccion no estuviera dirigida
y controlada:

“Miguel Angel (...) une a su corta edad, diez afios apenas, una despreocupa-
cién absoluta y una deficiente preparacién general. Es un nifio inteligente
que bien dirigido y diariamente controlado, especialmente en estos primeros
meses de clase, podré llegar a vencer las dificultades que se le presentan
actualmente. Hay ademas dentro del grupo cuatro alumnos que repiten el
grado: Nidia, Florentino, Palmira y Alfonso. Los dos ultimos suplen con una
gran dedicacion y un ponderable esfuerzo por mejorar, una lenta asimilacion.
Nidia y Florentino, de inteligencia normal, pueden flegar a ser buenos alumnos”
(Diario de Leila Buzzi, 52 grado “A”. 30 de Marzo de 1944, p.4-5).

“Un poco mejores aunque siempre deficientes son Luis, Maria, Santiago,
Maria Inés e Irma. A estos Ultimos creo que no sera dificil adelantarlos si se
los somete a una seria ejercitacién diaria” (Diario de Leila Buzzi, 52 grado “A”
3 de mayo de 1944, p.25).

“Si bien los trabajitos no son muy originales pues muchos se concretan a
una descripcion fria, habiendo parecido en el contenido -pues los detalles
observados son los mismos-, juzgo muy bueno el resultado.

Muy bueno, pues hay claridad en las expresiones, -bastante acierto en ia
puntuacién y sobre todo, una buena ortografia.

Considérolo un trabajo limpio” (Diario de Dora Bautista Ghislieri. 1¢ grado
“diferencial” 15 de julio de 1940, p.93).

“Los resultados obtenidos en la prueba de Matematica dada dias pasados
por ia sefiorita Olga, no son malos: 8 muy buenos — 5 buenos — 5 regulares
y 2 deficientes. )

Esto nos demuestra que si bien algunos han aprendido ya a trabajar en
seguridad y orden, otros en cambio aun no lo hacen.

Creo por lo tanto que es indispensabie insistir sobre este punto, obligandoios
a ser exactos y ordenados”. (Diario de Leila Buzzi, 5° grado “A”.13 de abril
de 1944, p.11).

Tal como explica Caruso, en el marco del Biopoder, la figura del docente no era la fuerza
impulsora fundamental, sino que debia organizar su actividad a partir de “una serie de
condiciones que daban lugar a la posibilidad de cierta medida de omnipotencia en la ‘conduc-
cién' de la situacién de ensefianza. El docente debia dosificar sus fuerzas de manera tal
que, por un lado, las fuerzas primigenias del crecimiento infantil no se vieran impedidas en su
funcionamiento activo y productivo. Por otro fado, el docente debia cultivar, promover y
acrecentar esas fuerzas” (op.cit.: 176). Estas ideas se encuentran en la base de la expe-
riencia y se manifiestan en algunos diarios de clase:

“(...) les invito a que, a orillas del rio, representen algunas figuras que les
sugiera el cuento.

(...) este trabajo de interpretacién no ha sido bello. Falta en muchos la
espontaneidad.
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Pero pienso que tal vez, més tarde, logren ser como quiero que se manifiesten,
libres, en sus modales, despreocupados; una vez que pierdan la verglienza
frente a mi. De regreso, memorizamos una poesia”. (Diario de Dora Bautista
Ghislieri. 12 grado “diferencial”. Miércoles 10 de abril de 1940, p.13).

“Con Lydia observamos que todos, en mayor 0 menor acierto y dedicacion,
expresan conceptos que no carecen de claridad y de orden. E! didlogo
tiende a enlazarse paulatinamente con mas soltura. Hay una tendencia a
absorber la palabra de parte de los més listos en desmedro de los mas lentos
o timidos que son animados fraternalmente en su afdn de exponer sus
ideas. Nétase en cambio poca eficiencia en lo que sea la expresién de una
busqueda permanente, personal y se apoyan en los conceptos expuestos,
por comodidad, negligencia o incomprensién” (Diario de Leticia Cossettini, 5°
grado, 27 de abril de 1946, p. 22).

La preocupacién por la personalidad, tipica de la escuela nueva, involucra una preocu-
pacion por el desarrollo de la espontaneidad que no es sin intervencion del docente.

“He tratado de iniciarlos en ia conversacion y en el didlogo. Algunos, activos
y decididos por temperamento, intervienen oportunamente, pero otros, la
mayoria no lo hacen si no se los obliga. Tengo que tratar, por lo tanto de que
intervengan todos espontdneamente y que lo hagan en forma natural y
ordenada”. (Diario de Leila Buzzi. 32 grado “C” 31 de abril de 1949, p.2).

presentarse a la escuela en el dia de mafiana si no o hace acompanado de
ella.

Estoy apenadisima. Me afectan terriblemente los nifios de comportamiento
poco deseable.

Debo dejar constancia que se trata de un elemento extrafio a la escuela”.
(Diario de clases de Lydia Langhart. 22 grado “C”, 14 de Mayo s/a, p.62).
“Francisco llegé a la escuela acompafiado del padre. Hablo con él. Me
manifiesta que le he mandado una nota que parece una sentencia y que no
cree que su hijo haya cometido un crimen.

Después de estas palabras, veo con claridad en que forma debo expresarme,
pues necesita él también un castigo al creer que el maestro hace un mundo
de lo que a su juicio es una insignificancia.

Le comunico las incorrecciones cometidas por su hijo y debe reconocer su
culpabilidad otorgandome amplias atribuciones para castigarlo. Le explico
que luchando unilateraimente no conseguiré nada, que necesito que coopere
conmigo para enderezarlo. Me lo promete asi. jQué ironia! Solicitar ayuda a
quien debe ser en todo momento el dirigente principal.

(..) Vuelvo al grado. La sefiorita Olga me pide que o siente apartado de sus
compafieros durante una semana y no serd interpelado por sus comparieros
que tampoco le dirigiran la palabra. El vacio que se le hace, le servira de
leccién” (Ibidem p.62) (16).

Podriamos hipotetizar acerca de un hibrido entre dos formas de entender la conduccion
y el gobierno de los nifios: aquella caracterizada por la presencia de autoridades exteriores,
con amplias atribuciones para sancionar, mas vinculada al normalismo, y aquella orientada a
persuadir y afianzar el autocontrol por medio de métodos indirectos, ligada a las concepcio-
nes que el escolanovismo difundiera:

En la experiencia abordada, 1o que encontramos desplazado es la légica de interven-
cién de la autoridad adulta, la forma a través de la cual la misma se posicionara, lo cual no
significa que los nifios hayan sido liberados a su espontaneidad. La exigencia de una i
conduccidn de los mismos seguia siendo el eje de la escolarizacion. Dicha transformacion a 1

la que hacemos referencia guarda relacion, por ejemplo, con el modo de organizar el espacio
y las actividades, lo cual es claro en el siguiente fragmento:

“(...) El mejoramiento de la disciplina ha sido franco desde un cambio en la
disposicidn de los muebles y una nueva formacién de los grupos que rodean
las mesas.

El cambio estético favorece el dominio de la clase desde el escritorio, cambiado
de sitio.

He aprendido algo més.

Los chicos gustan verme en el escritorio, para llegar hasta mi con sus
trabajos. Si estan explicando una tarea en el pizarrén o realizando un trabajo
solos, debo permanecer sentada. Parece entonces que, sin un elemento
que perturbe la atencidn, todos se desempefian mejor.

Cuando, porque me gusta, comienzo a ir de una mesa a la otra, explicando o
conversando con uno u ofro, se destruye la armonia. Hay quien no trabaja
por ver qué hago o digo”. (Diario de Dora Bautista Ghislieri. 12 grado
“diferencial”. Miércoles 4 de septiembre de 1940, p.120) (15).

La disciplina ocupaba un lugar central en la experiencia. Resulta interesante, en el
siguiente relato, la preocupacién por aclarar el caracter de “elemento extrafio” de un com-
portamiento indisciplinado dentro de la Carrasco:

“Francisco nuevamente me ha disgustado con su comportamiento (...) Su
forma de contestar, me ha llevado a tomar severas medidas: no podra
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“Mis alumnos tenian como Unico deber para hoy repetir los ejercicios y
problemas mal hechos el sabado. Todos cumplieron menos isabel, que es un
caso serio de haraganeria. Hasta ahora he tratado de corregirla sin castigarla
pero como veo que por las buenas no se consigue nada hoy la he dejado
después de hora para que cumpliera con su deber”. (Diario de Leila Buzzi, 3°
grado “C”, 11 de abril de 1949, p.8-9.).

“_eila me viene a buscar para trabajar con la revista. Los dejo redactando
sobre “Lo que sé del Alberdi antiguo”. Teniendo tarea, su comportamiento
debe ser bueno, encargandoles diversas tareas en caso de terminar. Al
volver me encuentro con una desagradable noticia: Manuel ha molestado
continuamente, riéndose y molestando sin hacer caso a sus companeros
que le piden silencio.

Casualmente llega la maméa en ese momento y le hago llegar mis quejas”
Diario de Lydia Langhart, 32 “A”, 23 de junio de 1943, p. 100-101).

“Faltan pocos dias para terminar fas clases. Seguimos trabajando mucho,
pero con cierta independencia. Concluida la ejercitacion de Aritmética y
Lectura, incluyendo algin dictado, cada uno se esfuerza en progresar en o
que esta mas débil, o terminar un dibujo, o completar algo que no ha terminado.
Y estas horas son las que me han de dejar sentir mas cerca de cada uno'y
apreciar quienes han llegado a obtener una autodisciplina. Hay que considerar
que los nifios son impacientes. Y me marea este revuelo de cuadernos y
este interminable ahora ;qué hago?” (Diario de Dora Bautista Ghislieri, 1°
grado “diferencial’, 18 de noviembre de 1940, p. 170).
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Es interesante en este dltimo registro la dificultad manifiesta de los nifios, que no logran
“soltarse” de la mirada y de la guia del docente.

En los diarios revisados, podemos observar ademas una honda preocupacién por
fomentar en los nifios “buenas observaciones”, por “dirigir” y “corregir” la mirada. La obser-
vacion, la percepcién, ejes importantes del trabajo “estético” tan caracteristico de esta
experiencia, no quedan libradas a la singularidad de cada uno sino que estan atravesadas
por la direccién y guia del docente:

“Los chicos, sentandose en la veredilla de la bajada Libertad, dibujan un
paisaje del rio (...) Prohibo el uso de la goma y invito a reproducir las escenas
que acusan falta de observacion. Empero, algunos, sin ser vistos borran;
los delatan luego sus cuadernos.

(...) La dificultad mas grande consiste en ver, y es asi como ensefio a
muchos a mirar’ (Diario de Dora Bautista Ghislieri. 12 grado “diferencial”.
Miércoles 10 de abril de 1940, p.17).

“Vamos luego a la avenida Alberdi.

(...) Observamos los eucaliptus y dibujamos.

La ramificacion ofrece dificultades para el dibujo.

Algunos como Delia (10 afios), Luis (9 afios) y Juan (10 afios) dibujan un
arbol tan inverosimil que pone en evidencia su poco espiritu de observacion.
Rechazo aquellos trabajos que acusan el “no saber mirar” puesto que no
tendria frutos el aceptario con sus errores basicos. Tornan a hacerios de
nuevo, mirando mejor.” (Diario de Dora Bautista Ghislieri, 5 de agosto de
1940, p. 107).

Cabe destacar la presencia de motivaciones muy diferentes en los diarios de Leticia,
mas preocupada por la libertad que por el orden, mas dispuesta a detener su intervencion
ante la “tentacién” de corregir la expresion infantil,

“Es esta la primer tarea que realizan.

¢, Tarea? Necesidad de expresion que los ha unido, cauce que cada cual ha
buscado para evadirse y dar la méaxima e intima frescura. Los dejo hacer.
Callo muchas veces. Casi siempre cuando estoy tentada de llamar la atencién
sobre algun detalle a veces insignificante: color, linea, expresién.

Y color, linea, expresion, tienen una honda sinceridad” (Diario de Leticia,
1939, p.3 s/grado, s/fecha).

“Recojo un grupo de nifios y nifias entre los 12 y los 14 afios. En la clase de
Musica sugiero leer historias que provoquen movimientos y reacciones
plasticas. Cuerpo y rostro en libertad encontrando cada cual su corriente
expresiva. En verdad no se advierte definicion ninguna en los movimientos
pero tienden a expresarse libremente y cuando lo hayan alcanzado sin duda
vendra la definicién y la utilizacion” (Diario de Leticia Cossettini, 52 grado “A”
4 de junio de 19489, p.29).

“‘Gris y viento. Apresuramos el paso; las voces de los nifios son vibrantes
como el bisbiseo de las golondrinas cuando van a partir (...) Persigo un
secreto propdsito: ensefiar a ver plasticamente. Vamos bajando la cuesta
hacia el rio, cruzamos el sendero bordeado de sauces y salimos a un claro
frente al rio. Es una caleta, refugio de barcos. Miramos la totalidad del paisaje
que nos penetra con su olor y matices. Se nos revelan los colores del cielo:
cobalto contra la isla; de acefio brufiido hacia el centro.
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Zulma dice: el agua parece de plata azul.

Olga dice: Hay sombras violdceas con reflejos nacarados. (...)

Es ahora, en este momento, cuando cada cual elige ‘su’ punto de vista y toma
el apunte, tal como lo ve y pinta después con espontanea gracia” (Diario de
Leticia, 62 grado. 1 de abril de 1950, s/p).

Por otra parie, en la mayor parte de los diarios analizados encontramos espacios
dedicados a “caracterizar® a los nifios, destacandose ia gran heterogeneidad presente en
los grupos. En dichas descripciones, se destacan elementos para pensar en la construc-
cién de un “ideal” o “modelo” de nifio en la definicién del cual colaboran atributos valorados
de antemano. Un nifio creativo, espontaneo, autodisciplinado, y al mismo tiempo, ordenado,
obediente, rapido, trabajador, “vital”. Este podria ser considerado tanto el paradigma de la
escuela serena como el ideal a alcanzar por la misma. El siguiente fragmento corresponde al
diario de una maestra a cargo de un grupo “diferencial” (17), es decir, armado especialmente
para alojar a aquellos que no se amoldaban a los esquemas planteados de antemano.

“El conjunto de criaturas, bullicioso en su trabajo, dificil en su comportamiento
por lo ruidoso y movedizo y un tanto desordenado en sus habitos permanece
indiferente, lejano en estos momentos en que me entrego a él mas que
nunca.

Si invito a Ratl Deseatti, grandecito y muy trabajador, sonrie y se queda
silencioso.

Bruno, completamente apatico. Rodolfo, Alberto, Franciso, distraidos en
extremo. Elena, lerda en su trabajo como en el hablar, Irma, trabajadora y
buena mas sin vida; Lucia pequefa y lejana; Radl, Luis, Guillermo, Irene,
Alicia, Nelly y Delia; de comprension lerda, dificiles de orientar...Carlos con
poco amor al trabajo; José; juguetén y movedizo jqué poca ‘vida' hay en elios!
(Diario de Dora Bautista Ghislieri. 12 grado “diferencial” Lunes 1 de abril de
1940, p.2).

En estos mismos relatos se pone de manifiesto el ideal de grupos “homogéneos”,
coordenada propia del modelo pedagégico hegemonico, y bastante alejada de la “diversi-
dad” a la que se asocian muchas veces las pedagogias renovadoras.

“Con Lydia reunimos al grupo de nifios que aprobamos el afio pasado. La
mayoria de ellos pertenecian al grupo bueno, los restantes al diferencial. Se
agregaron a éstos algunos reprobados y otros venidos de distintas escuelas.
Los dividimos en dos grupos mas o menos homogéneos de 23 nifios cada
uno, con el fin de facilitar asi, sobre todo, la tarea de control del trabajo
realizado”. (Diario de Leila Buzzi. 52 grado “A”. Marzo de 1944, p.1).

“A pesar de que el nivel medio del grado revela una mentalidad mas bien lenta
(se destacan cuatro o cinco de inteligencia brillante y aguda) se advierte que
la insistencia en esta tarea que realizamos con Lydia agrupandolos de esta
manera; ha creado en ellos una mayor disciplina de trabajo (...) Siempre es
preciso detenerse porque aun el grupo no tiene homogeneidad a pesar del
entrenamiento diaric y especial a que se le somete” (Diario de Leticia. 5°
grado “A” Viernes 19 de 1946 s/m, p.63).

La fuerte preocupacién por la “originalidad”, la “creatividad”, la “espontaneidad” pre-
sentes en el discurso pedagégico de la experiencia (18), parece convertirse para algunas
docentes, en un “nuevo imperativo”. Podriamos sostener, siguiendo a Dussel (2000), que la
construccion de la “personalidad” del nifio, no es la expresion “pura” de un yo interior, sino
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un espacio intensamente gobernado y definido por otros. ¢ Como se define un nifio creativo?
¢ Coémo la originalidad? ;,Cémo la gracia? Estos “ideales de nifio” suponen entonces valores
y conductas més bien limitadas. ‘

“Los nifios escriben sobre el tema “Rincén de la casa que mas amo”. Lo
hacen individualmente hablando sencilla y candorosamente. Cuando se leen
los trabajos descubrimos algunos originales. Hay frescura sin duda en el
trabajo de Olga, quien confiesa que el rincén de la casa que mas ama es
aquel donde esta el viejo cajon del carbdn cerquita de su jardin desde donde
ella ve las nubes rosadas de la tarde (...) Sin duda hay gracia de imagen y
gracia en el decir. (Diario de Leticia Cossettini. 52 grado “A”, 3 de junio de
1949, p. 26).

“Nos ocupamos en trabajitos de redaccién. Deseo la utilizacion de la forma
dialogada para afianzar la parte mecénica de ella o sea signos de puntuacion,
interrogacién y admiracion. Les propongo “Un pdjaro y un arbol’. Escasa
imaginacioén en la mayoria que no ha sabido desarrollarlo sin la intervencién
del nido a construir en sus ramas. La tarea es algo mondtona por lo poco
variada. Fresco y sencillo el escrito de Maria Angelina, que en pocas palabras
hace llegar la belleza de lo que siente; agradable e ingenuo el de Elba,
razonado y grave el de Eddy de gran hondura de sentimientos; bonito el de
Luisito que ha trabajado con gusto y desbordado ternura”. (Diario de Lydia
Langhart. 32 grado “A”. 1941 s/f, p.4).

Asi, creemos que los procedimientos de ensefianza implementados definen de antema-
no un ideal de nifio: creativo, espontaneo, con mucha imaginacién, activo, y de esta manera
funcionan como “normas” para juzgar sus aprendizajes en la escueia.

Conclusiones

A partir def andlisis realizado podemos destacar que las transformaciones en el discur-
so acerca de la autoridad que tienen lugar en la experiencia Cossettini van a estar dadas por
una ldgica de intervencién de la misma que combina aspectos de dos modos compliementa-
rios de gobernar cuerpos y almas: ia disciplina y el biopoder. La idea def nifio como “produc-
tor” oficiara a modo de eje de la experiencia, sin que esto signifique la delegacion o suplan-
tacion de la presencia omnipotente del maestro en la definicién de los parametros a alcanzar.

La libertad propiciada era una fibertad que podriamos llamar “regulada” a partir de la
interiorizacién de normas que harian posible el trabajo sereno, creativo, constante. La
creacion de un ambiente de libertad disciplinada presenta como estrategia principal “a
preparacion del ambiente escolar, que adquiria rasgos esteticistas” (Carli, 2002: 214).

L.a accion del maestro fue concebida como imprescindible a la hora de pensar la
formacion de sus alumnos. El nifio reacciona frente a las impresiones del mundo natural y
social a partir de la mediacién pedagdgica. Por eso, el abandono del aula, las salidas al
exterior, la flexibilizacion de los programas, el horario, no implican en la experiencia una
pérdida del lugar de autoridad del maestro sino que representan una transformacion de ia
forma en que la misma se posicionara.

Los dispositivos de ejercicio del poder de los que siempre se valiera la pedagogia se
gjercen, asi, mas o menos sutiimente, constituyendo subjetividades libres y reguladas al
mismo tiempo.

Podriamos sostener en este sentido que en la experiencia existe una légica de poder
mas cercana a la “regulacion”, centrandose el docente en el acompafiamiento del “creci-

miento” del nifio. Sin embargo, el ideal de nifio “creativo” a construir funcionara como nueva
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norma para clasificar y evaluar el trabajo de los alumnos, como norma que guia el trabajo
docente, convertido ahora en “responsable de su liberacién” (Dussel, Carusc, 1999).

Los relatos muestran un tipo de “autoridad” que se propone ejercer sus efectos aun en
ausencia de la figura fisica del maestro. En palabras de Olga: “Un dia una de esas maestras
esta ausente y llega un grupo de maestros a visitar la escuela y entra a un aula, donde los
nifios, sentados en torno a la mesa familiar, dan la leccién como si la maestra estuviera
presente (...) Estudiando, la nombran a cada momento; la sefiorita nos explicé asi; la sefiorita
nos leyé tal cosa; la seforita... y la invocacién de la maestra ausente tiene acento de
plegaria en labios de estos nifios” (Cossettini, 1942: 28).

Nota

*  Este articulo es resultado de los avances en el proyecto de investigacion “Las figuras
de las maestras Cossettini como parte de la historia del litoral argentino entre 1930 y
1950. Relaciones entre cultura, estética y educacién en el campo de las innovaciones
pedagdgicas”, radicado en el Instituto de Investigaciones de la Facultad de Humanidades
y Artes (UNR) Una versién similar fue presentada como penencia en el Vil Congreso
Iberoamericano de Historia de la Educacién Latinoamericana, en el mes de noviembre
de 2007.

Notas Bibliograficas

(1) Cabe destacar, sin embargo, que el escenario politico santafesino en el cual la
experiencia tuvo lugar, puede ser considerado como una excepcién dentro del
panorama nacional. La gestién de Luciano F. Molinas, del PDP (Partido Demdcrata
Progresista), entre los afios 1932 y 1935, supuso una transformacion institucional
significativa, en la medida en que, entre otras cuestiones, se reimplanto la Constitucion
provincial de 1921, la cual introducia el principio de neutralidad religiosa en el Estado
provincial, generando un clima de enfrentamiento con la Iglesia Catdlica (Videla, 2006)
al mismo tiempo que una mayor apertura ideolégica. En octubre de 1935, el gobierno
de Molinas fue intervenido, pudiendo esto ser leido como un “signo evidente de la
crisis hegemdnica que atravesaba el bloque dominante en el poder durante los afios
1930s” (Ibidem: 101).

(2) Por otro lado, es el propio Lombardo Radice, pedagogo del cual la experiencia se
nutre, quien reconoce la importancia del “diario” de clase como instrumento didactico
fundamental tanto para el alumno como para el profesor, actividad que implica una
anotacién precisa de las circunstancias y las reflexiones sobre estas (Abagnano y
Visalberghi, 1982).

(8) El registro de experiencias pedagdgicas no fue exclusivo de la experiencia Cossettini.
En nuestro pais y a nivel internacional, encontramos relatos de experiencias
pedagégicas que nutren nuestro campo (Freinet, Jesualdo, Lodi, Freire, Iglesias,
entre otros). '

(4) Es interesante en este sentido el sefialamiento que Olga realiza a una maestra de la
escuela en uno de los diarios revisados: “Aconsejo consignar con mas detalle el
desarrollo de la vida aulica diaria” (Diario de Leila Buzzi. 5° grado “A”. 9 de junio de
1944. P.48). )

(5) Lo que Foucault llama el poder pastoral —centrado en la atencién individual a cada
miembro del rebafio, en la abnegacion y el sacrificio- comienza a funcionar como
modelo adecuado para el gobierno de las personas, trastornando profundamente las
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estructuras de la sociedad antigua (Foucault, 1991a). “El poder pastoral planted que
la conciencia era el objetivo a formar si se queria producir una nueva obediencia (...)
La obediencia ya no consistia en hacer lo que se decia que habia que hacer -0 sea,
una obediencia exterior-, sino que en la época de divisién religiosa en confesiones
pasé a ser una obediencia aceptada e ‘interior” (Dussel y Caruso, 1999: 55).

Dicha tension, a nivel intelectual, va a encontrar resolucién semantica a través del
concepto de autonomia. El mismo se refiere a un estado a alcanzar, se erige enunciando
el mejor modo de conjugar la subjetividad, la singularidad: “auto”, con la incorporacién

a un conjunto de normas sociales: “nomia”. En el mismo significante “autonomia” nos

encontramos con esa paradoja, que Todorov expresa con claridad: “El mismo sentido
primero de la palabra ‘autonomia’ ya contiene tanto la referencia a la voluntad del
sujeto (‘auto’) como la referencia a la comunidad provista de leyes (‘nomia’)” (1999:132).
Un mismo vocablo integra, de este modo, la intervencién de un agente o institucion
externos en la definicién de un orden dado y la singularidad del sujeto en la apropiacién
del mismo.

Analizando las propuestas de algunos escolanovistas Snyders dice: “... Una primera
coordenada atraviesa la obra de estos pedagogos: el mundo adulto no tiene nada que
ofrecer como modelo valido al nifio, porque este mismo adulto ha equivocado
completamente su camino y va a su perdicién; como contrapartida, el nifio es el
receptéculo de unas cualidades y de una excelencia que se basan solas (...) La
infancia es perfeccién y felicidad y no tiene, pues, ninguna necesidad de intervencion
exterior”. Citando a Cousinet, Snyders agrega: “La vida es para el nifio, por el simple
hecho de ser nifio, comprensién y aprendizaje” (...) Es al adulto a quien incumbe
entrar en la escuela del nifio (...) el adulto no tiene nada real, nada esencial que
ofrecer al nifio (Snyders, 1971: 77-78). De la misma manera, Gilbert afirma: “En esta
escuela, el papel del maestro cambia considerablemente, hasta se modifica por
completo. Tradicionalmente era instructor, docente, preceptor: he aqui que ahora
queda reducido a funciones mas modestas. Se le define a veces como “entrenador”,
a veces hasta como “acompafante” {...) Cualquiera sea el sistema, se esta siempre
muy lejos de la directividad incondicional que antafio fuera regla” (Gilbert, 1977: 91).
La aparicién de este tipo de tecnologia de poder esta vinculada al crecimiento de los
Estados, y —por esto mismo- a la necesidad de administrar y regular la vida de las
poblaciones.

Caruso explica que “cuando se habla de tecnologias de la regulacion, se hace
referencia a una técnica de poder que, a la hora de constituir un objeto de gobierno,
“reemplaza el cuerpo (en las estrategias disciplinarias) por los mecanismos biol6gicos
globales” (Ibidem: 57) Esto es: procesos vinculados al nacimiento, la alimentacion, la
mortalidad, el crecimiento, la higiene.

(10) En la construccién de dicha autoridad ocupa un lugar primordial el hecho de que

numerosos representantes de la escuela nueva, asi como el primer ndcleo de
especialistas en psicologia infantil, hayan sido médicos, colocandolos esto en una
posicién privilegiada respecto de las pedagogias tradicionales para imponer sus
teorias como mas fundadas cientificamente (Varela y Alvarez Uria, 1997).

(11) Destaca en este relato la firma a pie de la “Sefiorita Olga”, como gesto de aprobacion.
(12) “Fue en 1986 que conoci a Olga, Leticia, Leila y un grupo de sus ex alumnos y

comencé el camino de la realizacién de mi pelicula “La escuela de la sefiorita Olga”.
Hubo una sintonia: la de la escuela real que me proponia retratar con el suefio de la
escuela que me hubiera gustado tener para mi y que hoy pudiéramos tener para
nuestros hijos. Hay algo de esa nostalgia por lo que no fue y ese anhelo por lo que
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podria ser que potenciaron el eco del publico” (“Fallecié ayer a los cien afios la
maestra y ciudadana ilustre Leticia Cossettini” La Capital, 13 de diciembre de 2004).

(18) “En las horas en que es necesario que los pequefios grupos se fusionen en uno solo

en torno a la maestra, ésta es una compafiera mas, con mayor experiencia, mayor
conocimiento, a quien es necesario recurrir, muchas veces, para que explique, aclare
o amplie; compafiera, amiga de confianza con quien se juega, se rie y se divierte,
simpatia inagotable, sal de la vida nuestra en la escuela” (Ibid, 1942: 31).

(14) La experiencia promovia, en este sentido, la introduccion de la figura del nifio-maestro.

El mismo encarnaba el rol de ensefiante a modo de juego:

“Al pasar hoy por frente al aula del 42 grado A, que dirige la sefiorita Leticia oigo una
voz que me llama: {Sefiorita Olga! jSefiorita Olga, venga que Nilde nos esta dando
clasel!

Es Alicia quien me llama. (...) Nilde es una chica excepcional. No hay mas que verla
dando clase. A veces, la sefiorita o los mismos compafieros le piden que sea ella quien
dé fa clase y Nilde contenta no se hace rogar. Generalmente la maestra le encarga
dirigir el trabajo de ordenacién realizado por los grupos en las clases de lectura y
Nilde con una desenvoltura y una gracia notables, se siente posesionada de su papel
de maestra” (Cossettini, 2001: 128).

(15) En términos de Valera y Alvarez Uria, “las pedagogias psicolégicas se caracterizan

por un control exterior débil: la ‘creatividad’ y la ‘actividad’ infantiles son promovidas y
potenciadas, y las categorias espacio-temporales deben ser flexibles y adaptables a
las necesidades de desarrollo de los alumnos. Pero en ellas el control interior es cada
vez mas fuerte ya que ahora no se basa predominantemente en la organizacion y
planificacion minuciosa del medio, sino en pautas cientificamente marcadas por los
estadios del desarrollo infantil” (1997: 161).

(16) Podriamos pensar que hay una especie de tensién entre el tipo de sancién reflejado

en el diario de dicha maestra y la concepcidn de disciplina conceptualizada en las
obras de Olga Cossettini; “La disciplina es (...) un estado de equilibrio entre las aimas.
Una fusién de almas mas bien. El maestro no disciplina ni con el gesto autoritario, ni
con la mirada severa, ni con la voz altisonante y agresiva. El maestro disciplina
comprendiendo y amando. Cuando colocado en un plano de igualdad con respecto a
sus alumnos penetra en sus almas dejando abierta la propia, la disciplina nace. Es la
disciplina interior. La verdadera disciplina” (Cossettini, 2001: 37).

Sobre este punto, asi se referia un ex - alumno de la escuela Carrasco: “Es dificil
criticar pequefios defectos en medio de grandes virtudes —acota Sarrabayrouse—.
Como ellas probaban, seguramente sufrian mucho cada vez que advertian alguna
equivocacion, pero nosotros no la percibiamos. Lo que puedo decir es que Montenegro
Paz no la pasé bien en la escuela y que a David Schiafino lo expulsaron. Pero segun
cuentan era terrible. Lo que es seguro es que a Olga no le temblaba la mano cuando
tenia que tomar una medida disciplinaria”. (Bianco, op.cit.: 108).

(17) Lo que también confirmaria nuestra hipétesis, enrolando a la experiencia en el marco

de una nueva forma regulacién. Sabemos que el nacimiento de la figura def “anormal”
tiene su origen en las pedagogias correctivas (Varela: 2000).

(18) Tal como explica Carli, en la experiencia Cossettini, el nifio era un ser tnico, dotado de

un mundo interno que debia desplegarse en el trabajo en el aula. Como lo explica Olga:
“No es extrafio que la escuela con su fisonomia actual deforme y no forme, y el nifio
se convierta en un ser sin originalidad, sin iniciativa ni direccion e integre ese mundo
mediocre que pesa con grave destino en la sociedad” (Carli, 2002: 213).
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Resumen

Este articulo tiene el propésito de examinar las transformaciones del gobierno del
sistema educativo durante la década de 1960. Tomaremos especificamente la etapa del
gobierno dictatorial de Juan C. Ongania (1966-1970) y nos concentraremos en dos tenden-
cias: por un lado, las medidas tendientes a la descentralizacion del sistemay -por otro- los
cambios propuestos en el ambito de la formacién docente y como esas decisiones se
enmarcaron en una nueva manera de concebir el trabajo docente y su articulacién con ia
politica y las funciones de la escuela. Para ello, analizaremos una institucion clave para
ambas corrientes: el Consejo Nacional de Desarrollo (CONADE).

Paiabras clave
Descentralizacién - Ongania - CONADE - Formacién docente - Profesionalizacion.

Summary

This article analyzes political challenges in the argetinean educational system during the
beginning of rhe second part of the twentieth century. In particular we focus on the dictatorship
of Juan C.Ongania (1966-1970) through two main aspects: on the one hand, new trends on
educational governance through descentralization process and -on the other hand- institutional
transformation of the teachers trainnig carrers. Both tendencies were clearly inluenced by
a particular government ofiice: CONADE (National Commision of Development).

Key words
Descentralization - Ongania - CONADE - Teachers training - Professionalization.

Preguntas de apertura
El abordaje de la politica educativa argentina en la Ultima década y media, ha estado
marcada por un anélisis de la descentralizacion -o desconcentracién- como una fisonomia
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