Maria Alejandra Corbalan

Maria Cristina Dimatteo

La forma escolar del arte
Provincia de Buenos Aires (1940-1960)

Area de Publicaciones - Facultad de Arte
Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires



Universidad Nacional del Centro
de la Provincia de Buenos Aires

Rector de la U.N.C.P.B.A.
Cr. Roberto Tassara

FACULTAD DE ARTE

Decano
Lic. Mario Lorenzo Valiente

Vice Decano
Mg. Jorge Tripiana

Secretario Académico
Dr. Juan Manuel Padron

Secretario de Extension
Dr. Rubén D. Maidana

Secretaria de Investigacion y Posgrado
Mg. Teresita Maria Victoria Fuentes

Secretario General
Prof. Alcides Julio Cicopiedi

AREA DE PUBLICACIONES

Anibal A. Minnucci
Matias A. Petrini
Claudia C. Speranza



La forma escolar del arte
Provincia de Buenos Aires (1940-1960)

Rl



Dimatteo, Maria Cristina

La forma escolar del arte : provincia de Buenos Aires : 1940 - 1960 / Maria Cristina
Dimatteo ; Maria Alejandra Corbalan. - la ed . - Tandil : Universidad Nacional del
Centro de la Provincia de Buenos Aires, 2018.

196 p.;22x 15 cm.

ISBN 978-950-658-450-4
1. Escolaridad. 2. Arte de la Provincia de Buenos Aires . 3. Condiciones Politicas. I.

Corbalan, Maria Alejandra II. Titulo
CDD 379

Titulo:
La Forma Escolar del Arte. Provincia de Buenos Aires (1940-1960)

Autoras: Maria Alejandra Corbalan - Maria Cristina Dimatteo

Disefio grafico y arte de tapa: Quimey Romero
Fotografia: Joaquin Romero

Coordinacion Editorial:
Anibal Minnucci — Mariano Schettino — Claudia C. Speranza

ISBN 978-950-658-450-4

Impreso en los talleres graficos de  * bibliografika
Carlos Tejedor 2815 — Vicente Lopez — Pcia. de Buenos Aires
© Junio de 2018

Todos los derechos reservados. Esta publicacion no puede ser reproducida, ni
en todo ni en parte, ni registrada en, ni transmitida por, un sistema de
recuperacion de informacion, en ninguna forma ni por ningiin medio, sea
mecanico, fotoquimico, electronico, magnético, electrooptico, por fotocopia, o
cualquier otro, sin el permiso previo por escrito de las autoras.

f\) Area de Publicaciones - Facultad de Arte - UNICEN

9 de Julio 430 / Pinto 399 3° piso — Tel-fax 54 (0249) 4422063 — 4440631
www.arte.unicen.edu.ar / laescalera@arte.unicen.edu.ar

Cédigo postal: 7000 - Tandil

Buenos Aires - Argentina



Indice

Palabras preliminares ........... ... .. ... .. .. ... ...
Prologo ....... ...
Introduccion general ........ ... ... .. .. .. . . i,

Capitulo primero
De las practicas culturales a las practicas educativas

1. La transiciéon de la Direccién General de Cultura a la
Direccion General de Educacién .............covnn..

1.1. Loinstitucional ......... ...ttt

1.1.1. El rol de las instituciones de formacion artistica en la
transmision de las "obras consagradas" ...............

1.1.2. El papel del Estado en la creacién de instituciones . .. ...
1.1.3. La politica educativa en Argentina entre 1930y 1960 . . . .
1.1.4. La politica educativa en la provincia de Buenos Aires . . .

1.2. Artistas y docentes como agentes de bienes simbdlicos .......

1.3. Practicas escolares y practicas artisticas ...................

1.3.1. La masificacién del Sistema Educativo y su incidencia
en las practicas educativas ................ ... ...,

1.3.2. El desarrollo de lo artistico en contextos mas
masificados .. ......... ...
1.4. De la autorizacién a la legitimaciéon ......................
1.4.1. Etapadeautorizacion...................ccoven...
1.4.2. Etapadelegitimacién.............................
1.4.3. Estrategias de reproduccion y autoreproduccion. . ... ...

11

17
23

24
33
44
47

60
66

72

77

82
83
85
86



Capitulo segundo
Politicas culturales patrimonialistas y difusionistas.
Dos visiones en pugna

1. Patrimonialismo y difusionismo . ............. ... .. ... ... . ...
1.1. Politicas patrimonialistas .................c.ccviene....
1.2. Politicas difusionistas . . ......... ..o

2. Lo institucional como ambito dedesarrollo . ...................

2.1. En las politicas culturales patrimonialistas . . ...............
2.2. En las politicas culturales difusionistas . ..................

3. Los agentes en el escenario de las politicas culturales ............

3.1. ElcampodelaMusica ............couiiirinennnnnnn..
3.1.1. Estilosyescuelas ............ccciiiiiiiii.,
3.1.2. La consagracién de los grandes maestros . ...........

3.1.3. Laaccién de agentes procedentes
del campodelaMdtsica ...............covinn..

3.1.4. El nombre de los conservatorios . . .................
3.2. ElcampodelaPlastica .............. .o,
3.2.1. Agentes provenientes del campo de la Plastica........

3.2.2. Los agentes y las tendencias "consagradas"
porel campo educativo ................ ...,

3.2.3. Laaccién de los agentes en instituciones
de formacién artistica............. ... ... ... ...
4. Las practicas institucionales ............ ... .. ... .. . ...

4.1. Précticas institucionales en las politicas culturales
patrimonialistas . . .. ..ot e
4.2. Précticas institucionales en las politicas culturales

difusionistas . . . ... .cou i
Consideraciones finales: algunos hallazgos y varios interrogantes
Fuentes y Bibliografia Basica Consultada

Anexo



PALABRAS PRELIMINARES

Este libro es el producto de una investigacion de Tesis de Maestria que
realicé entre 1998 y 2002 en el ambito de la Facultad de Ciencias Humanas
de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, en la
ciudad de Tandil, Argentina. Cont6 con la direccion de la Dra. Maria
Alejandra Corbalan, profesora Titular de esta Universidad y coautora de esta
obra. Antes de continuar dejo sentado mi infinito agradecimiento a Alejandra
como guia constante de este trabajo a lo largo de todo el proceso, desde la
discusion de las ideas iniciales hasta las revisiones finales. Sin su dedicacion,
orientacion y contencion no hubiera sido posible esta concrecion.

Alentada desde mis inicios como docente en el Profesorado de Teatro
de la entonces Escuela Superior de Teatro (hoy Facultad de Arte) por Maria
Elsa Chapato, fui interiorizandome en las problematicas relativas a la
ensefianza del arte y en la posibilidad de ir reconstruyendo una historia de la
enseflanza de la Educacion Artistica tanto a nivel local (en Tandil) como
provincial (provincia de Buenos Aires). Seguimos compartiendo hasta estos
dias el estudio de estas tematicas y la profundizacion en la historia curricular
del area y sus determinaciones socioculturales, con la riqueza de su vasta
experiencia y trayectoria como docente e investigadora.

A la vez que avanzaba en mi trabajo de campo en el Centro de
Investigaciones Educativas de Tandil leyendo numerosos articulos referidos
a la ensefianza del dibujo y de la musica en la primera mitad del siglo XX,
crecian mi interés y mi entusiasmo por conocer quiénes fueron los
principales agentes, practicas e instituciones que tuvieron un lugar
protagdénico en la configuracion, legitimacion y consagracion del campo
artistico en el campo escolar.

En la busqueda de fuentes, indicios y bibliografia apropiada tuvieron
un papel muy importante, ademas de mi directora de tesis, colegas de la
Facultad de Arte y de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad
Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, asi como también
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docentes, artistas y funcionarios educativos que accedieron a las entrevistas
y a la busqueda y préstamo de documentos y normativas provinciales.

Mi Jurado de Tesis merece un agradecimiento particular por la
dedicacion y esmero con que leyeron el trabajo desde distintos lugares del
pais. Eduardo Penafort, por su parte, valor6 el caracter interdisciplinario del
abordaje tedrico realizado y la claridad de los principios metodologicos. Y
Antonio Manna ponderé la delimitacion tematica, la pertinencia de las
hipétesis y la recopilacion de fuentes historico educativas.

Esta tesis fue presentada y aprobada en 2002 y desde entonces sus
capitulos han sido leidos, comentados, resefiados y recomendados como
bibliografia a otros tesistas; sus aportes intentaron enriquecer algunas
publicaciones en revistas especializadas y presentaciones en congresos,
principalmente de formacion docente en arte y de Educacion Artistica.
Pasados quince afios y ante la convocatoria del Area de Publicaciones de la
Facultad de Arte de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de
Buenos Aires llega el momento de dar a conocer el texto completo, por lo
dicho anteriormente y porque algunas decisiones politico educativas y
practicas pedagdgicas que se configuraron en la génesis de la Educacion
Artistica en la provincia de Buenos Aires entre 1940 y 1960 no han perdido
vigencia con el paso de las décadas.

El afio pasado tuve la fortuna de contar con la lectura y devoluciones
sumamente enriquecedoras de este trabajo por parte de dos referentes
artisticos del Programa Escena Publica, dependiente de la Direccion
Nacional de Formacion Cultural del Ministerio de Cultura de la Nacion.
Ellos fueron Daniel Fitte, artista plastico y docente y Eduardo “Chino”
Correa, musico, gestor cultural y docente, a quienes les estoy sumamente
agradecida porque cada uno, desde su disciplina artistica prestd especial
atencion a las referencias a los numerosos agentes e instituciones
mencionados en el trabajo.

Una particular dedicatoria de esta publicacion es para mi familia, que
me brind6 el marco afectivo imprescindible para emprendimientos de esta
naturaleza, por la tolerancia y el afecto permanente, motores basicos de mi
quehacer diario.

Maria Cristina Dimatteo
Tandil, 10 de febrero de 2018



PROLOGO

Este libro es producto de una tesis de maestria de la cual fui directora.
El concienzudo y esforzado trabajo de investigacién fue realizado por Cristina
Dimatteo, con quien trabajé como si fuera mi propia investigacién. EI mismo
permite aproximarse a dos temadticas centrales, por un lado, el papel de los
sistemas educativos y sus diferentes momentos y estrategias de configuracion.
Y por otro, tiene que ver con el arte, en diferentes formas de su expresion,
aunque se trata del arte ligado a sus formas de ensefianza y en especial dentro
del Sistema Educativo de la provincia de Buenos Aires de Argentina.

El sistema educativo de dicha provincia, como casi fue la norma
generalizada nace, con mayor o menor fuerza, junto a los Estados Naci6n y
se fue adaptando en consonancia a los sectores de poder que detentaba cada
Estado. Y a las necesidades y destinos que a cada nacién se le otorgaba de
acuerdo a los juegos de poder del sistema internacional.

En Argentina la educacién y el sistema educativo tuvieron en los
albores de su configuracién un rol destacado. Entre sus primeras funciones
se destaca la de generar una pertenencia e identidad homogénea entre sus
pobladores, en parte por la oleada de inmigrantes que llegaron desde finales
del siglo XIX, aunque también para imponer saberes, creencias y una misma
lengua entre los habitantes nativos y los recién llegados respecto a los
colonizadores. Mas alld que pretendiese volver letrados a los iletrados y
atemperar “la barbarie”, cuando en el sistema educativo se incorpora la
ensefianza del arte es porque se intenta aggiornar lo ensefiado y los
contenidos de aprendizaje.

Si bien en Argentina determinadas disciplinas del arte se cultivaban y
existian espacios para su practica, ensefianza y difusion, no estaban instituidas
dentro de los sistemas educativos, mas alla de que el Estado participara de
estas acciones en otras instancias como lo fueron las areas de cultura.



De modo que el arte se incluia como parte de la cultura y no como parte
formativa de una educacién sistemadtica. Si bien la etimologia de la palabra
arte nos remonta a su origen latino ars, y es el equivalente al término griego
téxvn (téchne, de donde proviene 'técnica'). Originalmente se aplicaba a toda
la produccion realizada por el hombre y a las disciplinas del “saber hacer”,
entre las que se incluian los oficios. Posteriormente adquirié otra connotacion
y se lo lig6 a la creatividad, a la expresion de emociones y a lo estético.

Pareciera entonces que esta segunda consideracion influy6é en el
pensamiento del Estado argentino y se modificé cuando su ensefianza y su
cultivo ingresd al sistema educativo. En la primera perspectiva el arte se
asociaba con lo cultivado en las cortes europeas como signo de nobleza y
distincién. Y en territorios descolonizados como la Argentina del siglo XIX
y XX quedaban restringidos a ciertos sectores, especialmente en el siglo XX,
sobre todo en aquellos que se ubicaban entre los mas cultos de las clases
medias, y no necesariamente de las élites aristocraticas de los sectores de
poder. Para estos tltimos el arte era predominantemente una mercancia que
lo situaba como elemento suntuario.

Entrado el siglo XX a quien ejercia algun arte se le otorgaba un signo
de distinciéon y gozaban de un cierto halo de prestigio y consideracion,
aunque no fuese necesariamente un signo de poder econémico ni de riqueza.

Por eso quizas esto explique su demora en el ingreso al sistema
educativo, porque ello favoreceria que estos saberes se extiendan a amplios
sectores de la poblacién y que, a la vez, pudieran poner en riesgo la
creatividad o bien la distincién que su posesion ofrecia.

Como el arte se formaliza en el sistema educativo de la provincia de
Buenos Aires —correspondiente a una de las provincias mds grandes de
Argentina y referente central de la mayor parte de la politica educativa
nacional- son las cuestiones abordadas y es este espacio utilizado en esta
investigacion el referencial empirico que Dimatteo ha utilizado, sobre todo
cuando dichos saberes ingresan al sistema educativo. Pero vale la pena
advertir que, si bien esta provincia se constituyé en referente para el sistema
educativo, ello no significo) necesariamente ser referente en lo relativo a los
asuntos artisticos.

Los regionalismos y las presencias culturales nativas en el pais, sobre
todo las del norte argentino, tuvieron una pregnancia diferente a los de la
region central y sur, lo mismo que la presencia de la iglesia catélica en la
ensefianza del arte en las misiones jesuiticas, que posteriormente fueron
sustituidas por otras ordenes religiosas que ocuparon su lugar luego de su
desplazamiento en 1767.



Los esfuerzos por brindar una cierta institucionalizacion del arte son
muy escasos, por lo cual el esfuerzo de esta investigacion llena un vacio de
sistematizacion de estos procesos, que como Cristina bien lo resefia y lo
sigue tesoneramente a lo largo de varias décadas, fueron procesos de
legitimacién, legalizacién y consagracién del arte en un periodo y lugar
claves en la historia argentina.

Maria Alejandra Corbalan






INTRODUCCION GENERAL

El objeto de andlisis de esta investigacién es el ingreso del campo
artistico al campo educativo. En este sentido, el Sistema Educativo es
valorado como uno de los 6rganos legitimadores al servicio del Estado. Con
esta intencién, el andlisis empirico esta circunscripto al periodo 1940-1960,
que representa la etapa en la que comienzan a aparecer los primeros indicios
de organizacién y formalizacién del campo artistico en el campo educativo
en la Provincia de Buenos Aires. La seleccién de dicha provincia, al margen
de constituir en el presente una de las jurisdicciones mdas grandes en
términos de ntimero de docentes, establecimientos y alumnos, también ha
sido una unidad politica que senté jurisprudencia y gran parte de los
antecedentes de las politicas educativas nacionales'. Cabe agregar que hubo
otras razones que se vincularon a las mejores posibilidades de acceso a la
informacion, tanto a nivel provincial, regional como local para el analisis del
proceso considerado en este trabajo. De alli que las practicas de los agentes y
las practicas educativas se circunscribieron a Tandil y su zona de influencia.

Este objeto ha sido abordado desde dos aspectos: por un lado, el
pasaje de la orbita de cultura a la orbita de educaciéon. En este caso se
considerd el papel de las instituciones artisticas antes de dicho pasaje y el rol
del Estado como instancia desde la cual se imprime “un espiritu de estado”,
agente supremo que impone su espiritu a otras esferas o campos sociales y
que explica parte de las razones de dicho pasaje.

En 1875 se establece en la Provincia de Buenos Aires la Ley de Educacién
Comdn, de alcance local. Acerca de este instrumento legal afirma Pineau
(1997): “En ella se encuentran una serie de elementos que luego fueron
retomados por la Ley Nacional 1420 de 1884 sobre educacién publica de
alcance federal, de la que la primera se constituye en un importante
antecedente.”
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En esta primera perspectiva se incluye un andlisis de la politica
educativa nacional entre 1930 y 1960 y los procesos devenidos de la misma.
Se reconstruye la trayectoria de agentes educativos pertenecientes al campo
escolar y las concepciones que subyacen en la ensefianza del arte en el
Sistema Educativo.

La trayectoria de dichos agentes en la Provincia de Buenos Aires
durante este periodo nos lleva a realizar un recorrido por la politica
educativa nacional y provincial, atendiendo a las continuidades y rupturas.
En este proceso reconstruimos parte del discurso pedagogico de
gobernadores, ex funcionarios de la Direccién de Ensefianza Artistica de la
Provincia y de docentes jubilados, con el proposito de comprender el papel
de la ensefianza del arte.

Para efectuar estos andlisis se recurri6 a los aportes tedricos de
Bourdieu, en primer término, por las asignaciones otorgadas al papel del
Estado en la capacidad de ser una “estructura estructurante”. Pero a la vez,
porque facilit6 la identificacién de los procesos desplegados en el ingreso del
campo artistico al educativo.

Los aportes tedricos del socidlogo Pierre Bourdieu constituyen el
encuadre conceptual utilizado en este trabajo. Este enfoque sociol6gico
permite el abordaje de las dimensiones objetivas como de las subjetivas. Es
decir, la consideracion de lo social y lo individual, de las ideas de campo y
de habitus.

De este modo, el aporte teérico de Bourdieu permiti6 el analisis y
explicacién de gran parte de los procesos llevados a cabo por parte del
Sistema Educativo de la Provincia de Buenos Aires. Orient6 también en la
identificacién y caracterizacion de algunas estrategias que se desarrollaron
en la progresiva incorporacion de lo artistico al campo educativo,
particularmente aquellas destinadas a conservar y administrar el patrimonio
cultural, a garantizar la distribucién de los bienes simbolicos y otras, cuyo
proposito era el de autorizar y legitimar.

A partir del reconocimiento de las distintas estrategias y mecanismos
que se privilegiaban por parte del Estado, se facilit6 la distincién de etapas
en esta relacién entre el campo artistico y el educativo, que cristalizaron
procesos de “ingreso” o “consagracién” del primero en el segundo, dando
lugar a un proceso de legitimacion.

El segundo aspecto tomd en consideracién las politicas culturales,
pues el propdsito fue identificar las l6gicas y presupuestos subyacentes y
explicitos del campo artistico. Las categorias patrimonialista y difusionista
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—utilizadas para caracterizar a las politicas culturales por autores como Maté
Kovacs, Garcia Canclini, Ticio Escobar y otros— fueron recuperadas para
realizar el andlisis de los aspectos institucionales, de los agentes
intervinientes, como de las practicas desplegadas durante los distintos
momentos del proceso de consolidaciéon de lo artistico en el campo
educativo. Las instituciones constituyen el escenario de visibilidad social de
la cultura, mientras los agentes y sus practicas concretan los procesos a
través de los cuales el propio cuerpo social se representa y se constituye. Por
consiguiente, los agentes, sus practicas y las instituciones direccionaron este
analisis. Asi como la caracterizacion de las tendencias patrimonialista y
difusionista se utiliz6 para caracterizar las formas que asumi6 la
transmisién de ciertas manifestaciones de la cultura —antes y después— de la
primera etapa del Peronismo, y —antes y después— del proceso de
masificacion de la educacion. La tendencia patrimonialista facilit6 identificar
aquellos bienes valorados como “patrimonio” y las practicas ejercidas para
su conservacion, mientras que las politicas difusionistas, a través de sus
modos de accién, permitieron aproximarse al campo educativo, conocer su
l6gica interna y la manera en que lo artistico ingresa a su interior. Es decir, el
modo en que los agentes, practicas e instituciones expandieron Yy
popularizaron el “patrimonio cultural, mas alld de que otra parte del mismo
haya permanecido en las instituciones mediadoras (academias,
conservatorios, museos) y siga vigente en ellas el mandato de “conservar”.
Cabe aclarar que para este tltimo andlisis también se recurri6 a Bourdieu,
sobre todo en sus consideraciones sobre los procesos simbolicos. La escuela,
como institucién masiva y moderna, asumié la funcién de poner al alcance
de amplios sectores de la poblacién las obras de la cultura erudita. Tarea que
se correspondié en gran medida con lo realizado durante el gobierno
peronista y la politica educativa por él implementada entre 1949 y 1955.

Cuando la Direccién de Ensefianza Artistica atin dependia de la
Direccién de Cultura, reunia gran parte de la actividad artistica de la
provincia de Buenos Aires tanto como la formacién de alumnos en estas
disciplinas y a la par extendia la ensefianza del arte en las escuelas primarias
comunes de la Provincia. Presuponemos que estas acciones de expansion de
lo artistico tenian por objetivo “popularizar” las obras de la cultura ilustrada.
Por ello nos preguntamos entonces si ello significé la apertura de un ambito
elitista a un espacio mas amplio y masivo, y si ello constituia el pasaje de lo
ilustrado/elitista a un ambito universalizador, promovido por Ilas
caracteristicas propias del Sistema Educativo.
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Por otra parte, el pasaje de la Direccion de Ensefianza Artistica de la
Direccién de Cultura a la de Educaciéon se produce junto a una masificacion
de los elementos de la “alta cultura”, en un proceso por el cual la cultura
exclusiva —producida por y destinada a minorias— fue dando lugar
progresivamente a la cultura de masas.

Fuentes y recursos metodolégicos

Una de las primeras tareas emprendidas fue la deteccién de
instituciones que tuvieran alguna vinculacién con aspectos artisticos y que se
enmarcaran bajo la dependencia de la Direccién de Ensefianza Artistica, de
modo de poder registrar sus caracteristicas y practicas.

Las fuentes utilizadas fueron documentos gestados tanto por el
Sistema Educativo Provincial como por la Direccién de Ensefianza Artistica,
que incluia: resoluciones de creacién de instituciones surgidas a partir de la
década de 1940 en la provincia; listado de cargos hasta el afio 1999;
titulaciones; curriculas; modificaciones a planes de estudio; apertura y cierre
de instituciones, en suma, fuentes que encerraban y daban cuenta de una
historia administrativa de la Direccién. Esta documentacién sirvié para
detectar los momentos de las creaciones, los requisitos de titulaciones y para
ayudar a demarcar los distintos hitos del proceso de autorizacion y
legitimacion.

Asimismo, se recurrio a otra fuente oficial de la Direcciéon General de
Escuelas de la Provincia de Buenos Aires: la Revista de Educacion. Si bien
el inicio de la revista data del afio 1858, para este anélisis se trabajé con los
nameros producidos entre 1902 y 1951, pues ella podia ser otra fuente que
aportara sobre otros aspectos vinculados al arte. Sin embargo, sélo se selec-
cionaron para un analisis pormenorizado aquellos articulos correspondientes
al periodo 1940-1960, que pertenecian a la denominacién de Quinta (1902-

?  La “Revista de Educacién” aparecié por primera vez en Buenos Aires en 1858

con la forma de un folleto de 30 paginas titulado “Anales de la Educacion
Comuin”. A esta primera etapa la revista la denomina “Primera época”, y se
desarrolla entre 1858 y 1874. Los anales de la Educacion Comun en este
periodo fueron dirigidos por Sarmiento y luego por Juana Manso; era una
publicacion semioficial, patrocinada por el gobierno nacional y auspiciada por la
provincia, pero independiente de las autoridades escolares, razén por la cual
hubo niimeros de los Anales censurados o prohibidos por éstas.
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1951) y Sexta Epoca (1956-1958) que le asigna la propia revista. Ello
significé reunir cuarenta y un articulos. Los autores eran inspectores de
Ensefianza Primaria y docentes que se habian destacado por alguna
experiencia “innovadora”. Otros articulos eran de opinién y sus autores
pertenecian al campo artistico (artistas plasticos, musicos). De ese total de
articulos, seis pertenecen a inspectores, treinta a docentes y cinco a artistas.

Esta publicacion constituy6 un elemento importante para la formacion
de opinién de maestros y funcionarios del Sistema Educativo Provincial, ya
que reflejaba en sus paginas el “pensamiento oficial” de los organismos
centrales e intermedios del sistema, y sus destinatarios principales eran los
agentes del Sistema Educativo.

A la vez, se realizaron entrevistas a agentes del campo educativo,
tanto de los organismos centrales de conduccién del Sistema Educativo
Provincial como de organismos intermedios (inspectores) y docentes
jubilados. En cada entrevista se procur6 indagar la experiencia personal de
cada agente, para lo cual se privilegio su trayectoria tanto en el Sistema
Educativo Provincial como en instituciones de formacién artistica de
caracter privado. Se seleccionaron en este caso docentes de Ensefianza
Artistica jubilados o préximos a jubilarse, pues desde ellos se reconstruy6 un
periodo mas extenso.

Las entrevistas a profesores de Musica y Plastica permitieron una
reconstruccion mas proxima de practicas institucionales y sobre el desarrollo
de las disciplinas artisticas en instituciones del Sistema Educativo Provincial
entre los afios 1940 y 1960, coincidente con sus inicios en la profesion. Al
respecto, en nuestro andlisis se privilegiaron dos areas dentro del campo
artistico: Musica y Plastica, por estimar que ambas disciplinas han sido
hegemoénicas en términos numeéricos, las mas significativas, y las de mas
antigua aparicion y mas temprana presencia en la escuela, tal como lo
develaron las fuentes documentales consultadas: Revista de educacion,
Digesto de creaciones, documentacion oficial.

Las entrevistas realizadas a ex directores de Ensefianza Artistica de la
Provincia y a ex inspectores de regién brindaron un importante material que
facilité configurar las propiedades del campo estatal en su relaciéon con el
campo escolar y el artistico.

A través de estas fuentes y recursos (Revista de Educacién, Digesto de la
Direccién de Ensefianza Artistica y otros documentos) y de las entrevistas a
los agentes fue posible visualizar las luchas al interior de los distintos
campos y reconstruir sus practicas y logicas.

15



Por esta razén, este libro ha sido organizado en dos capitulos. En el
Capitulo 1 se analiza el pasaje de la Direccion de Ensefianza Artistica de la
orbita de Cultura a la de Educacion. Para ello se diferenciaron las practicas
culturales de las practicas educativas, en tanto que ambas resultan ser
practicas sociales heterogéneas y complejas.

En el capitulo 2 se distingue entre politicas culturales patrimonialistas y
difusionistas, como dos formas que asume la cultura en distintos &mbitos de
produccién, circulacion y consumo de bienes simbdlicos, prestando
particular atencién a las tensiones permanentes entre los agentes, practicas e
instituciones en la configuracion, legitimacién y consagracién del campo
artistico en el campo educativo.
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CAPITULO PRIMERO

DE LAS PRACTICAS CULTURALES
A LAS PRACTICAS EDUCATIVAS

En este capitulo abordamos el proceso vivido en el transcurso del
pasaje de lo artistico perteneciente a la Direcciéon General de Cultura a la
Direcciéon General de Educacion del Sistema Educativo. Nos proponemos
una indagacién de las condiciones sociales en las que se constituyeron los
agentes, instituciones, practicas y procesos tanto de autorizacién como de
legitimacion del campo artistico en su ingreso al campo escolar en la
provincia de Buenos Aires entre las décadas de 1940 a 1960.

1. La transicién de la Direccidn General de Cultura
a la Direccion General de Educacion

En la década de 1940 existian, en la provincia de Buenos Aires, a
nivel municipal algunas escuelas de arte y talleres de artes visuales, musica y
danzas. La primera creacion a nivel provincial fue el Conservatorio
Provincial de Mdsica y Artes Escénicas de La Plata en 1948, dependiente de
la Direccion General de Cultura, durante la gobernaciéon de Mercante. Se
destaca alli la labor de Alberto Ginastera en la organizacion y
reglamentacion de este primer Conservatorio y en la elaboracién de sus
planes de estudio. Junto al Conservatorio se crean también museos,
bibliotecas populares, se establecen premios anuales de Literatura, Ciencias
y Bellas Artes, y se organiza el Primer Congreso de Historia de los pueblos
de la Provincia de Buenos Aires. Estas instituciones brindaban aquellas artes
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, intura, ultura, asi
lenamente “consagradas”® como el teatro, la pintura, la escultura, la musica
clasica.

Las primeras instituciones creadas para la formacién artistica en la
Provincia se van agrupando en la Direccién de Ensefianza Artistica a fines de
la década del 50.* Es decir que se va concentrando un conjunto de nuevos
recursos materiales y simbolicos como una particular fuerza en torno al
Estado, que es quien regulaba el funcionamiento del campo educativo desde
la etapa fundacional del mismo. Esta progresiva constitucion de un
monopolio estatal produce la concentracion de un capital simbélico de
reconocimiento, de legitimidad y de poder, creando un espacio donde se
debaten distintas relaciones de fuerza provenientes de diferentes tipos de
capital y de agentes poseedores de diverso tipo.

El capital estatal es, asi, el factor “eficiente” en un campo dado, es
objeto de lucha por parte de aquellos que detentan diferentes especies de
capital. Lo que enfrenta al conjunto de los agentes o de las instituciones que
tienen en comun la posesion de una cantidad de capital especifico (tanto

»5

®  “La existencia de obras consagradas y de toda una serie de reglas que definen la

aproximacion sacramental, supone una instituciéon cuya funcién no sea
solamente de transmision y difusion, sino también de legitimacion.” (Bourdieu;
1967: p.164).

En los decretos de creacién se habla de Direcciones o secretarias o
subsecretarias. La Direcciéon de Ensefianza Artistica se crea en 1958, entre otras
direcciones educativas. En 1936 se cre6 la Direcciéon de Educacion Fisica y
Cultura por Decreto 229 firmado por el entonces gobernador de la provincia de
Buenos Aires, Manuel Fresco, y refrendada por el Ministro de Gobierno Noble.
Se le adjudicaron como finalidades “desde la practica del deporte hasta cultivar
la fe en los grandes destinos nacionales.” (Katz, 1996). En 1946 se sancion6 la
Ley 5096 que estableci6é la Educacién Preescolar separada de Nivel Primario,
con la creacién de jardines de infantes. Las leyes 5051/46 y 5275/48 son los
pilares de la creacién de la Ensefianza Superior, base de la actual Universidad
Nacional del Sur, con sede en Bahia Blanca. Después de 1947 se produce la
creacion de la Direccion General de Ensefianza Primaria. En 1949 se crea la
direccién de Educacién Especial, resultado de la adhesion de nuestro pais a la
Declaraciéon de los Derechos Humanos del afio 1948. Surge como la
instrumentacién de estrategias de consideracién de los “nifios y jovenes
excepcionales” (www.ed.gba.gov.ar)

Eficiente en tanto que el capital estatal posee la capacidad para lograr que el
Estado ejerza poder sobre los diferentes campos y sobre las diversas especies de
capital.
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econémico como simbdlico) es la conservacion o transformacion de la “tasa
de cambio” (Bourdieu; 1997) entre los diferentes tipos de capital. Interviene
también en este enfrentamiento la lucha sobre las instancias burocréticas, les
otorga un diferente capital. Las fuerzas que estan en juego en estas luchas, y
la tendencia conservadora o renovadora que interviene dependen de dichas
tasas de cambio entre los tipos de capital, es decir, aquello que en las luchas
se pretende preservar o transformar. El poder de consagrar, de producir
separaciones y jerarquias sociales es lo que define, por derecho propio “la
magia del Estado” como poder simbédlico.

El Estado contribuye a la unificacion del mercado cultural al
homogeneizar los cddigos a través de la creacién de estructuras escolares
(las dependencias e instituciones) como lugar de transaccion e intercambio.
Aparece como estructurador de categorias de pensamiento aplicables al
mismo Estado, modela estructuras mentales e impone principios de visién y
de divisién comunes a través de los sistemas de clasificacién (por ejemplo,
unificacién por edad, sexo, jovenes/ancianos, titulados/no titulados y la
agrupacion de contenidos) de agentes, simbolos e instituciones. Se ocupa de
diferentes dimensiones: cultural, simbélica, juridica, econémica, contribu-
yendo con ello a conformar la identidad nacional. En efecto, se verifica en el
ambito de la provincia de Buenos Aires un proceso similar, en la medida que
la Direccién de Cultura reunia inicialmente gran parte de la actividad
artistica en la provincia —Musica y Arte Escénico— y la formacion de
alumnos en estas disciplinas y progresivamente aument6 el nuimero de
instituciones de formacion artistica a la vez que se incluy6 la ensefianza del
arte en las escuelas comunes del Nivel Primario.

Nos preguntamos aqui si estas acciones tendrian por objetivo
“popularizar” las obras de la cultura ilustrada. ;Esto significaria la apertura
de un ambito elitista a un dmbito mas amplio y masivo? ¢Significara el
pasaje de lo ilustrado/elitista a un ambito universalizador, facilitado porque
se produce desde el Sistema Educativo, cuyos basamentos garantizarian una
educacién universal, gratuita y obligatoria? A propésito de este pasaje,
sefialamos la oposicion entre “lo oligarquico” y “lo popular”, dicotomia que
acarreaba conflictos culturales que eran desplazados al campo del imaginario
social. Lo “oligdrquico” estaba representado por quienes pretendian
restringir el acceso a los bienes culturales y excluir al pueblo del uso y
apropiacion de dichos bienes. “Lo popular” comprendia las dimensiones del
trabajo y la integracion social. Se apoy6 en una forma diferente y mas
amplia de apropiacion del capital cultural, de participacién en el conjunto de
bienes juzgado valioso y ajeno para otros sectores: la “cultura erudita” o
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“alta cultura” (Bourdieu; 1990). “Lo popular” y lo “oligarquico” fueron dos
configuraciones culturales antagénicas y mutuamente excluyentes que se
disputaron la significacion de un campo comin. Dado que el campo designa
un modo de relaciones que “esta integrado por un conjunto de relaciones
histéricas objetivas entre posiciones ancladas en ciertas formas de poder (o
de capital)” (Bourdieu; Wacquant; 1995: p. 23) es simultdneamente un
espacio de conflicto y de competicion en el que los oponentes luchan por
establecer un monopolio sobre el tipo de capital eficiente en él.

La dependencia de la Direccién de Cultura presupone una concepciéon
de la formacién artistica como un problema cultural y no tanto educativo. El
arte, en ese momento, estaba ligado solamente a la cultura. Nos preguntamos
aqui: ¢cémo puede ser interpretado el pasaje de la formacion artistica del
ambito de la Direccién de Cultura a la Direcciéon General de Educacion?
¢Qué es lo que contribuia desde “la cultura”, que no aportaba en ese
momento la educacién?

Para responder a estos interrogantes comencemos por algunas
conceptualizaciones. En primer término, intentaremos definir qué se
entiende por cultura y, en segundo lugar, qué se entiende por educacion.

La cultura, desde una concepcién amplia y socioantropolégica, puede
entenderse como una forma integral de vida creada histérica y socialmente
por una comunidad. Es, ademaés, el conjunto de procesos donde se da la
significacién de las estructuras sociales, se la reproduce y transforma a
través de acciones simbolicas socialmente constituidas. Al respecto, Pérez
Gomez (1998: p. 16) entiende la cultura como “el conjunto de significados,
expectativas y comportamientos compartidos por un determinado grupo
social, que facilitan y ordenan, limitan y potencian los intercambios sociales,
las producciones simbdlicas y materiales y las realizaciones individuales y
colectivas dentro de un marco espacial y temporal determinado”. Mientras
que la educacién, concebida como un espacio donde se disputan
significados, donde se construye hegemonia (Apple, M. y otros; 1996) puede
ser comprendida como un campo simbdlico de lucha, resistencia y de
complejas contradicciones. Dado el cardcter eminentemente politico de los
procesos educacionales, las instituciones educativas son consideradas como
parte de la esfera publica. La educacién —en tanto campo cultural especifico—
puede ser un importante vehiculo a través del cual determinada sociedad o
sectores de la misma produzcan continuidad y sentido en funcién de la
concrecion de intereses generales y particulares y su actualizacion
permanente al interior de espacios culturales concretos. De modo que una y
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otra categoria dan cuenta de heterogeneidades y complejidades que son
producto de diferentes formaciones socio-histéricas.

La formacién artistica apareceria en el momento de las primeras
creaciones de instituciones en la provincia de Buenos Aires como un
problema eminentemente cultural, ya que se concebia la cultura como el
cultivo de las ciencias, las artes y las letras, en un intento de la oligarquia y
la clase media alta por mantener a buen resguardo su “buen gusto”
conservador. Uno de los principales agentes que conservarian estos bienes
serian los artistas formados en dichas instituciones culturales.

El cambio de dependencia de lo artistico de la Direccion de Cultura a
la Direccién de Educacién podria verse como un intento por lograr la
presencia y la irradiacién de las posiciones estéticas dominantes hacia otro
campo: el educativo. Aparece, desde la instancia estatal, un ordenamiento
burocratico dedicado al arte y a la educacién, que se traduce en una
planificacién de los esfuerzos y las actividades de los artistas —protagonistas
primordiales en la defensa y proyeccién de una cultura nacional y popular—
en las instituciones que se fueron creando. Sostiene al respecto uno de
nuestros entrevistados:

“..hubo una intencionalidad politica muy fuerte de atender al
problema educativo desde una visibn muy educativa (...) Con
respecto al Conservatorio de Mtsica de La Plata (primera creacion)
(...) Esa institucién se abre en la politica de Perén. Veniamos con una
politica educativa que vista hoy parece obsoleta, pero vista en el afio
48... habia una politica cultural de iniciacién en la gente, que daba
posibilidades a todo el mundo...”®

Estas palabras son expresadas por alguien que pertenece al campo de la musica y
que a la vez se desempefiaba en el campo educativo como funcionario del Consejo
General de Educacién al momento de la elaboracién de nuestro trabajo de campo.
Esta doble adhesion parece haber producido una suerte de interseccion, que fue
tefiida mas por la segunda adscripcién que por la primera. Es notable la diferencia
de visiones entre aquellos que permanecieron adscriptos al campo artistico
solamente. En este sentido, el miisico Washington Castro hacia referencia a sus
viajes al exterior y manifestaba su sorpresa por la forma de vida del compositor en
Londres, cuyos ingresos se obtenian exclusivamente de los derechos de autor.
Afirmaba al respecto “...los compositores no tienen que dedicarse a dar clases o
tener otro tipo de actividades, como desgraciadamente ocurre en nuestro pais”. De
modo que parecieran observarse dos circuitos que diferenciarian las visiones que
cada uno tiene respecto del otro. Quien quedé en el campo artistico no reconoce
como legitimas las reglas de juego de aquel “artista” que pas6 al campo educativo.
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Al pasar “lo artistico” a depender del sector educativo se ponian al
alcance de sectores cada vez mas amplios los bienes culturales de una
sociedad. Lo universal posibilitaba el hecho de que el arte se instaurase
dentro del Sistema Educativo, dado su cardcter publico, gratuito y
obligatorio. El arte se volveria asi “para todos” al pasar a la esfera del
Sistema Educativo, considerando a la educacion moderna un dispositivo
institucionalizado de masas y estatalmente controlado y regulado. El caracter
universalizador del Sistema Educativo se manifestaba a través de la tarea
homogeneizadora de la escuela como institucién social que va adquiriendo
especificidad en la socializacion del saber sistematizado de una sociedad.

Este pasaje marca uno de los hitos claves que articulan la politica
educativa de la provincia, pues la misién del Estado ya no era conservar y
administrar el patrimonio cultural, como en la etapa de las primeras
creaciones, sino garantizar la distribucién de los bienes simbdlicos a través
de instituciones educativas dedicadas a la ensefianza del arte y a la
formacién de docentes en toda la provincia, asegurando asi la reproduccion
equilibrada del sistema cultural. Sostiene al respecto uno de nuestros
entrevistados’: “era una politica de expansién del sistema para generar los
recursos humanos. La creacién fue planificada a los fines de extender la
formacién de recursos”. Si bien estas afirmaciones hacian referencia a su
gestién en la Direccién de Ensefianza Artistica hacia fines de 1987, las hacia
extensivas a toda la politica de formacién docente en Enseflanza Artistica
para la provincia de Buenos Aires desde las primeras creaciones en la década
del 40 y del 50.

En el transcurso de este proceso, el ambito educativo se veia
convulsionado por una serie de cambios que eran producto y expresion de
las rupturas institucionales de entonces. La Direccién de Ensefianza Artistica
dependio, desde su creacion en 1958, de la Direccion General de Cultura de
la Provincia de Buenos Aires. En el lapso transcurrido entre 1966 y 1973 se
declaré intervenido® el Consejo General de Educacion y se disolvid la
Direccion General de Escuelas de la Provincia. El Ministerio de Educacion
como organismo central qued6 anulado en sus funciones. Se creé entonces la
Direccion General de Educacion. Es en esta época en que la Direccion de

Se trata de un ex-director de Ensefianza Artistica de la Provincia de Buenos
Aires entre 1987 y 1991.

A nivel nacional, el golpe militar de Ongania derroc6 a Illia en 1966. Se ven
interrumpidas algunas experiencias pedagdgicas democraticas que habian sido
propiciadas en la primera parte de la década del 60.
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Ensefianza Artistica pasa a depender de esta Direccién recientemente
creada’, en una nueva etapa de centralizacion educativa, ahora en esta nueva
Direccién. Con este objeto hemos discriminado, a los efectos de este
andlisis, los aspectos institucionales, los agentes y las practicas
institucionales.

1.1. Lo institucional

Una institucién “es en principio un tipo de objeto cultural que expresa
cierta cuota de poder social” tanto en referencia a las normas y valores que
adquieren vigencia en la organizacién social de un grupo o a la concrecién
de las normas-valor en establecimientos, la institucién expresa la posibilidad
de lo grupal o colectivo para regular el comportamiento individual
(Fernandez, L.; 1994).

Las instituciones sociales surgen, asi, como instancias que garantizan
la permanencia y la transformacién de los rasgos y valores de los distintos
sistemas culturales que se desarrollan en nuestra sociedad.

La institucién educativa es el resultado de la especializacién —en un
tipo particular de establecimiento— de una seleccién de la transmision
cultural que requiere una sociedad compleja. Es asi que las instituciones, y
en particular las educativas, son formaciones sociales y culturales
sumamente complejas en su abanico de instancias, dimensiones y espacios.
Cada institucion especifica es el ambito que concretiza, a nivel singular, una
norma o modelo de tipo universal: el vigente en la cultura.

El espacio institucional sera uno de los ejes de andlisis del pasaje de
Cultura a Educacién pues se produce un proceso de creacién de diversas
instituciones del campo artistico, que inicialmente dispersas, tienden a
agruparse bajo una Direccién que les otorga una cobertura institucional y a la
par las jerarquiza. El analisis de este proceso de creaciones nos permitira
comprender la l6gica de creacién antes de su agrupacion en la Direccién de
Enseflanza Artistica, es decir, antes de 1958, y la posterior, al pasar a
depender de la Direccion de Educacién.

®  En este periodo se produce ademas el pasaje de la formacién docente del nivel

secundario al nivel superior en la 6rbita de la Nacién, precisamente a partir de
1968.
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1.1.1. El rol de las instituciones de formacion artistica
en la transmision de las “obras consagradas”

Las primeras creaciones localizadas en la Provincia antes de 1958
—afio de creacién de la Direccién de Ensefianza Artistica— en las ciudades de
La Plata, Mar del Plata y Bahia Blanca, que inicialmente dependian de la
Direccién General de Cultura, constituian “centros difusores” de estas “obras
consagradas”. Las instituciones creadas en el periodo 1948-1958 estaban
investidas de una funcién de conservacion cultural y sus planes de ensefianza
estaban especialmente disefiados para conservar, transmitir e inculcar la
cultura ilustrada de una sociedad y la organizacién del aprendizaje artistico.
Las “obras de la cultura ilustrada abarcan un grupo de conocimientos, con
determinadas reglas técnicas y principios teéricos, que forman parte de los
requisitos previos y de los acompafiamientos rituales de la degustacién
ilustrada” (Bourdieu, P., 1967: p. 164).

La existencia de “obras consagradas” y de una serie de reglas estéticas
definen la légica dominante del campo artistico y suponen la existencia de
una institucion que asegure la transmisién, difusion y legitimacién de los
comportamientos estéticos y los juicios criticos a través de instancias
especificas de consagracién: academias, salones, conservatorios, facultades.

Antes de 1948 existian en la provincia de Buenos Aires algunas
escuelas de arte y talleres de artes visuales, musica y danza a nivel
municipal. En 1948 la Ley 5322 crea el primer servicio educativo dentro del
Sistema Educativo Provincial, que fue el Conservatorio de Musica y Artes
Escénicas de La Plata. Esta primera creacién marca el inicio de la Rama de
Educacién Artistica, que se crea por Decreto N° 27186/48 y convalidada por
dicha Ley. A partir de entonces se crea una diversidad de instituciones, tal
como lo evidencia el cuadro N.° 1.

En 1948 el Director General de Escuelas y los Consejeros de
Educacién eran apoyados por un cuerpo de empleados altamente
diferenciados. Este proceso de complejizacion concluye con la creacion del
Ministerio de Educacién de la Provincia, en 1949. Y produce la disolucién
de la Direccion General de Escuelas, el Consejo General de Educacion y los
Consejos Escolares de Distrito, lo cual muestra un importante proceso de
centralizacién' junto a una concentracién de atribuciones del Poder
Ejecutivo. La supresion de los tres organismos mencionados y la

1 Entre 1952 y 1955, durante la gobernacion del mayor Aloé el Ministerio de

Educacion se organiza en cuatro direcciones generales: Educacién, Adminis-
tracién, Ministerio y Cultura.
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transferencia de sus bienes al fisco significé una acumulacién de poder en un
cuerpo unipersonal —el Ministerio— y el vaciamiento de funciones de los
organos colegiados. Este recorte de poder distrital —cuyas autoridades se
designaban anteriormente por eleccién directa— puede verse como un intento
de asegurar la unidad politico-pedagdgica a nivel provincial, ya que los
distritos pasan a depender directamente de la Inspeccién de Distrito." Dicho

Cuadro N° 1. Instituciones creadas entre 1948-1960

Adfio .d’e Institucién Lugar

creacion
1948 Conservatorio de Musica “Gilardo Gilardi” La Plata
1948 Escuela de Teatro La Plata
1948 Escuela de Teatro Bahia Blanca
1950 Escuela de Danzas Tradicionales Lomas de Zamora
1950 Escuela de Danzas Tradicionales Lomas de Zamora
1951 Escuela de Danzas Tradicionales Argentinas La Plata
1951 Conservatorio de Mtsica y Arte Escénico Pcia de Bs.As. Banfield
1951 Escuela de Artes Visuales “Lino E Spilimbergo” Bahia Blanca
1957 Conservatorio de Musica “Alberto Williams” Chivilcoy
1957 Filial N° 2. Conservatorio de Musica Bahia Blanca
1957 Escuela de Danzas Clésicas Bahia Blanca
1957 Insti. de Orientacion Estética Infantil (IDOEI) La Plata
1958 Escuela de Ceramica Mar del Plata
1959 Escuela de Teatro Pergamino
1960 Conservatorio de Musica “Luis Gianneo” Mar del Plata
1960 Escuela de Danzas Clasicas La Plata
1960 Escuela de Teatro Banfield
1960 Escuela de Artes Visuales Mar del Plata

Fuente: Elaboracion propia a partir del Digesto de creaciones de la Direccion de
Ensefianza Artistica de la Provincia de Buenos Aires. 2002.

1

Esta situacion de recorte del poder local iniciada en el peronismo se mantuvo

durante la Revolucién Libertadora (1955-1958) y se repitié en los dos periodos

de gobierno de facto posteriores (1966-1973 y 1976-1983).
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proceso se inscribe en un campo educativo signado por una estructura
administrativa centralizada, una homogeneidad discursiva y la respon-
sabilidad principal del Estado nacional en la prestacién de los servicios
educativos, de acuerdo con el proyecto politico de esta etapa. Sumado al
incremento de “la magnitud cuantitativa del Sistema Educativo en el marco
de una sociedad en la que se masifica el derecho a la educacién primaria”
(Katz, 1996).

El importante nimero de instituciones que se crean a partir de 1958
puede ser un indicador de las instancias de lucha por el monopolio de la
legitimidad cultural y la posibilidad de consagrarse en base a la puesta en
funcionamiento de otras fuerzas en distinto sentido, pues de los centros
difusores se van desprendiendo otras instituciones. Estos establecimientos
pasan a poseer un sistema de reglas propio y a pretender ser universalmente
reconocidos trascendiendo los centros difusores iniciales, coadyuvando al
proceso de legitimacion.

Los conservatorios, las escuelas de Teatro, de Ceramica, de Danzas y
de Artes Visuales fueron instituciones pensadas, desde su estructura y
funcionamiento, para cumplir las funciones de conservacion cultural,
enseflanza artistica, transmision, difusién y legitimacién de valores y rasgos
estéticos “consagrados”. También la Universidad”” pretendia tener el
monopolio de la transmisién y consagracion de las obras mediante el
diploma otorgado a los consumidores de la “alta cultura”. El campo de
produccién de la “alta cultura”, formado por los agentes que poseian la
posicién dominante® y por aquellos que tenian mds capital especifico y mas
antigiiedad, fueron los que apelaban a estrategias de conservacién con el
objeto de sacar provecho de un capital que han acumulado con el tiempo. La
produccién, circulacién y consumo de la “alta cultura” se fue encarnando en
las instituciones mediadoras de las que hablabamos anteriormente y
coincide, en nuestro caso, con los conservatorios y las escuelas de artes
visuales, junto a la Direccion General de Cultura y las Secretarias de Cultura
de los distintos municipios. Los Estados Municipales adquieren un rol
importante en la creacién y sostenimiento de instituciones de formacion
artistica, por lo cual se van constituyendo en otras iniciativas a nivel local
que impulsan la apertura, por ejemplo, de la Escuela de Estética en Merlo;

12 Nos referimos a la Universidad de la Provincia de Buenos Aires, con sede en

Mar del Plata.
Campo se entiende aqui como “espacio de juego (...) entre los agentes o las
instituciones que compiten por un juego idéntico” (Bourdieu, P; 1990).
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Cuadro N° 2: Instituciones de formacion artistica creadas después de 1960.

Aiio de creacion Institucion Lugar
1961 Escuela de Arte Mar del Plata
1965 Escuela de Artes Visuales Chivilcoy
1965 Conservatorio de Musica Chascomts
1966 C“onservat(?rio de 1\’{Iﬁsica Vicente Lépez

Juan José Castro
1969 Conservatorio de Musica Moro6n
1970 Escuela de Artes Visuales Pergamino
| ok Oron |
1971 Escuela de Arte Magdalena
1971 Escuela de Mtisica Guamini
1973 Conservatorio de Musica Berisso
1973 Escuela de Arte Berisso
1973 Conservatorio de Musica Lujan
1973 Escuela de Arte Lujan
1973 Escuela de Arte Junin
1979 Conservatorio de Musica Junin
1979 Conservatorio de Musica Gral. San Martin
1979 Conservatorio de Musica Olavarria
1979 Escuela de Artes Visuales Gral. San Martin

Fuente: Elaboracion propia a partir del Digesto de creaciones de la Direccion de

Ensefanza Artistica de la Provincia de Buenos Aires. 2002.
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otros municipios ceden un edificio, como es el caso de Junin y la creacion de
su Escuela de Teatro; o en Zarate, en donde el Municipio alquila un
inmueble para el funcionamiento de la Escuela de Estética. De modo que
progresivamente aumentan y se diversifican las instituciones de formacion
artistica, a la vez que se amplia la ensefianza de disciplinas artisticas —princi-
palmente Mtisica y Dibujo— en las escuelas comunes del Nivel Primario de
la provincia de Buenos Aires.

Desde el sector educativo se valoraba al Estado como “la instancia
capaz de ordenar el proceso de crecimiento y las necesidades de
modernizacion del sistema educativo, en el marco de la extension de ideas
afines a la centralizacién y/o a la verticalizacion de la conduccién educativa
en el Estado Nacional” (Puiggrds, 1993). Aparece claramente el Estado
como un conjunto de campos burocraticos o administrativos donde los
agentes y grupos de agentes gubernamentales luchan por esta forma
particular de poder que es el de regir una esfera especifica de practicas.

Como expresiéon de este proceso creciente de “nuevas creaciones”,
surge a manera de ensayo el primer Instituto de Orientacion Estética Infantil
(IDOEI) en La Plata, en 1957, el cual dependia de la Direcciéon del
Conservatorio de Musica y Artes Escénicas de la Direccion General de
Cultura. Fue una instituciéon que formaba maestros de grado en Estética con
el propdsito de que éstos tuviesen recursos expresivos en su formacion. Los
docentes provenian del interior del pais y se capacitaban alli durante tres
afios con el compromiso de regresar a sus lugares de origen y transmitir lo
que habian aprendido en el IDOEI a manera de “agentes multiplicadores”.
Se otorgaron algunas becas. Una de nuestras entrevistadas' valora esta
iniciativa de la siguiente manera:

“Al aparecer la Rama de Educacién Artistica como una Direccién
docente dentro del Sistema Educativo formal empiezan a generarse
otros proyectos muy innovadores en su momento, como el IDOEI. Ahi
entraban con la condicion de ser maestros y se formaban en el area de
educaciéon Estética para trabajar con chicos. Era una hermosa
experiencia dentro de la provincia de Buenos Aires...”

Los IDOEI fueron otro intento mas de formacién artistica inserto
dentro del Sistema Educativo que se interrumpe luego de veinte afios,
cuando la Direccion de Ensefianza Artistica dispone su clausura por

4 Se trata de la ex directora de la Direccién de Ensefianza Artistica durante el

periodo 1992-1999.
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Resolucién N° 01280 en el afio 1977. De la informacion registrada se
desprende que esta clausura no solo dependié de razones socio-politicas
propias del proceso militar iniciado en 1976, sino que se registraron otras.
Durante veinte afios egresaron docentes que no tenian una facil insercion
laboral y no se daba un retorno de los docentes a sus lugares de origen, por
lo que el “efecto multiplicador” esperado no se satisfacia plenamente. Con el
paso de los afios sus titulos fueron perdiendo reconocimiento en el Sistema
Educativo Provincial.

En el afio 1971 se cre6 un Instituto de similares caracteristicas en la
ciudad de Azul. La carrera que ofrecia era la de Maestro del Area de
Expresion para los niveles pre-primario y Primer Ciclo. Una resolucion del
afio 1975 indicaba efectuar una transformacién del Instituto Docente de
Orientacién Estético Infantil de Azul “para adecuarlo a reales necesidades
zonales (...)”. Se dispone “Transformar el Instituto Docente de Orientacién
Estético Infantil de Azul en Instituto de Medios de Comunicacién Gréfica y
Audiovisual”. En el afio 1976 se ordena el cierre del Instituto y la apertura
del nuevo, que sélo pervive un afio.

Estos procesos vividos en Azul en el IDOEI formarian parte del
cambio de estrategias de reproduccién de la formacién docente que, iniciado
con el IDOEI, coincide en cuanto a modelo pedagdgico-comunicacional con
el auge de la pedagogia persuasoria conductista, cuyo énfasis se ponia en los
efectos de la comunicacion desde fuera del agente que aprendia. Este modelo
tecnicista, propio de la década del 60, se extiende a la década del 70 y era
totalmente funcional con el sistema politico imperante: fue una corriente
educativa que pretendia ser técnica, instrumental, aséptica, neutral y
ahistérica.

¢A qué responden estos cambios dentro del pasaje de lo ilustrado/
elitista a un ambito universalizador como el Sistema Educativo? ;Qué
acciones van en direccién a popularizar o extender las obras de la cultura
ilustrada a un &mbito mas amplio y masivo?

De acuerdo con la concepcién de educacion que se planteaba en ese
periodo, los procesos educacionales estaban imbuidos de un caracter
eminentemente politico, por el cual las instituciones educativas resultarian el
espacio de concrecion de los intereses de determinados sectores de la
sociedad. El proceso de apertura y cierre de las instituciones de formacion
artistica y docente en la provincia coincide con el proyecto politico
autoritario iniciado en 1976, que implicé diversas rupturas a nivel politico e
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institucional y estas instituciones sufrieron algunos embates. Sostiene una de
nuestras entrevistadas':

“el crecimiento fue muy grande hasta la época del Proceso Militar,
donde se produce el cierre de muchos establecimientos de arte. Se
decia en ese momento que la parte de arte y los artistas eran una via de
infiltracion de ideologias foraneas (...) por lo que se cierran muchos
establecimientos.”

Cuadro 3: Escuelas de Arte creadas y cerradas entre 1971-1988.

Institucién Apertura Cierre

Escuela de Musica de Guamini 1971 1977
Escuela de Arte de Magdalena 1971 1978
Escuela de Ceramica de San Nicolas 1983 1988
Escuela de Teatro de Pergamino 1959 1976
Escuela de Teatro de Lomas de Zamora 1960 1976
Instituto Docente de Orientacién Estética Infantil 1957 1977
de La Plata

Instituto Docente de Orientaci6n Estética Infantil 1971 1976
de Azul

Fuente: Elaboracién propia a partir del Digesto de creaciones de la Direccién de
Ensefianza Artistica de la Provincia de Buenos Aires. 2002.

Con el retorno a la democracia en 1983, aumentan las creaciones de
las Escuelas de Estética destinadas a nifios de 6 a 12 afios. Con anterioridad
al cierre de los IDOEI existian en la provincia dos Escuelas de Estética
Infantil: la de La Matanza y la de La Plata, ambas bajo la supervision y
control de la Inspeccion de Ensefianza Primaria Comun y con caracter
experimental.

En el afio 1980 se propone limitar el texto de una resolucion que
declaraba experimentales a las Escuelas de Estética de La Matanza y La
Plata. En 1978 se habia inaugurado la Escuela de Magdalena en reemplazo
de la cerrada Escuela Provincial de Arte, que en 1971 es intervenida Yy,

5" Nos referimos a una ex Directora de Ensefianza Artistica de la Provincia de

Buenos Aires que se desempefi6 en el cargo desde 1992 hasta 1999.
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posteriormente clausurada. A partir de su cierre comienza a funcionar la
Escuela de Estética de Magdalena en el local escolar que ocupara antes la
Escuela Provincial de Arte. Se da un cambio de destinatarios, ya que en
primer lugar eran adultos alumnos de una Escuela de Arte y luego pasan a
ser nifios en la Escuela de Estética. La Escuela de Marcos Paz inicialmente
funcionaba en esa localidad y posteriormente se produce la transferencia de
su Planta Orgénica Funcional a una escuela de similares caracteristicas en la
ciudad de La Plata. Paso a ser la Escuela de Estética N° 2 de La Plata. Dentro
de estas primeras creaciones registramos también las Escuelas de Estética de
Morén, de Moreno y de Rojas. Con la apertura democratica se concretan
dieciocho creaciones en toda la Provincia.

Esta suscinta descripcion del estado de este tipo de instituciones
muestra la situacion de precariedad institucional por la que atravesaban antes
de 1980. Las escuelas creadas a partir de 1983 dependian de la Direccion de
Ensefianza Artistica que se encontraba bajo la 4rbita de la recientemente
creada Direccion General de Escuelas y Cultura, en los inicios del gobierno
democratico.

Las Escuelas de Educacion Estética son establecimientos educativos
oficiales, no obligatorios y gratuitos. Desarrollan su actividad en seis éreas:
Expresién Corporal, Expresién Musical, Expresion Literaria, Expresién
Dramatica, Plastica Bidimensional y Plastica Tridimensional. Dado su
caracter no obligatorio y fuera del circuito escolarizado formal, podemos
afirmar que aun no se pensaba demasiado en que la educacion artistica tenia
que estar dentro del &mbito formal de la educacién. Suponemos que habia
una continuidad entre la l6gica de formacién docente de los IDOEI, que
trabajaban con docentes especializdndolos en distintas areas y las Escuelas
de Estética, destinadas a formar nifios en disciplinas estéticas y que se
mantenian fuera de la érbita de la escolarizaciéon formal. Con la apertura
democratica, algunos docentes que habian sido alumnos del IDOEI
comenzaron a dar clases en las Escuelas de Estética. Entre sus acciones de
formacién docente los IDOEI también se abren a estrategias de reproduccién
de otra naturaleza, ahora en las Escuelas de Estética.
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Cuadro N° 4: Trayectoria de las Escuelas de Estética (Pcia. de Buenos Aires)

Escuela de Estética Creacion Cierre Reapertura
La Matanza 1970 1979 1986
N° 1 La Plata 1974 1982
Magdalena 1978 Sin informacién
Marcos Paz 1979 1979 1983
Moreno 1978 1987
Mor6n 1979 1982
Rojas 1981 Sin informacién
N°2 de La Plata 1983
Ayacucho 1983
Balcarce 1983
Zérate 1983
Rauch 1985
Ensenada 1985
Brandsen 1985
Azul 1986
Saladillo 1986
Pehuajo 1986
Pergamino 1986
Trenque Lauquen . 1987
Patagones 1987
Bahia Blanca 1988
Berisso 1988
Merlo 1989
Chivilcoy | 1989
Junin 1990

Fuente: Elaboracion propia a partir del Digesto de creaciones de la Direccion de
Ensefianza Artistica de la Provincia de Buenos Aires. 2002.
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Las Escuelas de Estética poseian una oferta curricular similar a los
planes de estudio de los IDOEI, en particular, en Plastica, Musica, Expresién
Corporal e Iniciacién Literaria. Su intencionalidad principal era la iniciacién
artistica de los nifios, por lo que también presenta cierta semejanza con la
iniciacion de la formacién artistica brindada por los conservatorios de
Mitsica y por las Escuelas de Arte, con otros destinatarios.

En 1980 se crean las carreras docentes para la ensefianza de arte en las
escuelas durante la gestion de la Prof. Nora Orbea'® como Directora de
Ensefianza Artistica. Hasta ese momento se recibian de profesores para la
formacion de artistas, pero no para formar alumnos en educacién artistica
para toda la poblacion escolar. A partir de entonces se desarrollan los planes
de estudio de formacién de maestros y profesores para la ensefianza de las
disciplinas artisticas en la Educacién Bésica.

La notoria expansién, que se muestra en el Cuadro N.° 4, hacia otros
puntos de la provincia de Buenos Aires muestra la gradual importancia que
fue adquiriendo la formacién docente en arte desde la Direccién de
Ensefianza Artistica a partir de la década de 1980.

1.1.2. El papel del Estado en la creacion de instituciones

Si bien hemos discriminado hasta ahora dos caminos dentro del
proceso de creacion de instituciones: las de formacion de artistas y las de
iniciacién artistica, en ambas propuestas el Estado impone su “espiritu de
estado” (Bourdieu, 1996) en su organizacién y finalidades dentro del
Sistema Educativo Provincial. El Estado tiene el poder de producir y de
imponer el “pensamiento de Estado”, categorias de pensamiento aplicables
al mundo y al mismo Estado. Dado que el Estado concentra un conjunto de
recursos materiales y simbdlicos, estd en condiciones de regular distintas
especies de capital.

A través del Sistema Educativo de mediados del siglo XX, se impone
una imagen nacional, una version de la “cultura nacional legitima” a través
del apoyo a determinadas formas de ensefianza. Por medio de la imposicién
e inculcacion de una cultura dominante —dimension cultural- devenida en
“cultura nacional legitima” el Sistema Educativo —a través de sus agentes,
simbolos e instituciones— estaba en condiciones de inculcar la imagen

6 La Prof. Nora Orbea estuvo a cargo de la Direccién de Ensefianza Artistica

desde enero de 1980 hasta junio de 1984.
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nacional y particular de cada agente. La universalizaciéon de la accién
pedagdgica escolar como ideario civilizador en esa etapa, estd integrada por:

1) La acumulacion de la cultura conservada en estado incorporado;

2) La acumulacioén en el Estado como monopolizacién total o parcial
de los recursos simbdlicos.

Para Bourdieu (1991), de ese modo, “...el capital cultural encuentra las
condiciones para su plena realizacién con la aparicion del sistema escolar,
que otorga titulos, consagrando asi de manera duradera la posicién ocupada
en la estructura de la distribucién de esta especie de capital”.

Cuadro N° 5: Instituciones creadas a partir de 1980

Afio de creacion Instituciéon Lugar

1981 Escuela de Ceramica Tandil

1982 Conservatorio de Mtisica Junin (como anexo al
de Lincoln)

1982 Conservatorio de Miisica Olavarria

1983 Escuela de Danzas Tradicionales Lomas de Zamora

Argentinas

1983 Conservatorio de Miisica San Pedro

1985 Conservatorio de Mtsica Pehuajé

1985 Escuela de Arte Balcarce

1986 Escuela de Ceramica Chascomiis

1986 Escuela de Arte Junin

1986 Escuela de Arte Patagones

1987 Escuela de Teatro Junin

1987 Escuela de Arte Florencio Varela

1988 Escuela de Arte Necochea

1988 Escuela de Arte San Nicolas

1988 Conservatorio de Miisica Gral. Madariaga

1989 Escuela de Artes Visuales Olavarria

1989 Escuela de Teatro Moreno

1989 Escuela de Arte La Matanza

1990 Escuela de Arte Campana

1990 Escuela de Arte Pehuajo

1993 Escuela de Arte Gral. Alvarado

Fuente: Elaboracién propia a partir del Digesto de creaciones de la Direccién de

Enseflanza Artistica de la Provincia de Buenos Aires. 2002.
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Las instituciones de formacién artistica creadas en la provincia de
Buenos Aires y que se expandieron desde 1980 consagrarian por su
autoridad y su ensefianza, un género de obras, un modelo de hombre
cultivado en las “obras consagradas” y en las actitudes culturales que
transmitian.

El Estado también es el lugar por excelencia de concentracion y
ejercicio del poder simbdlico. En virtud de ello, de un capital simbdlico
difuso se pasa a un capital simboélico objetivado, codificado, garantizado por
el Estado, burocratizado. Estamos hablando del monopolio del
nombramiento, de la certificacion, que moviliza capital simbdlico
acumulado en la red de relaciones de reconocimiento propia del universo
burocrético. La monopolizacién de lo universal es el resultado de un trabajo
de universalizacion que se realiza principalmente en el campo burocrdtico, a
través de un conjunto de normas, reglas y procedimientos.

El nombramiento o certificado corresponde a la clase de discursos
oficiales detentados por agentes autorizados, “oficiales”, en tanto que ejercen
una funcién asignada por el Estado. Las representaciones del Estado estan
atravesadas por “lo oficial”, lo que se encuentra dentro de los organismos
intermedios del Sistema Educativo Provincial, que a su vez imponen una
vision particular de Estado, de acuerdo con los intereses y los valores asocia-
dos a las posiciones de los distintos agentes. Nos estamos refiriendo,
especialmente, a la Direccién de Cultura como la instancia oficial encargada
inicialmente de regular el funcionamiento de la formacién artistica en la
provincia.

En nuestro caso privilegiamos la autoridad del Estado como ambito de
produccion simbdlica, en la medida en que los sistemas simbolicos son
“estructuras estructurantes”'’, instrumentos de conocimiento y comunicacion.
El Estado unifica todos los codigos (juridico, lingliistico) homogeneizando las
formas de comunicacién, en particular la burocréatica, y es capaz de imponer y
de inculcar de manera universal un principio de visién y de divisién comtn,
estructuras cognitivas y evaluativas idénticas o parecidas. (Bourdieu; 1996).
Una vez que el poder simbdlico constituido y conservado en la esfera de
Cultura se consolida, pasa a desarrollarse en la esfera educativa con el objeto
de asegurarse asi su permanencia y distribucion.

Una tercera dimensién, la juridica, se construye en torno a las
anteriores. Se van configurando estructuras juridico-administrativas y una

7" Histéricamente constituidas, arbitrarias, convencionales. Se las puede encontrar

en la accion del Estado.
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concentraciéon de capital juridico bajo diferentes formas: leyes, decretos,
resoluciones, normas, lo que constituye poco a poco una instancia central de
nombramiento encarnada en el Estado, que contribuye a su fortaleza y a la
ampliacion de su poder. Las acciones son juridicas cuando son ejercitadas
con arreglo al Derecho. El Derecho consagra simbdlicamente, mediante un
registro que eterniza y universaliza, el estado de la relacion de fuerzas entre
los grupos y clases que el funcionamiento de esos mecanismos produce y
garantiza en la practica. Registra y legitima la distribucién entre la funcién y
la persona, entre el poder y su detentador, al mismo tiempo que la relacién
que se establece en un momento dado entre los titulos y los puestos y que se
materializa en una distribucion determinada de los beneficios materiales y
simbolicos atribuidos a los detentadores (o no detentadores) de titulos
(Bourdieu; 1991).

Lo que encontramos en el Sistema Educativo Provincial es un
conjunto de campos burocraticos o administrativos, donde los agentes y
grupos de agentes gubernamentales y no gubernamentales'® luchan por regir
una esfera particular de practicas trasladando su punto de vista a un punto de
vista legitimo, universal, que le otorga la “retérica de lo oficial” (Bourdieu;
1996). El Estado regula un conjunto de bienes materiales y simbolicos a
través de las intervenciones juridicas, tanto las diferentes normativas del
funcionamiento de las organizaciones como las del comportamiento de los
agentes individuales.

Las Constituciones provinciales, las leyes provinciales, reglamentos y
estatutos para la educaciéon puablica constituyen discursos oficiales,
simbdlicamente eficaces porque son cumplimentados ante situaciones de
autoridad por agentes “oficiales” que detentan funciones asignadas por el
Estado, quienes hacen publico un conjunto de procedimientos y reglas, en
este caso la promulgacion de leyes y otros instrumentos juridicos. Los
instrumentos legales con los que contaba la provincia de Buenos Aires
constituyen la formalizacién de una normativa que brindaba un marco legal a
las acciones educativas, en este sentido nos referimos a:

Algunos de estos campos burocraticos y administrativos son, por ejemplo, la
Direccion de Ensefianza Primaria (creada en 1947); el Ministerio de Educacién
de la Provincia (1949) cuya accion estaba repartida en tres subsecretarias:
administrativa, educaciéon y cultura; la Direccion General de Cultura; la
Direccion General de Educacion (1966).
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1) Constitucion de la Provincia de Buenos Aires de 1934
2) Constitucién de la Provincia de Buenos Aires de 1949
3) Ley de Educacién N° 5650/51

4) Reglamento general para escuelas comunes

5) Estatuto del docente

Este conjunto de disposiciones legales, de niveles diferentes, han sido
seleccionadas porque en ellos encontramos elementos que pueden contribuir
a configurar el modelo cultural de la época. De ellos extractamos sélo
algunos parrafos vinculados al campo artistico.

Comenzamos por la Constitucion de la Provincia de Buenos Aires de
1934, que en su capitulo II, referido a la Educacién Comiin, indica:

Art 2°: “La educacién comtn tendra entre sus fines principales el de
formar el caracter de los nifios en el culto de las instituciones patrias y en los
principios de la moral cristiana, respetando la libertad de conciencia”. Estos
fines previstos para la educacién marcaban una tendencia patri6tica asignada
a la ensefianza formal.

Las practicas pedagdgicas escolares constituian un centro difusor por
excelencia tanto de una orientacién de caracter nacionalista como religiosa.
A través del curriculum escolar, que incluia entre otras asignaturas,
Educacién Estética, se promovia la exaltaciéon de los valores de la Iglesia
Catolica.

La Constitucién de la Provincia de Buenos Aires de 1949, sancionada
en el periodo en el que era gobernador de la provincia el Coronel Domingo
Mercante (1946-1952), coincide con la etapa del Sistema Educativo
Provincial en el que se da un proceso de complejizacion en la organizacién
de los servicios educativos. Aparecen los primeros indicios de lo que luego
serd la Rama de Ensefianza Artistica con la creacion de las primeras escuelas
de arte y conservatorios. La finalidad de la educacién ya no estaba tan ligada
al enciclopedismo de etapas anteriores y se da importancia al desarrollo
fisico, a aspectos técnicos de la formacion de los sujetos y a su formacién
profesional. En el Cap. IV de la Educaciéon y Cultura se destacan los
siguientes aspectos:

1. “La ensefianza tendera al desarrollo del vigor fisico de los jovenes,

al perfeccionamiento de sus facultades intelectuales, a su capacitacion
profesional...”
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La preparacién para el dominio de la realidad debia comprender las
técnicas del saber o materias instrumentales como parte de la preparacién
que brindaria la educacion de acuerdo con estas intenciones. El
desenvolvimiento estaria dado por la educaciéon intelectual, fisica, estética,
moral y religiosa.

Si bien el Estado no abandona su papel tradicional, se modifica la
concepcion de la principalidad, pues se generan las condiciones para la
expansion del sector privado, fundamentalmente en manos de la Iglesia
Catolica. Esta tendencia se mantiene en la Ley Orgéanica Provincial 5650/51
en su articulo 3°.

En el punto 5 del Capitulo IV de Educacién y Cultura del texto
constitucional también se hace referencia a los aspectos artisticos: “El
Estado protege y fomenta el desarrollo de las ciencias y de las bellas artes,
cuyo ejercicio es libre, aunque ello no excluye los derechos sociales de los
artistas y hombres de ciencia...”

Por otra parte, es notoria la inclusién en la Constitucion de la
nominacion de lo artistico en términos de “Bellas Artes”, y el
reconocimiento de los artistas como agentes sociales dotados de derechos
sociales. En la Constitucion de 1934 no se informa acerca del papel del arte
y la ciencia en la sociedad.

Sin embargo, cabe hacer mencion que en la Constitucién de 1949 se
hace referencia a las Bellas Artes, aunque dicha expresién denotaba una casi
exclusiva relacién con la Pintura. En ese entonces las llamadas “Bellas
Artes” tenian una misma finalidad, producir imagenes que dieran cuenta de
realidades “visibles” y “bellas”, ligadas a una tnica definicién de belleza y a
la constitucién de principios formales como la simetria, el equilibrio y la
armonia, entre otros elementos.

Las afirmaciones de Kubler (1975) acerca del desuso de la expresion
“Bellas Artes” desde principios del siglo XX, pone en evidencia un ingreso
en cierto modo tardio al ambito educativo provincial:

“El término Bellas Artes se desechd, hacia 1920 por los exponentes
del disefio industrial, que pregonaban la necesidad universal del buen
disefio y que se oponian a un doble criterio de juicio para obras de arte
y objetos ttiles.”

El atraso con el que llegan determinadas concepciones estéticas y
artisticas al Sistema Educativo, en este caso, a través de su legislacion, no se
correspondia con lo que sucedia en todos los campos del arte. Los pintores
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parecieron estar mas atentos a los cambios que otros agentes del campo
artistico producian, especialmente los miusicos. Uno de nuestros
entrevistados' efectuaba una comparacion entre los agentes de este campo:

“De todos los artistas los musicos son los peores: son los més elitistas.
Dicen “el arte no es para todo el mundo”. Los plasticos tienen una
mirada mucho mas amplia.

La diferencia entre los de Musica y los de Pléstica tiene que ver con la
dificultad de los musicos: estan formados para hacer una mudsica que
escuchan unos pocos. Cualquier artista plastico estd mucho mas
actualizado que los musicos. Los musicos no tocan mas alla de 1900.
No solamente es un problema de musica selecta, sino ademas reducida
en la actualizacién. Si vos estds continuamente con una musica del
siglo pasado, te estructurds como en el siglo pasado. El lenguaje se
hace en base a la estructura mental. Cualquier artista plastico estd mas
actualizado, estd en las tltimas vanguardias, mucho mas con las
ultimas corrientes.”

Acerca de las posibilidades de ensefiar y transmitir un oficio, los
saberes de la experiencia de los musicos parecieran haber quedado
“encapsulados” en quienes los producen y/o reproducen, por lo que resulta
dificil identificarlos y recuperarlos para que circulen y se puedan transmitir a
otros sujetos en procesos de formacion. Por otra parte, las artes plasticas eran
consideradas desde la Edad Media oficios manuales y, en consecuencia,
todas las profesiones relacionadas se aprendian en talleres de trabajo. En
dicho periodo el aprendizaje se basaba en el conocimiento y empleo de
materiales y técnicas y el modelo artesanal “consagraba” a un maestro. Los
talleres con su maestro tenian caracteristicas de produccion con cierto rasgo
propio de “ese taller” o de “ese maestro”, por lo que ciertas caracteristicas
técnicas identificaban a cada taller, en el que se desarrollaban habilidades.
En los gremios medievales el aprendizaje duraba entre siete y diez afios
hasta que se presentaba la “obra maestra”. Cuanto mas lenta y exploratoria
era la practica del oficio, més confiable parecia. El aprendizaje tenia sus
etapas: al principio el aprendiz imitaba el procedimiento. Luego, en la
producciéon de la obra propia el aprendiz debia mostrar competencia y
liderazgo. La evolucion de las actividades era lenta. Se creia que las

19 Ex-director de la Direccién de Ensefianza Artistica de la Provincia de Buenos
Aires durante el periodo 1987-1989.
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habilidades adquiridas lentamente eran mas duraderas. La relaciéon maestro-
aprendiz fue asi descripta por Sennet (2009: p. 72)

“El taller medieval era un hogar regido mas por el honor que por el amor.
En esta casa, el maestro basaba su autoridad en la transferencia de
habilidades. Este era el papel del padre sustituto en el desarrollo infantil. No
daba amor; se le paga para que ejerciera un tipo particular de paternidad.”

La legislacion vigente también atendié a la ensefianza de artes y
oficios vinculados al trabajo. La Ley de Educacién 5650/51 fue sancionada
por la Cadmara de Diputados y por el Senado de la Provincia de Buenos Aires
durante ese afio y tuvo vigencia hasta 1994. Establece reformas a la ley de
escolarizacién basica de 1875 y propicia una mayor vinculacion entre
educacién y trabajo. Coincide con la creacion de la Direccién de Orientacion
Profesional, que tenia como principal objetivo apoyar a adolescentes y
jovenes que, una vez concluida su escolaridad basica obligatoria, se
inclinaran por un oficio. Los “oficios” se sustituyen en esta época por su
equivalente pedagdgico: “las manualidades”®.

La finalidad principal del Sistema Escolar a principios de la década de
1950 era la formacion y disciplinamiento del trabajador porque se gesté un
proceso de industrializacion que requeria de una mano de obra especializada
y capacitada, de alli que el curriculum escolar, como conjunto de elementos
culturales a transmitir, se orientaba en esa direccion.

Se promovia una filosofia de la educacién que equilibrara materia-
lismo e idealismo y se articulaban las demandas por una ensefianza practica
en una postura escolanovista. Una de las influencias en el pensamiento de la
Escuela Nueva provenian de las ideas del pedagogo espafiol Lorenzo
Luzuriaga. Siguiendo esta linea, la Escuela Nueva concebia a la educacién
como un proceso de vida que debia ser real y vital. Se trataba de “vitalizar la
escuela” (Puiggros; 1993) dandole una gran participacion en la vida social,
cuyo factor mas eficiente era el trabajo.

Dice el Art. 10 de la mencionada ley provincial:

“Los planes de estudio de la escuela primaria se organizaran segin el
sistema ciclico de enseflanza, y se desarrollardn en distintos periodos
graduales adecuados al desenvolvimiento psicolégico de los alumnos.

2 En la década anterior (1940) el Trabajo Manual se incluyé como disciplina

curricular dentro de la Educacién Estética a partir de la Reforma Educativa
introducida durante la gobernacion del Dr. Manuel Fresco.
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Estos planes de estudio abarcaran los siguientes grupos de
conocimientos:

a) Instrumentales: la lectura, la expresién grafica (escritura, orto-
grafia, redaccion y dibujo) y el calculo.

b) Formativos: apuntan a la formacién espiritual, a brindar principios
morales que formen al nifio, a la formacién y vigorizacién del
espiritu argentino y de la cultura nacional mediante el estudio de
la geografia fisica, econémica y politica y de la historia argentina,
a la formacion intelectual, que comprende el idioma nacional y las
matematicas, a la educacion fisica.

c) Complementarios: la iniciacién en las ciencias de la naturaleza y
en las disciplinas de caracter artistico (musica y canto, especial-
mente coral) o utilitario (trabajos manuales, practicas de taller y
labores femeninas).”

Los conocimientos pertenecientes a los dos primeros grupos
parecieran haber tenido una “autoridad curricular” superior en el campo
educativo de este periodo respecto a los conocimientos complementarios,
ligados a las disciplinas artisticas y de caracter mas utilitario.

El peronismo le atribuia gran importancia a la educacién rural, en
parte porque en ese ambito residian muchos de los nuevos destinatarios de la
oferta educativa que se fue diversificando y ampliando. Aparecen en
términos legales una serie de normativas que estaban destinadas a los
habitantes de las zonas rurales, tal es el caso de las Misiones Monotécnicas %
y el Estatuto del Peon.

El Reglamento General para escuelas comunes, decretado en 1958, en
el capitulo referido al Docente no hace alusion directa al Maestro Especial,
es decir, el dedicado a las asignaturas artisticas. S6lo es mencionado
elipticamente en el Articulo 148 punto 12, en el que establece, entre las
obligaciones y atribuciones del Personal Docente, las del Maestro de Grado:
“Velar para que la actuaciéon del Maestro Especial integre la unidad del
proceso educativo, para lo cual intercambiara ideas con aquél y permanecera
en el aula durante el desarrollo de su clase”. Es de destacar aqui que aparece
la figura del docente de otras asignaturas curriculares (Manualidades,
Musica, Educaciéon Fisica) con la figura de “maestro especial”, quien

21 Las “misiones monotécnicas” consistian en escuelas técnicas moéviles de

formacion profesional y educacién general que dependian de la Comision
Nacional de Aprendizaje y Orientacién Profesional. Ofrecia a los jovenes la
posibilidad de iniciarse en una profesién y a otros, actualizar sus conocimientos.
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ensefiaba otras disciplinas diferentes a las que cominmente dictaba el
maestro comun, de ahi el caracter particular de esta denominacién.

El Estatuto del Docente de 1958, basado en la Ley 14.473/58, de
jurisdiccién nacional, marca el inicio de una tendencia hacia la profesiona-
lizacién del trabajo docente. Comprendia al magisterio y al profesorado en
todas sus especialidades y jerarquias. La creacion del Estatuto del Magisterio
de la Provincia de Buenos Aires (Decreto Ley 19885/57) es una ley
fundamental en el orden de la instruccion publica de la Provincia.

En los inicios de la Rama de Ensefianza Artistica (1948) no se
visualizaba atin una carrera docente en esta area. Coexistieron los titulados
en instituciones de formacidn artistica y los no titulados en nuestro Sistema
Educativo Provincial. Recién en 1980 se iniciaban los planes de estudios de
carreras docentes en las especialidades artisticas.

Los requisitos de titulacion y expediciéon de titulos del Sistema
Educativo Provincial en las dos décadas estudiadas forman parte de la
dimension juridica.

El Estatuto del Docente contempla, en su Titulo VI, Disposiciones
generales para la ensefianza artistica, en donde se hace referencia al ingreso a
la docencia, los escalafones o jerarquias para acceder a los cargos docentes,
los ascensos a cargos jerarquicos, concursos docentes y la cobertura de
interinatos y suplencias. En sus consideraciones generales acerca del
escalafén docente indica que:

“Art. 68: El escalafén del personal técnico docente de materias
especiales de las escuelas comunes, de educacién diferenciada y de
adultos, es el que a continuacién se consigna:

-1. Maestro de materia especial (incluido el personal de coro y
orquesta (...);

-2. subinspector de materia especial (...)

-3. inspector técnico de materia especial.”

Una cuarta dimensién, la econdmica, interviene —segiin Bourdieu
(1996)— en el “espiritu de Estado” y hace referencia a la concentracion de
recursos financieros y productivos que van a la par de la reunién de un
capital simbolico de reconocimiento y de legitimidad. El capital econémico
contribuiria, asi, a la unificaciéon de instituciones de ensefianza artistica en
una misma Direccién, como forma de sumision a las mismas obligaciones,
funciones, regulaciones y recursos.
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La Ley 5322/48, que instaura la creacién del primer servicio educativo
de formacién artistica dentro del Sistema Educativo Provincial, establece
que los gastos de funcionamiento del Conservatorio Provincial de Musica y
Artes Escénicas se incluian en el Presupuesto General de la
Administracion®. En la legislacién surgida a principios de 1950 (la Ley
5650/51 ya referida) el Estado aparece como garante expreso de la
obligatoriedad y la ayuda econémica para su cumplimiento. Es a partir de la
década del 70 que comienzan a tener injerencia, en la creacién de
instituciones, las asociaciones cooperadoras y municipios. Tal es el caso de
la Escuela de Miusica de Guamini (1971) en donde la Municipalidad provee
de un inmueble para su funcionamiento, el del Municipio de Lincoln, que
cede a préstamo un edificio para que pueda desarrollar sus actividades el
Conservatorio de Musica (1986) y el de la Escuela de Estética de Carmen de
Patagones, que comenz6 a funcionar en un edificio cedido por Ila
Municipalidad (1989).

Todo ello indica que, si bien la Rama de Ensefianza Artistica contaba
desde sus inicios con presupuesto propio, mas tarde se suman otras entidades
que apoyaron las creaciones y el funcionamiento de instituciones: las
asociaciones civiles sin fines de lucro y las cooperadoras erigidas en cada
establecimiento.

La dimensién econémica contiene también un aspecto productivo de
formacion de recursos humanos que se da a partir de la extension de las
creaciones de instituciones en la Provincia, coincidente con el pasaje de la
formacion artistica a la érbita educativa.

“Fue una decision politica la de extender el sistema en lugares donde
no llegaba. Era una politica de expansion del sistema para generar los
recursos humanos. La creacién fue planificada a los fines de extender
la formacién de recursos”*

Estos docentes pasarian a desempefiarse en las escuelas comunes de la
Provincia.

Otro aspecto productivo lo constituye el tipo de trabajo promovido en
las instituciones creadas en la Provincia: del trabajo artistico, que implicaba la
formacién del artista de manera mas individual, personalizada y para la

22 Administracién era una de las tres subsecretarias creadas dentro del Ministerio

de Educacion en 1949 ademés de la Subsecretaria de Educacion y la de
Cultura.

#  Ex-director de la Direccién de Ensefianza Artistica de la Provincia (1987-1989).

43



produccioén artistica, se pasé al trabajo docente, en donde prima lo rentable,
pues es visto como un medio de subsistencia, como una salida laboral mas
rapida y mas estable que la del artista formado en lo “centros difusores”. El
trabajo docente como un aspecto productivo de la dimension econdmica
coincide con la regulacién y profesionalizacion de la labor docente a partir de
la promulgacién del Estatuto del Docente de la Provincia de Buenos Aires.

De este modo el Estado actda en la constitucion del campo profesional
docente como ordenador y director, en tanto que intenta dar respuesta a los
reclamos docentes de unificacion de la carrera docente a nivel nacional y
provincial. Nos dice un entrevistado® acerca de estas primeras demandas de
los docentes:

“En los inicios de la Rama (1948) todavia no estaba el estatuto
provincial ni habia carrera docente. El primer paso serio para la
organizacion de la docencia se va a producir en el 60 6 62 con el gran
movimiento de huelga, con la organizacion de la Federaci6on de
Educadores Bonaerenses (FEB) en el gobierno de Alende y el gran
avance que se produce en el pensamiento de la profesiéon docente como
profesion. Ahi aparece el primer estatuto del docente (afio 1958).”

1.1.3. La politica educativa en Argentina entre 1930 y 1960

El andlisis de la politica educativa permite visualizar las diferentes
articulaciones entre Estado y Sociedad y abordar el rol que el Estado
desempefi6 en la etapa historica considerada en nuestro trabajo (1930-1960)
para contextualizar la practica institucionalizada de la educacién.

En las primeras décadas del Siglo XX la politica educativa en nuestro
pais se dirigié a mejorar el funcionamiento del sistema escolar y a arreglar
las fallas estructurales que aparecian debido al desarrollo regional desigual y
a las nuevas demandas sociales que iban surgiendo. La creacién de las
Escuelas de Artes y Oficios durante el primer gobierno radical (1916-1922)
es una de las respuestas a la demanda de formacién de la clase media en
ascenso, ya que los nuevos grupos ampliaron su participacion social.

La Gran Depresion mundial de 1930 marcé la culminacion del
liberalismo econémico, que dio lugar a un nuevo tipo de intervencién estatal,
el Estado de Bienestar, que en nuestro pais comienza a insinuarse en la

2 Idem.
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década de 1930. Este Estado Social asume una primera vertiente, la
conservadora, entre 1930 y 1945.

Luego de la crisis de 1930 se crearon en Argentina las primeras
Escuelas Técnicas de Oficios en la ciudad de Buenos Aires, en
correspondencia con la expansién de la industria como elemento dindmico
de la economia.

Se habian alcanzado hasta el momento algunos logros en materia de
politica educativa: el analfabetismo habia disminuido notablemente y era el
mas bajo respecto al de los paises de América Latina y también al de
numerosos paises desarrollados. Si bien persistia el problema de la baja
capacidad de retencién del sistema, éste proveia al pais de trabajadores con
instruccion bésica y con una alta adhesién a los valores de la ciudadania
nacional. Pero la gran expansion cuantitativa contrastaba con la desigualdad
de oportunidades educativas entre las distintas provincias y entre los
distintos sectores sociales. El eje conflictivo residié en las modalidades del
sistema: comun o diversificada, segin los sectores sociales destinatarios de
la oferta educativa.

A partir de 1930 los sectores oficiales de educacion “enfatizaron el
papel de la escuela ptblica en la transmision de ideologias y valores, en
particular de aquellos tomados de una Iglesia Catélica conservadora, asociada
a modelos de desarrollo no democraticos” (Grassi y otros; 1994: p. 78).

A mediados de la década de 1940 el Estado tendi6 a centralizar la
conduccidn y la administracion del sistema educativo suspendiendo la accion
de la Ley 1420 con respecto a la autonomia del Consejo Nacional de
Educacion y la creacién de la Direccion General de Ensefianza Primaria.
Ademaés se incorpor6 la ensefianza religiosa en todos los niveles y
modalidades®™ y en 1947 se instituyé el subsidio estatal a la educacion
privada. Posteriormente se cred la Secretaria de Estado de Educacién, que
pasaria a ser luego el Ministerio de Educacion. Este periodo se caracterizo
también por la organizacién gremial de los docentes y por las agrupaciones
estudiantiles de escuelas secundarias.

Se produjo la incorporacién de sectores sociales hasta entonces
excluidos de toda posibilidad educativa, en la linea de una politica
educacional de caracter inclusivo. La accion principalmente estatal posibilito
la gran expansion de la ensefianza.

»  El Ministro de Educacién Martinez Zubiria sancion6 el Decreto 18.411 por el

que implanté en todas las escuelas estatales y privadas de ensefianza primaria,
post-primaria, secundaria y especial, la ensefianza de religion, cuyo dictado se
suspendi6 en 1955 (Grassi y otros; 1994).
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Durante los dos gobiernos peronistas se dio un nuevo impulso a la
creacion de escuelas y al aumento de los niveles de escolarizacién, que
alcanzo6 entre 1950 y 1955 un segundo pico de expansién (que se analiza
pormenorizadamente en el siguiente apartado) favorecido por la diversifi-
cacion de la oferta educativa en el nivel medio y en el circuito no formal. El
énfasis estuvo puesto en la “capacitacion para el trabajo” a lo que se vinculé
la creacion y el desarrollo de las escuelas técnicas. Los nuevos roles
ocupacionales propios del trabajo industrial requerian, ademdas de una
alfabetizacion basica, ciertos niveles técnico-profesionales y conocimientos
de oficios y especialidades que brindaria especialmente la ensefianza técnica.

En esta etapa se da, en el modelo pedagdgico de la escuela ptiblica, un
proceso de desplazamiento del método y de los contenidos hacia los valores y
la ideologia, por lo cual no se prescindia de los contenidos, sino que éstos
estaban orientados a la tradicién nacional, a lo hispanico y la religion catélica.

Hacia mediados de la década de 1950 se sanciond una ley por la cual
se suprimia la ensefianza religiosa en todos los establecimientos educativos
estatales —que habia sido “la conquista mas preciada que la Iglesia Cat6lica
habia logrado en el transcurso del peronismo” (Puiggrés; 1998: p. 108). Es el
inicio del deterioro de la relacion entre el peronismo y la Iglesia y la
declinacién de la vertiente nacional-conservadora del Estado Social.

En 1955, con el derrocamiento de Perdn, el régimen politico sufrié un
cambio de rumbo, pero el modelo de Estado y su politica educativa
continian bajo un caracter desarrollista. Con la Revolucion Libertadora de
1955 entr6 en vigencia nuevamente la Ley 1420, en particular en lo referente
al gobierno de la educacién primaria. Se legislé el Estatuto del Docente
Nacional, modificado en 1958, lo que significé un avance para los reclamos
laborales del sector docente. La tarea de las sucesivas gestiones de los
ministros de Educacién fue la de mantener el equilibrio entre los sectores
que se habian aliado para deponer al peronismo. Comenta Puiggrés (1998: p.
149) que “todos ellos coincidieron en la desestructuraciéon del montaje
pedagdgico peronista; se eliminé su simbologia de los textos, los planes de
estudio y la vida cotidiana escolar”.

Hacia la década de 1960 se profundizan las tendencias revalorizadoras
del papel econémico de la educacion, que se traducen en politicas educativas
desarrollistas y modernizantes. Se comenz6 a perfilar una nueva politica
educativa basada en la idea de inversién en educacién con la incorporacién
del planeamiento educativo, considerado como una técnica para lograr
objetivos como la formacién de recursos humanos para el desarrollo
econdémico de la Nacion. Acorde con estos propoésitos aparecieron nuevas
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modalidades diferenciadas en el nivel medio y se cre6 el Consejo Nacional
de Educacion Técnica, cuya finalidad era la formacién de mandos medios en
las distintas areas industriales. Habia una creencia muy arraigada de que la
educacién formal contribuia directamente al crecimiento econémico del pais.
Por ello era notoria la biisqueda de la relacién entre educacién y desarrollo
en esta etapa, la que no prosper6 por la escasa incidencia demostrada por el
Sistema Educativo en el mundo del trabajo.

Hubo ademads un gran desarrollo de la ensefianza privada en todos los
niveles, creandose a tal efecto el Servicio Nacional de Ensefianza Privada,
organismo central de supervisién del sector privado, por lo cual los colegios
privados no dependerian ya de los érganos oficiales. Se asignaron fondos
especiales para el sostén de los establecimientos educativos privados, lo que
significo el inicio de la circulacion de ideas acerca de la subsidiariedad®® del
Estado en materia educativa, y junto a ellas, los primeros atisbos de la
descentralizacién. Se inicia el proceso de transferencia de establecimientos
educativos de nivel primario de la Nacién a las provincias, que prospera
entre 1978 y 1980.

1.1.4. La politica educativa en la provincia de Buenos Aires

Entre 1930 y 1932 ocuparon el gobierno de la provincia de Buenos
Aires agentes representantes de la Intervenciéon Nacional, con José Giordano
en el cargo de gobernador, durante la presidencia de Uriburu.

En el periodo comprendido entre los afios 1932 y 1935 se desempefio
en la provincia el gobernador Dr. Federico Martinez de Hoz. En el area de
Educacién se destacaba la puesta en marcha de las escuelas agrarias
provinciales. Por otra parte, la critica situacién financiera impidi6 la
realizacién de construcciones escolares de gran envergadura. En 1932
encontramos en la “Contribucién de los Inspectores”, seccién de la Revista
de Educacién”, el “Plan de conferencias de extension cultural para el

% En el periodo 1955-1978 asistimos a un debate por el cual se pone en tela de

juicio el rol principal del Estado Nacional como prestador de servicios sociales
y los principios de acuerdo con las provincias sobre el modo y el momento de
llevar a cabo las transferencias.

77 Revista de Educacion. Abril de 1932. El trabajo fue realizado a pedido de la
inspectora Maria L. Hauscarriaga de Elicabe.
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Magisterio de la provincia de Buenos Aires”, escrito por una inspectora de
seccion. Entre los conceptos presentes en dicha publicacion, figura la nota
dirigida al director general de escuelas de la provincia: “He querido
aprovechar la oportunidad de imprimir una orientacién nacionalista...” Entre
las finalidades de estas conferencias se cuenta la de “...producir unidad en
los propdsitos educacionales propendiendo a la argentinizacién de la
ensefianza.” Para ello apelaba a la reglamentacion de las conferencias, “que
no se malograrian si continuaban persiguiendo unidad de ideales
argentinistas en las disertaciones” (Revista de Educacion; 1932).

Entre los “Asuntos a tratar” dentro de las conferencias, encontramos
“Temas sobre arte”, en donde se marca la necesidad de una educacién
estética permanente, a través de todas las materias y del medio ambiente, en
clara alusion a los principios del escolanovismo® vigentes en esa época.
Sostiene la inspectora que

“en las conferencias se buscard para cada materia y para cada
elemento que integra la vida escolar, la derivacion que ha de convenir
al fin estético. Al producir el hélito artistico se tendrd en cuenta el
ideal nacionalista, en primer término, sin excluir otras sugestiones de
pueblos afines al nuestro.”

En 1934 se puso en vigencia un nuevo plan de estudios para las
escuelas primarias, el que poseia, segin el Poder Ejecutivo, “una orientacion
netamente nacionalista” (Barba; 1987) y constituia uno de los ensayos
apresurados en medio de una crisis del modelo pedagdégico positivista y
cientificista de la escuela tradicional.

Entre 1935 y 1936, durante la gobernacién del Dr. Raul Diaz, se cred
la Comision Provincial de Misiones Culturales, Bibliotecas y Archivos,
como un organismo de difusién y estimulo a la cultura. Sus integrantes eran
historiadores, artistas y pedagogos, entre quienes se destacaban el Dr.

% Los escolanovistas querian una “escuela nueva”. Se inclinaban por los intereses

del nifio y por organizar el aula sobre la base de la naturaleza infantil.
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Ricardo Levene, José Rezzano® y Emilio Pettorutti*’. Pretendian cumplir sus
acciones “ajenos a la influencia oficial y a toda preconizacién tendenciosa”
(Barba; 1987). Encontramos intenciones contradictorias en estas acciones:
por un lado, se pretendia conservar el patrimonio cultural en bibliotecas y
archivos de la provincia y, por otro lado, se explicitaba la voluntad de
difundirlo y extenderlo. Un proceso similar fue verificado durante el proceso
de masificacién del sistema educativo coincidente con este periodo a nivel
nacional.

El gobernador Manuel Fresco, perteneciente al Partido Demdcrata
Nacional, estuvo en el gobierno de la provincia de Buenos Aires entre 1936
y 1940. Su gobierno fue intervenido meses antes de concluir su mandato.

En el plano politico, Fresco se consideraba continuador de la
revolucion de 1930 por la que se produjo la caida de Irigoyen. Puso en
cuestion el sufragio libre, proclamando el “fraude patriético”. Promovié la
extension cultural entendiéndola como el desarrollo de la comunidad desde
un concepto patritico-nacionalista. Una de las vias de difusién de dichas
ideas fue L.S11 Radio Provincia de Buenos Aires, creada en este periodo.

El proyecto educativo del gobernador Fresco tuvo como objetivos la
lucha contra el analfabetismo y el enciclopedismo. En la tarea de desterrar el
analfabetismo el Estado —segin Fresco— debia cumplir un rol protagénico
para eliminar a los “desertores”. El consejero escolar Arizaga definia el
sentido de la “Semana del Analfabeto” impulsada por el gobierno en toda la
provincia:

»  José Rezzano, profesor e inspector de la Provincia, fue delegado de la Liga

Internacional de la Escuela Nueva, ademas de funcionario del Consejo Nacional
de Educacion entre 1920 y 1930. Traté de institucionalizar, junto a Clotilde
Guillén, un sistema integral de educacion/trabajo con talleres y laboratorios
(Puiggros; 1998: p. 84). Concebian a la educacion en todos sus aspectos y formas,
mediante el empleo continuo de las actividades infantiles, a las cuales clasificaban
en: sociales, higiénicas, estéticas y manuales. Pertenecian a los reformadores
escolanovistas, en oposiciéon a los normalizadores, para quienes el aula debia
armarse alrededor de las “necesidades” de la sociedad adulta, ya fueran las de la
Patria, la Reptiblica, el Imperio o el desarrollo industrial. (Pineau; 1997).
Pettorutti dedicé sus esfuerzos a la difusion del arte moderno y a la ensefianza
en institutos oficiales y en su taller. Entre 1930 y 1947 dirigi6 el Museo
Provincial de Bellas Artes de La Plata. En cuanto al pensamiento de este artista,
consideraba que todo principio natural partia del orden, el cual “se basa en las
instituciones, en la jerarquia, en la ley, en los principios” (Nessi; 1987: p. 36).
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“La Provincia de Buenos Aires enarbola decididamente su bandera de
combate. Para ella el analfabetismo no es un problema que hay que
resolver: es un enemigo que hay que vencer.”

Para estos fines se recurri6 a campafias de difusién, conferencias
pedagobgicas, audiciones radiales, solicitadas en diarios, para identificar a
quienes desertaban de las escuelas. Ante la problematica de la desercion, el
gobierno provincial instrumenté una politica de asistencia social en la que al
Estado le cupo un papel central. Los comedores escolares y las colonias de
vacaciones serian los medios mas adecuados para que la escuela pudiese
asistir a los nifos carenciados, constituyéndose en ambitos de control del
proceso de socializacién de la poblacion infantil.

Los pilares basicos del proyecto educativo eran: “el amor a la patria,
un profundo sentimiento religioso, una raza sana y viril* y la unidad de
esfuerzos para forjar una nacién poderosa” (Béjar; 1992: p. 87), los cuales se
traducian en el plano pedagdgico y en la configuracion de una particular
accion educativa, en la incorporacion de la religién catélica como asignatura
escolar obligatoria®, un papel destacado a la educacion fisica y la prioridad
del hacer como alternativa frente al intelectualismo, al racionalismo y al
enciclopedismo, que habian sido los postulados del positivismo de épocas
pasadas.

La ensefianza debia poseer, a criterio de Fresco, una orientacion
practico-profesional (agricola, industrial, comercial) como continuidad de
uno de los principios basicos de la reforma educativa iniciada en la
provincia: la estrecha vinculacién de la escuela con el mundo del trabajo y la
alta valoracion del trabajo manual.*® Se hallaba presente en estos ejes
orientadores de la ensefianza primaria una concepcioén enraizada en la
Escuela Activa. Otro de los principios era la exaltacion del amor a la patria y
sus tradiciones como elemento de unificacién entre las diferentes clases

3 Recordemos que en julio de 1936 se cred la Direccion de Educacion Fisica y

Cultura, para dar cumplimiento a estos propoésitos educativos de manera
coordinada desde el gobierno educativo de la provincia.

Por Resolucion del Consejo de Educacion en 1936 se establece la obligatoriedad
de la religion catélica en las escuelas comunes dentro del horario escolar.

Desde la década de 1920 se venian destacando las ventajas de la incorporacién
de la asignatura Manualidades en los planes de estudio escolares, su
contribucién al proceso industrial y al proceso de constituciéon de la
nacionalidad. Encontramos estas referencias en los ejemplares de la Revista de
Educacién correspondientes a junio-julio de 1926, septiembre de 1926, marzo-
abril de 1927 y febrero de 1928.
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sociales. Patria y Tradicion constituian los ejes vertebradores del discurso del
gobierno provincial, junto al énfasis en la nacionalidad, como pudimos
apreciar también en las expresiones de la inspectora en sus conferencias, en
el periodo de gobierno provincial anterior. Otra muestra de estos principios
se plasmo en la Ley 4756/39 por la cual se instituy6 el Dia de la Tradicion.

El disciplinamiento ideoldgico y politico del campo educativo durante
el gobierno de Fresco encontraba su correlato en la gestién del Ministerio de
Justicia e Instruccién Publica de la Nacion, en la glorificacién de los valores
nacionales y en las practicas represivas y asistenciales.

Luego de un escandalo politico a causa del fraude en la eleccion
provincial de 1940, interviene la provincia de Buenos Aires el Presidente de
la Nacién Dr. Ortiz hasta 1942. Asume la gobernacién el Dr. Octavio
Amadeo en primer término. Entre 1942 y 1943 ocupé el cargo de gobernador
de la provincia el Dr. Rodolfo Moreno, politico conservador, quien opinaba
acerca de la educacion en los siguientes términos:

“...]a escuela debe responder al mandato constitucional de formar el
caracter de los nifios en el culto de las instituciones patrias y en los
principios de la moral cristiana. El Estado debe exigir que se cumpla
el mismo en las escuelas privadas.”

El nacionalismo habia llegado hace tiempo para quedarse, tanto en la
provincia como en la Nacién Argentina, para “...corregir las desviaciones de
la cultura” (Jitrik; 1997) mientras se mantenia el culto a la tradicién y el
exagerado respeto a los principios del catecismo.

En 1943 se produjo un golpe militar favorecido por el acuerdo entre
dos sectores politicos: un grupo liberal, molesto con el presidente Castillo
por no adherir firmemente a Inglaterra en aras de su neutralidad, y el GOU
(Grupo de Oficiales Unidos)*, de filiacion nacionalista, pro-fascista en lo
politico y en lo econémico. Una de las acciones mdas notorias de este
gobierno militar fue la imposicion de la educacion religiosa en las escuelas
primarias, la expulsién de docentes laicos e izquierdistas, la persecucién de
sindicalistas y la instalaciéon de un “lenguaje de la apoliticidad” (Jitrik;
1997), manifestado por los medios y presentado como parte de la Nacion.
Esta época se caracterizd por un repudio a la inmigracién, el purismo,
traducido en la creciente adhesion al hispanismo y una progresiva simpatia
hacia el franquismo.

*  Logia en la que se comenz6 a gestar el poder de Perén, de la cual participaron,

entre otros, los nacionalistas catdlicos.
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Entre 1943 y 1946 se sucedieron en la provincia siete interventores
nacionales. Se reglamenté en este periodo la ley de creacién de la Direccién
General de Bibliotecas Populares, que debian “fomentar el sentimiento de
nacionalidad, disponer la celebracién de fechas patrias, adquirir libros de
autores argentinos...” (Ley 4688/38).

El golpe de 1943 signific6 un fuerte avance de la jerarquia eclesiastica
sobre el sistema educativo. Se habia difundido la idea de la educacion
catélica en las escuelas ptiblicas como fruto de un derecho natural entre los
funcionarios educativos (Puiggros; 1992).

Por una resolucion del Ministerio de Hacienda provincial se habilito el
Teatro Argentino de La Plata, que “deberia proteger el teatro, la musica, los
bailes aut6ctonos, sin perjuicio de acoger toda manifestacion de arte” (Barba;
1987). Se creé por decreto la Direccién General de Cultura, que comprendia el
Archivo Histdrico, el Museo de Lujéan, la Direccion de Bibliotecas Populares y
el Museo de Bellas Artes. Las instancias de conservacién del patrimonio
cultural quedaban ahora bajo la érbita oficial de Cultura.

En 1946 asume en la provincia como gobernador constitucional electo
el coronel Domingo Mercante, quien se manifesté como un continuador del
ideario de la Revolucion de 1943. Durante su gobierno aument6 la presencia
del Estado Nacional en la provincia. Bajo una concepcién nacionalista
popular, el peronismo llevaba a la accién la idea de un Estado omnipresente,
“la imagen mesianica de un futuro grandioso, el sentimiento de una
identidad” (Jitrik; 1997).

Los avances en la cobertura del Sistema Educativo se advierten en la
expansion de la matricula en todos los niveles. Tengamos en cuenta que en
1946 la provincia contaba con 2.552 escuelas y 15.466 maestros, y en 1951
esas cifras se incrementaron a 3.341 escuelas y 24.337 maestros (Barba;
1987). Esta ampliacion del sistema iba acompafiada de un Plan de
Edificacion Escolar (Ley 5541).

La alianza politica con el sector cat6lico ayudo al crecimiento de las
instituciones educativas privadas religiosas y la incorporacién de los
principios catolicos en la educacién publica, sin que esto haya significado el
retiro del Estado en materia educativa.

Si bien el Estado no abandoné su papel tradicional, se modificé la
nocién de principalidad, se crearon las condiciones para la expansién del
sector privado, representado por la Iglesia Cato6lica y tomé vigencia el
principio conservador que sostiene a la familia como agente educativo
principal. Estos principios se visualizan en la reforma a la Constitucién
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Provincial en 1949. El Estado garantizaba la obligatoriedad, al mismo
tiempo que asignaba un rol principal a la familia.

A partir de la sancién de la Constitucion de 1949 se cre6 el Ministerio
de Educacion. Su acciéon estaba organizada en tres subsecretarias:
administrativa, educacion y cultura.

La Direccién General de Cultura, convertida en Subsecretaria cuando
comenzo6 a depender del Ministerio de Educacion, concreté varios hechos
culturales sumamente significativos para la época: la creacion del
Conservatorio Provincial de Musica y Arte Escénico; la incorporacién del
Teatro Argentino de La Plata a esta Direcciéon y la creacién de bibliotecas,
museos y archivos historicos, entre otras realizaciones.

Se llev6 adelante un plan cultural dirigido a reafirmar los “valores
nacionales”, a propagar la musica folkldrica, a nacionalizar las emisoras
radiales®, a la par de otras muiltiples acciones cuyas fuentes ideoldgicas
residian en el nacionalismo, el tomismo, el existencialismo cristiano,
telurismo, criollismo (Jitrik; 1997).

En la Subsecretaria de Cultura provincial el Doctor José Cafasso® llevd
adelante su gestion en los ultimos afios de la labor del Dr. Avanza frente al
Ministerio de Educacién. Cafasso dispuso la creacion de la primera Orquesta
Sinfénica de la Provincia (ademas de la del Teatro Argentino) integrada por
alumnos y profesores del Conservatorio de Musica y Arte Escénico.

La politica cultural entre los afios 1946-1955, primera época del
peronismo, coincide con los inicios de la organizacién de la ensefianza
artistica en la provincia de Buenos Aires, con la ampliacion de las
posibilidades educativas y con la creacién de las instituciones educativas
provinciales (escuelas de arte, conservatorios). Los proyectos nacionalistas
de la época privilegiaban la proteccién patrimonial y concebian la
democratizacién de la cultura como divulgacién de valores “auténticos”,
propios del “ser nacional” y determinados elementos simbdlicos
considerados fundacionales en la trama de la propia historia.

Con la Reforma Constitucional de 1949 fue designado ministro de
Educacién el Doctor Julio César Avanza, politico nativo de Bahia Blanca,
que se habia desempefiado hasta entonces como consejero de educacién,

.

¥ Se crea en la provincia en esta época la Subsecretaria de Prensa y Radiodifusion.

Oriundo de Bahia Blanca, Cafasso habia pertenecido a FORJA y posteriormente
llevo a cabo su tarea cultural en el peronismo. FORJA (Fuerza de Orientacién
Radical de la Joven Argentina) fue un ntcleo de intelectuales procedentes del
campo politico-cultural y pedagdgico de heterogéneo origen. Sus integrantes se
constituyeron en los precursores del proyecto educativo peronista.
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senador provincial e integrante de la Convencién Nacional Constituyente.
Entre 1949 y 1951 el ministro Avanza contd con la confianza y apoyo
politico del gobernador Mercante, por lo que pudo organizar plenamente
diversas acciones educativas, con colaboradores como Alberto Ginastera en
el Conservatorio de La Plata, Jaime Bernstein, al frente de los gabinetes
psicopedagdgicos” de las escuelas de la provincia, Jaime Glattein® en los
jardines de infantes, entre otros.

El ministro Avanza, en un mensaje emitido en 1950, decia:

“...sobre el colapso de un sistema pedagégico y cultural de tipo liberal,
agnostico y enciclopedista, las nuevas disposiciones constitucionales
(...) advierten sobre el cambio radical operado, es decir, sobre lo que
deben ser directivas para una politica educacional y cultural que se
inspire en un nuevo orden de valores: el Estado abandona su
neutralidad ante la escuela publica y como expresién auténtica de la
comunidad organizada, procura realizar los trascendentes procesos
formativos a que obliga una tradicién nacional de inapreciable riqueza
y una realidad social y politica basada en el trabajo fecundo, en la
justicia social y en la dignificacion de la vida colectiva.”

La critica del ministro estd dirigida a los principios educativos
liberales y a la cultura elitista alojada en las instituciones, que se alejaban del
espiritu nacionalista y popular del peronismo. Las posturas anti-racionalistas
y anti-positivistas de este movimiento entraban en choque con el
enciclopedismo del modelo pedagégico vigente hasta entonces.

Encontramos en un ejemplar de la Revista de Educacién (n° 6 del afio
1949) el siguiente subtitulo: “Forma de que los principios religiosos y
morales informen todos los aspectos de la ensefianza”. En el mismo figuran
los aportes que deberian realizar las clases de Educacion Fisica, Educacién
Intelectual y Educacién Estética. En éstas “se mostrara las bellezas de la
Patria, su belleza fisica y su belleza moral. La primera en el paisaje y la
segunda en la limpida historia y en la gloriosa tradicion.”

En sus recientes disposiciones, la Constitucion de 1949 tendia a un
nuevo orden en materia de politica educativa basado en la obligatoriedad y
gratuidad de la ensefianza primaria elemental en las escuelas estatales, el

¥ En 1948 se crea el Instituto de Psicologia Educacional, que absorbia la atencion

psicopedagogica en las escuelas comunes, entre otras funciones.

La Ley 5096/46 establecia la educacion preescolar, con la creaciéon de los
jardines de infantes, que se multiplicaron a partir de 1949 en numerosos distritos
de la provincia.
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desarrollo de las virtudes, potencias y el vigor fisico de los jovenes, y el
perfeccionamiento de las facultades intelectuales y sociales y su capacitacién
profesional. En el articulo de la Revista de Educaciéon mencionado aparecen
fielmente plasmadas las intenciones de la accion pedagogica en este periodo.

La “comunidad organizada” referida por el ministro connota la idea de
autoridad, lo que supondria la correcciéon de un pasado andrquico. Las
expresiones de la comunidad organizada eran: el sindicalismo, los
trabajadores rurales, las agrupaciones politicas femeninas, juveniles y las
fuerzas armadas, que constituian un bloque en el que se sintetizan los grupos
que organizaron el “movimiento nacional”.

El desarrollo econémico aparece ligado a las conquistas sociales y a
una gran sensibilidad respecto de dichos logros, asociados al trabajo, la
justicia y la dignidad. Existia un marcado énfasis en los derechos sociales a
raiz de las declaraciones internacionales de los Derechos del Hombre y del
Nifio acordadas por nuestro pais, en particular, a partir de 1949.

La educacion, en este modelo politico vehiculizado por funcionarios
ministeriales como el Dr. Avanza, debia introducir a la poblacién en la
esencia de “lo nacional” como la més alta expresion de la vida en sociedad.
La idea de trascendencia esta asociada al avance en el campo escolar del
nacionalismo catélico, y dentro de la constitucion, de la “religién que
protege el Estado”®, en clara alusion a los principios de la Iglesia Cat6lica.

Entre 1952 y 1955 ocup6 la gobernacion de la provincia de Buenos
Aires el mayor Carlos Aloé, en el tltimo tramo de la presidencia de Peron.
Contintia en este periodo una fuerte presencia del Estado Nacional en la
jurisdiccién provincial. Esta intencion se advierte en uno de sus discursos a
la poblacién de la Provincia:

“El gobierno peronista gobierna para todo el pais con unidad de
concepcién, que nace de la Doctrina Nacional Peronista, que es el
espiritu de la Nacién, que es el alma de la Nacién, y la educacion y la
cultura tienen por meta de sus afanes, formar una personalidad y un
alma argentinas, que sean como quiere la Doctrina Peronista, que es la
doctrina del pueblo...”

Para estos fines necesitaba adecuar planes y programas de manera
centralizada y acorde a la politica educativa de la Nacion. Se pretendia que

*  Convencién Nacional Constituyente. Diario de Sesiones, Buenos Aires 1949.

Citado por Bravo, H.F., 1987.
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los docentes formasen la personalidad del alumno segtin los principios éticos
y espirituales de la Doctrina Nacional.

En materia de cultura, en un mensaje a la Asamblea Legislativa de
1953 Aloé expresa que la intencion de su gobierno sera:

“...conformar una cultura nacional, de contenido popular, humanista y
cristiana, inspiradas en las expresiones universales de las culturas
clasicas y modernas y de la cultura tradicional argentina, en cuanto
concuerden con los principios de la Doctrina Nacional.”

Podemos advertir en estos propdsitos concepciones de cultura propias
del tradicionalismo patrimonialista, cuyos rasgos reaparecen en los
gobiernos populistas bajo el imperativo de la preservaciéon del patrimonio
folklérico. Y, por otro lado, en el discurso de Aloé encontramos elementos
propios de un nacionalismo que propone manifestaciones artisticas cuyo
valor reside en lo nacional, con una “pretensién universalizante” (Jitrik;
1997) de las culturas clasicas y modernas.

El mayor Aloé adheria al objetivo fundamental del Segundo Plan
Quinquenal Nacional en materia educativa, que la provincia adopto
legalmente como propio:

“En materia de educacion, el objetivo fundamental de la Nacién sera
realizar la formaciéon moral, intelectual y fisica del pueblo, sobre la
base de los principios fundamentales de la Doctrina Nacional
Peronista, que tiene como finalidad suprema alcanzar la felicidad del
pueblo y la grandeza de la Nacion..."

El pueblo aparecia —tanto en los discursos de funcionarios provin-
ciales como del Poder Ejecutivo Nacional— como el destinatario de la accion
educativa (y de todas las acciones) del gobierno. Las iniciativas populares
estaban sujetas a los intereses de la Nacion, fijados por el Estado.

La “Revolucién Libertadora” de 1955 encabezada por Lonardi y
Aramburu derroc6 a Perén. Entre 1955 y 1958 se sucedieron en la provincia
de Buenos Aires gobernadores cuyo principal objetivo —al igual que el
gobierno nacional- era desarmar la estructura del Estado Justicialista sin
alterar el poder del propio Estado. El coronel Arana, por ejemplo, suprimi6 del
Ministerio de Educacion algunas reparticiones que habian sido creadas en
1953. El otro interventor provincial, coronel Bonecarrere, proclamé la
vigencia de la Constitucion de 1934. Pretendid, ademas, reivindicar las altas
jerarquias eclesisticas, y una de las primeras medidas en este sentido fue la de
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otorgar los subsidios que no se pagaban desde 1954 a la Arquididcesis y
Diocesis de La Plata, Bahia Blanca, Azul y Mercedes. Recordemos que al final
de su primer periodo el peronismo habia abandonado sus lazos inicialmente
estrechos con la Iglesia, que fueran la base de sustentacién del nacionalismo
argentino, y se inicia un fuerte antagonismo con dicha institucion.

Durante el gobierno de Bonecarrere se aprobd el Estatuto del Personal
Docente de la provincia de Buenos Aires.* En 1956 se cre6 nuevamente el
Ministerio de Educacion. La Direccién General de Cultura quedé integrada
por: Extension Cultural; Bibliotecas; Teatro Argentino; Conservatorio de
Musica y Arte Escénico; Museos; Reservas e Investigaciones culturales;
Artes Plasticas; Publicaciones e impresiones.

Persisten aun en este periodo las politicas culturales de tendencia
patrimonialista, en relaciéon a la conservacién de determinadas manifesta-
ciones nacionales y universales en las instancias creadas a tal efecto:
bibliotecas, museos, archivos, reservas, conservatorios. Pero, a la vez, esta
presente la tendencia difusionista, ya que se pretende poner en evidencia los
valores de la “alta cultura”, mostrando determinadas creaciones, aquellas que
las autoridades centrales hayan fijado de modo unilateral para un espectro
indiferenciado de la poblacién. Este es el sentido que consideramos que se le
otorgaba a la “extension cultural” a mediados de la década del 50.

En 1958 asumi6 el gobierno de la provincia el Dr. Oscar Alende,
proveniente de la Unién Civica Radical Intransigente. En su discurso de
asuncion se referia al proceso educativo de la siguiente manera:

“La educacion se desarrollara acentuando los aspectos formativos del
proceso pedagogico y emprenderd con sentido humanista todas las
etapas de la ensefianza.”

La reforma educativa tenia que hacerse -segliin Alende—
principalmente por medio del perfeccionamiento docente. Es por ello que
centenares de docentes concurrian a los institutos de La Plata, Avellaneda,
Mercedes, Chivilcoy, Nueve de Julio, Bahia Blanca y Mar del Plata a los
respectivos cursos de actualizacion.

En 1958 se produjo la equiparacion de los sueldos docentes de
institutos privados a los del ambito oficial.

Alende manifestd la necesidad de formar docentes para la ensefianza
técnica, de acuerdo con el plan de desarrollo industrial del gobierno de

4 Decreto 5179/58. Por Decreto 162/58 se aprob0 la respectiva reglamentacion.
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Frondizi. En 1960 se habia comenzado la reestructuracién técnico-
pedagégica de las escuelas técnicas. Se conformé el Consejo Federal de
Ensefianza Técnica.

Bajo la orbita de la Subsecretaria de Cultura fueron creados el Teatro
Popular Bonaerense, el Teatro de La Plata, ambos integrantes de la Comedia
de la Provincia, mientras que la Escuela de Artes Visuales de Bahia Blanca y
Mar del Plata, el Conservatorio de Mtsica de Mar del Plata y las Escuelas de
Teatro de La Plata, Bahia Blanca, Banfield y Rojas dependian de la
recientemente creada Direcciéon de Ensefianza Artistica de la provincia de
Buenos Aires.

En 1962, con una nueva intervencion militar, se produjo la
Intervencién Nacional en la provincia. Durante el mandato del nuevo
presidente José Maria Guido se suceden —entre 1962 y 1963— cinco
comisionados nacionales en la provincia. Una de las medidas de la
intervencion en al ambito educativo fue la eliminacién de los Consejos
Escolares de distrito, restringiéndose asi una instancia participativa de
caracter local. Se produjo también una modificacién del Estatuto del
Docente en lo referido a los mecanismos de ascensos y calificaciones de los
docentes.

Entre 1963 y 1966, en un nuevo gobierno democratico, ocup6 el cargo
de gobernador de la provincia el Dr. Anselmo Marini. Restableci6 la
Direccién General de Escuelas y el Consejo General de Educacién. Continud
en este periodo la construccién de escuelas técnicas y se incorpord la
modalidad técnica al régimen docente y administrativo provincial.

En 1966 el golpe militar de Ongania interrumpié el periodo
constitucional anterior. En el lapso transcurrido entre ese afio y 1973
estuvieron a cargo del gobierno provincial generales y brigadieres
representantes del gobierno de facto central. La educacién es considerada
dentro de los asuntos de seguridad nacional, por lo que en el proyecto que se
implemento en la provincia de Buenos Aires se reconocen como anomalias
en el sistema educativo: “la formacién moral, cultural, cientifica, técnica y
artistica sin orientaciéon definida y desvinculada del acervo religioso e
histérico de la Nacién...” , y el “...desarrollo de una peligrosa infiltracién
ideolégica bajo las formas mas sutiles, que estd carcomiendo las raices
profundas del ser nacional, alterando sustancialmente la esencia de nuestro
sistema de vida tradicional y cristiano...”*!

4 Art. 4 de la Fundamentaciéon del Proyecto de Reforma Educativa (Borda,

Astigueta, mimeo, 1970). Astigueta, ministro de Educacién de Ongania, junto
con un grupo de especialistas, traté de imponer una ley orgéanica de educacion
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Se declar6 la intervencion del Consejo General de Educacion y se
disolvié la Direccién General de Escuelas, declardndose la caducidad del
Ministerio de Educaciéon como organismo educativo central. Los Consejos
Escolares nuevamente son eliminados y sus funciones fueron absorbidas por
los inspectores de ensefianza. Se cre6 en este periodo la Direccion General de
Educacion y se declard la adhesion de la provincia de Buenos Aires al Consejo
Federal de Educacion. Se transfirieron a la provincia las escuelas primarias
que antes pertenecian a la Nacién, ubicadas dentro del territorio provincial.

La progresiva incorporacion de la ensefianza del arte en el campo
escolar responde a la universalizacion de la acciéon de la escuela. La
escolarizacién comienza a expandirse y el Sistema Educativo se constituye
en un agente difusor de la “cultura nacional legitima”. El poder simbolico
constituido y conservado en la esfera de la cultura se consolida en los
organismos oficiales (provinciales, en nuestro caso) y pasa a desarrollarse en
la esfera educativa, para asegurar su permanencia y difusiéon a un nimero
cada vez mayor de agentes escolares.

Es posible reconstruir el campo escolar en el periodo considerado a
partir de la configuracion que adquiere el campo politico y de la
participacién de los diversos agentes sociales en el proyecto educativo y
cultural, de sus luchas por la conservacién de la estructura del juego y de las
definiciones y redefiniciones de las relaciones de fuerza entre los agentes y
las instituciones politico-educativas. Sabemos que el Estado aparece
regulando el funcionamiento de los campos politico y escolar por medio de
un conjunto de recursos financieros que intervienen en la invencion o en el
apoyo a determinadas formas de ensefianza (Bourdieu; 1997).

La creacién de direcciones, secretarias o subsecretarias, entre ellas la
de Ensefianza Artistica en 1958, representan la concentracion de un capital
simbdlico en un espacio donde confluyen distintos agentes con diferente tipo
de capital.

Una de las estrategias para el fortalecimiento de la “argentinidad” y los
“valores nacionales” fue la expansién de la escolaridad en esta etapa, en la que
el discurso nacionalista estaba en su pleno apogeo. De acuerdo con la accién
unificadora del Estado en materia cultural, la ensefianza del arte en las
escuelas comunes dentro de un grupo de “conocimientos complementarios”*

fuertemente resistida por los docentes. Luego programé una reforma del sistema
educativo que introducia la Escuela Intermedia, de manera similar al proyecto
de Saavedra Lamas en 1916, que tampoco lleg6 a implementarse.

Ley 5659/51, por la cual los planes de estudios se agrupan en conocimientos
instrumentales, formativos y complementarios.
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incluia disciplinas de caracter artistico (musica y canto, especialmente canto
coral) o utilitario (trabajos manuales), practicas de taller y labores femeninas y
el Dibujo, dentro de los “conocimientos instrumentales”, que daban
continuidad a los objetivos nacionalistas propuestos e impuestos desde los
organismos centrales del gobierno de la educacién.

Las tensiones entre nacionalistas y otros sectores, que en este caso
fueron liberales, catolicos, imperialistas, extranjeros, nos muestran las
relaciones al interior del campo de poder, tendientes a la conservacién a
través de la institucion escolar, que contribuia a reforzar el sentimiento de
integracién nacional dentro del fuerte liderazgo ejercido por el peronismo
como fuerza politica.

La imposicion curricular desde el campo de poder politico nacional y
provincial es materializada por los agentes escolares, quienes, a través de
planes y programas de estudios organizados en base al idioma e historia
nacionales, principalmente, moldean determinadas practicas institucionales
dentro de una concepcién argentina del mundo y de la vida.

Esta reconstrucciéon historico-politica del campo educativo nos
facilitaria la comprensién de las condiciones sociales en que se constituyen
los agentes, practicas e instituciones sociales.

1.2. Artistas y docentes como agentes de bienes simbolicos

Los agentes en tanto productores de bienes simbdlicos (artistas,
profesores), se constituyen socialmente como activos dentro del campo,
debido a que poseen las caracteristicas necesarias para ser eficientes y para
producir efectos en él. Los agentes, grupos e instituciones que se encuentran
en el espacio social tienen mas propiedades en comin cuanto mas proximas
sean las propiedades que poseen.

Asi, en este andlisis, haremos referencia a aquellos agentes pertene-
cientes al campo artistico que se destacaron mientras “lo artistico” dependia
de Cultura, configurando sus intereses®, sus instituciones de pertenencia, sus
lugares de formacion, su espacio social.

“  Entendemos por interés el principio a partir del cual cada agente social

estructura y orienta su accion. Sostiene Bourdieu (1988) que “no hay un interés,
sino intereses, variables, segin los tiempos y segtin los lugares, casi hasta el
infinito” (...) “el interés es a la vez condicién de funcionamiento de un campo
(...) y produce el funcionamiento del campo.”
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Tenemos presente para ello una de nuestras presuposiciones: que la
formacién artistica en las “instituciones mediadoras” -conservatorios,
academias, etc.—, se regia mas por légicas culturales que educativas.

Uno de los agentes que contribuyé a la creaciéon de instituciones fue
Alberto Ginastera, quien organizé y reglament6 el plan de estudios del
Conservatorio Provincial de Mtisica y Artes Escénicas de La Plata, creado en
1948, del cual fue su primer director. Los extensos antecedentes musicales
de Ginastera nos permiten conjeturar que el interés que guiaba su accién en
el Conservatorio de Musica de La Plata era el de formar musicos en un
ambito oficial, ya que hasta entonces habia agentes formadores de musicos
en forma privada. Con esta intencion cre6 un sistema de formacion musical
guidndose en el modelo de formacioén artistica del Conservatorio Nacional de
Buenos Aires. Sostiene al respecto una ex-directora de Ensefianza Artistica,
refiriéndose al maestro Ginastera:

“ ...una de sus preocupaciones era no s6lo formar musicos, actores o
bailarines de danzas folkléricas, sino fundamentalmente formar
docentes para la escolaridad obligatoria, porque €l decia que el arte no
podia estar ausente de la educacién formal por ser un éarea de
conocimiento muy importante.”

Dada la importante trayectoria de Ginastera, nos referiremos a ella en
el siguiente capitulo.

Existian también, hasta fines de la década de 1960, agentes que se
desempefiaban como directores de Enseflanza Artistica mientras esta
Direccion se encontraba dentro de la Direccion General de Cultura®. En este
periodo atn se cuenta con agentes que pertenecen a la orbita de Cultura,
quienes se supone estaban interesados en lograr la permanencia de posiciones
estéticas, capital simbdlico de reconocimiento y consagracion propios del
campo artistico. Entre estos cabe mencionar a algunos de ellos, tales como
Mony Hermello, quien en 1962 asumié como directora interina de la
Direccion de Enseflanza Artistica y fue la creadora y primera directora del
IDOEI (Instituto de Orientacién Estética Infantil) de La Plata a partir de 1957.

“ En 1960 registramos a Luis de Paola como director de Cultura y director
interino de Ensefianza Artistica.
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La escritora Martha Mercader”, quien entre 1963 y 1966 se
desempefia como directora de Cultura de la provincia y durante el afio 1964
asumié como directora interina de la Direccién de Ensefianza Artistica.
Antes habia ejercido la docencia en varios colegios e institutos entre 1948 y
1959 y como traductora de inglés e intérprete en escuelas secundarias y en el
Instituto de Lenguas Vivas de La Plata, en institutos de Inglés, en la
Comisién Argentina para la UNESCO (1961) y en el CIME (Comité
Intergubernamental para las Migraciones Europeas) en 1961. Participo
también en seminarios y congresos sobre temas literarios y sociopoliticos,
algunos referidos a la mujer, en Buenos Aires y otras ciudades argentinas,
americanas y europeas.

Para que funcione un campo —dice Bourdieu— tiene que haber algo en
juego y agentes dispuestos a jugar, para que cada campo engendre el interés
que le es propio. Desde instancias estatales como la Direccién de Cultura y
la Direccién de Ensefianza Artistica se promovian determinados tipos de
conocimientos, ideas, valores y habilidades que conformaban un tipo de
capital cultural. Martha Mercader procedia de un campo de produccion
cultural, especificamente el campo literario, y ocupaba alli un espacio
dominante que define su participacién pues el campo literario de pertenencia
se correspondia con el campo de la “cultura consagrada” y oficial*.

A partir del cambio de dependencia —de Cultura a Educacién— la
Direccion de Ensefianza Artistica queda sucesivamente a cargo de docentes
de diversas disciplinas artisticas. En algunos momentos el cargo coincide
con el de Director de Ensefianza Diferenciada (1973) o con el de Ensefianza
Superior (1974) o con interventores como Jorge Lopez Anaya en 1976.

4 Martha Mercader es nativa de La Plata (1926-2010). Es Profesora de Inglés y
traductora puiblica nacional. Entre 1984 y 1989 fue Directora del Colegio Mayor
Argentino de Madrid, dependiente del Ministerio de Educacién de la Nacion
argentina. Entre 1993 y 1997 fue diputada nacional por la UCR en la Capital
Federal.

Recordemos que el periodo en el que Martha Mercader se desempefia en la
Direccion de Cultura de la Provincia (1963-1966) es presidente de la Republica
el Dr. Arturo Illia, perteneciente a la Unién Civica Radical, partido politico con
el que la escritora tenia cercania.

Jorge Lopez Anaya fue un pintor argentino. Particip6 de la intervencion en la
Direccion de Ensefianza Artistica en los inicios del Gobierno Militar, entre los
meses de julio y septiembre de 1976. En 1969 actu6 como Jurado de la VI
Bienal de Paris, y al afio siguiente de la XXXV Bienal de Venecia. En este
ultimo caso fue integrante del Jurado designado por la Cancilleria Argentina. Es
ademas autor de numerosas publicaciones de Historia del Arte Argentino. Se
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Desde esta intervencién la Direccién de Ensefianza Artistica queda a cargo
de directores de otras ramas hasta el advenimiento de la democracia. Este
ejercicio simultaneo de dos direcciones hasta este periodo pone en evidencia
que la Ensefianza Artistica como tal todavia no conformaba una instancia del
gobierno central independiente y evidencia las tensiones preexistentes entre
artistas, representantes de algunos espacios del campo cultural, y docentes
de arte, como agentes portadores de concepciones estéticas heterogéneas.
Dichas tensiones localizadas en la subjetividad de los agentes —tal como lo
expresan las distintas entrevistas efectuadas a varios de ellos— se
mantuvieron a lo largo de décadas.

En el transcurso de una entrevista® el maestro Washington Castro se
refiere a sus viajes al exterior y manifiesta su sorpresa por la forma de vida
del compositor en Londres, cuyos ingresos se obtienen exclusivamente de
los derechos de autor. Y prosigue “...los compositores no tienen que
dedicarse a dar clases o tener otro tipo de actividades, como desgracia-
damente ocurre en nuestro pais.” (Fortuna, 1991).

Otra de nuestras entrevistadas manifiesta cierta desconfianza de aquel
artista “que ensefia en la escuela”, poniendo en duda la versién escolarizada
del arte por efecto de un proceso de transposicion que puede deformar el
objeto de conocimiento artistico:

“...la diferencia que hay en materia de arte entre el artista y el que
solamente ama el arte, o puede llegar a emplearlo en el aula, por
ejemplo, es una diferencia tan grande que a veces yo llegaria a decirle
que estan un poco refiidas las dos cosas. Porque el concepto de arte es
tan serio, es algo de una responsabilidad tan enorme, y uno ve que en
cualquier nivel escolar se emplea la materia arte con una ligereza y
con una falta de preparacién tan grande...”

desempefla como docente en la Catedra Historia del arte argentino de
la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.
Dirige proyectos de investigaciéon dentro del Instituto de Historia del Arte
Argentino y Latinoamericano, dependiente de la UBA. Integra la Academia

Nacional de Bellas Artes. Es critico de arte del diario La Naciodn.
Esta entrevista fue realizada por Victor Fortuna y figura en El ultimo de los

Castro, publicacion de la Secretaria de Educacion y Cultura de la Municipalidad
de Gral. Pueyrredon realizada en el afio 1991.
Profesora de musica jubilada. Distrito Tandil.
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La fuerte demanda de algunos agentes del campo musical acerca
de que el docente sea en primer lugar artista con una sélida formacién y
trayectoria, es otra manifestacion de esta tension:

“La ventaja de haber asistido al Conservatorio... Ud. lo tiene en su
preparacion, en su formacién. ;Coémo puede Ud. manejar una clase,
dar un examen practico, si nunca sali6 a un escenario, si nunca tocé
en publico? Los artistas ya estan fogueados. Por ahi puede haber un
gran maestro escondido que jamas se expuso, pero es muy dificil...”

Se ponen en evidencia dos practicas disimiles, con habilidades y
destrezas propias y particulares, adquiridas en contextos también distintos.
En estas circunstancias, ¢es factible lograr que un sujeto ejerza una practica
que sea articuladora del saber artistico y del saber docente? Esta tensi6n
seguira presente ciertamente y algunos agentes no podran conciliar ambos
saberes.

Como manifestacién de otras tensiones, recuperamos de quien es
vocero de la critica al arte en el ambito escolarizado, lo expresado por
Héctor M. Angeli en una seccién de la Revista de Educacién, quien vincula
la cultura popular con la educacion artistica y efectiia algunas criticas a la
desvalorizacion de algunas disciplinas artisticas en el ambito escolar:

“la escuela s6lo parece propender a un desenvolvimiento practico e
ilustrativo de la vida que, obstinadamente, queda confundido con los
valores espirituales que va dejando de lado. Basta para comprobarlo la
falta de un serio interés por la educacioén artistica (...) Es bien sabido
que en nuestras escuelas la musica y el dibujo, por ejemplo, son
materias secundarias, de orden meramente accesorio. La lectura y mas
aun el teatro, también se encaran bajo un aspecto ajeno a toda
experiencia o quehacer gustoso.”*

La desvalorizaciéon que manifiestan tanto unos como otros agentes
esta mas centrada en la manera en que se transmiten modos de pensamiento
y accién. De la practica a la practica, en el caso de la formacién eminente-
mente artistica, basada en el contacto directo entre quien ensefia y quien
aprende y diferente a la ensefianza de conocimientos en el espacio escolar.
Este espacio presuponia un curriculum, métodos, componentes didacticos
que organizan el trabajo en el aula. En tanto que para el aprendizaje de un

%0 Angeli, Héctor: “Educacion Artistica y cultura popular”, Revista de Educacion.

Marzo de 1959.
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arte se pone el énfasis en la sabiduria “del maestro”, en su experticia
(instrumental, técnica, etc.). En el caso escolar, mas generalizada y
homogeneizante, en el Conservatorio, mas personalizada y menos masiva. El
proceso del artista parece tener similitud con las caracteristicas del
aprendizaje artesanal y de la autoinstrucciéon y con la formacién de
trabajadores cualificados:

“El artesano activo estaba ligado al conocimiento técnico y cientifico
de su tiempo en la practica diaria de su oficio. El aprendizaje incluia
generalmente el entrenamiento en matematicas, comprendidas el
algebra, la geometria y la trigonometria, en las propiedades y
procedencia de los materiales comunes al oficio, en las ciencias fisicas
y en el dibujo industrial (...) Pero, mdas importante que el
entrenamiento formal o informal, era el hecho de que el oficio
proporcionaba un vinculo cotidiano entre la ciencia y el trabajo,
puesto que el artesano se veia constantemente obligado a recurrir en
su practica a los conocimientos cientificos rudimentarios, las
matematicas, el disefio, etc.” (Braverman, 1974: pp. 133-134 en
Fernandez Enguita; 1990: p. 133).

La consideracién de la ensefianza artistica centrada en la demostracién
de “modos eficaces de hacer” por parte del maestro y la repeticién por parte
de los alumnos de pasos de los procedimientos utilizados eficientemente, ha
dado lugar a uno de los enfoques de la ensefianza del arte en la escuela, al
que hemos denominado Ensefianza de las técnicas (Chapato, M.E.;
Dimatteo, M.C.; 1996). El énfasis en los aspectos instrumentales y técnicos
constituye una de las mdas antiguas propuestas de ensefianza artistica que
coincide con los criterios implicitos de la ensefianza tradicional. Propone la
adquisicién de habilidades y destrezas vinculadas al dominio de los
materiales, soportes, instrumentos y procedimientos propios del hacer
artistico. Tiene mayor relevancia el como que el qué y el para qué se
produce. Si comparamos esta forma de aprendizaje con la del artesanado
medieval, debemos recordar que en ese contexto socio-histérico el aprendiz
tenia a su disposicion una vision integral del proceso de produccion artistica
y podia observar la evolucién del proyecto a cargo de su maestro, desde su
inicio hasta su culminacién en una obra terminada. El aprendizaje gradual de
técnicas tenia un sentido para el aprendiz y su progresivo dominio permitia
una creciente independencia.
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El enfoque de la ensefianza de las técnicas en los diferentes sistemas
educativos tendio, por el contrario, al aislamiento del producto artistico, a la
fragmentacién y a una fractura entre técnica, proyecto y obra.

1.3. Practicas escolares y practicas artisticas

Dentro de las consideraciones realizadas hasta aqui acerca del pasaje
de las instituciones de formacion artistica de la Direccién General de Cultura
a la Direccion General de Educacién, tomaremos en cuenta ahora la
descripcioén de las practicas institucionales promovidas, en primer lugar, para
la formacién de artistas y luego, desde el sector educativo, para formar
alumnos a través del arte y profesores para ensefiar las disciplinas artisticas
en la escuela.

En términos generales, las practicas pueden ser objetivamente
regladas y regulares, pues apuntan a ofrecer al agente medios y recursos para
desenvolverse, actuar y orientarse de acuerdo con su posicion en el espacio
social, con la l6gica del campo al que pertenecen y con las situaciones en las
cuales estan comprometidos los agentes sociales. En general, las préacticas de
un mismo agente estdn objetivamente organizadas en relacién con las del
resto de los integrantes del mismo sector o espacio social.

Con el objeto de caracterizar las practicas institucionales y el sentido
que adquiere el pasaje de las practicas culturales a las educativas,
comenzaremos por conceptualizar, en primer término, la practica cultural.
Estas comprenden todas aquellas actividades que desarrolla un grupo social
a manera de producciones simbdlicas tendientes a ordenar el mundo
cognoscitivo de sus agentes y a otorgar sentido a los hechos, saberes y
conductas. En este proceso debemos destacar el papel del Estado en “la
unificacion del mercado cultural” (Bourdieu; 1996).

En las primeras etapas de creacién de instituciones en la provincia de
Buenos Aires y con su agrupamiento en los “centros difusores”, la misién del
Estado como instancia reguladora de practicas, fue la de impartir cultura a
modo de ofrecimiento de bienes culturales. Recurre a “lo escolar” como
modo de produccién y reproduccién de la cultura, modelando estructuras
mentales e imponiendo formas de pensamiento y contribuyendo asi a
construir el caracter nacional. Al imponer e inculcar una cultura dominante
devenida en cultura nacional legitima, el Sistema Educativo transmite los
presupuestos fundamentales de la imagen nacional de si.
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Mariano Montesinos, artista plastico, en un articulo publicado en la
Revista de Educacion apelaba en 1950 a la difusién y popularizacién del arte
en la escuela®":

“...asl conseguiremos iniciar al educando en dtiles principios de
belleza que tendran la virtud de encaminarlo hacia futuras labores
productivas y espirituales, que seran el cimiento de nuestro tan
necesitado Arte Popular...”

El capital cultural que distribuye la escuela consagraria la cultura
legitima, aquella que corresponde a la clase socialmente dominante.
Transmite nociones de jerarquia cultural desvalorizando otros saberes y
practicas culturales de otros sectores, a los que clasifica como “indignos”. El
ambito escolar es, entonces, el espacio donde se monopoliza “lo universal”,
en tanto permitiria el acceso a determinados bienes culturales en mayor
grado que cualquier otra institucion social.

En la Revista de Educacion, a principios de 1945 se realizan algunas
consideraciones acerca de la educacién estética en la escuela y sobre el
cultivo de la aptitud estética del nifio:

“...Es también un recurso valioso, en lo que atafie a educacién de la
capacidad receptiva, y que felizmente se esta difundiendo en nuestras
escuelas, la audicién de buena musica durante los recreos o en actos
especialmente destinados a ello. Esa musica escogida oida con
frecuencia afina el oido y educa el sentimiento. Contribuye igualmente
a educar el gusto, la contemplacién de otras obras de arte: pintura,
escultura, etc. De ahi la conveniencia de visitar con frecuencia museos
y exposiciones de arte, monumentos, etc., y ain tener en la escuela
una pinacoteca con reproducciones de cuadros célebres.”®

Estas ideas exponen la importancia que algunos maestros de la época
otorgaban a las “grandes obras de la cultura” de la época y la pretension de
desenvolvimiento y cultivo de las disposiciones estéticas innatas, otro de los
supuestos educativos que limitaria la actividad estética a “unos pocos
elegidos”.

5L Montesinos, Mariano: “Escenarios discriminativos” en Revista de Educacién n°

5. Afio 1950.
Vidal, Sara Irene: “Algunas consideraciones sobre educacion estética”, Revista
de Educacion. Enero-febrero de 1945.
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El campo de produccién artistica, es decir la relacién entre el artista y
la obra de arte, pueden ser abordados desde distintos encuadres académicos.
Una postura sostiene que las obras artisticas son creadas por seres humanos
—los artistas— provistos de un talento especial, que les permite otorgar a
dichas obras un caracter universal e intemporal, es la postura que suele
denominarse “version esencialista”> del arte. Los artistas son concebidos en
esta postura como “héroes solitarios” y ejemplo de la generosidad y
abnegacion, aquellos que soportaban la miseria con heroismo o quienes
sacrificaban su vida por “amor al arte”. El artista es presentado como
poseedor de una sensibilidad singular y con originalidad de concepcién. Se
lo endiosa e idealiza, se lo considera genio y a su intervencion, profética. El
arte es considerado una “autoexpresion” del individuo —el artista— e
inaccesible a la comprension de personas no suficientemente iniciadas. Una
produccion artistica se convierte en una obra de arte por su caracter
esencialmente ahistérico y su tendencia universalista. La obra de arte es
sacralizada y se visualiza como “alta manifestacion de una personalidad”
(...), “el lenguaje particular de un alma” y “producto tnico de una
inteligencia” (Bourdieu, 1995). Desde esta vision no seria necesario recurrir
a elementos externos para explicar la obra ya que, lo social, lo histérico, lo
contextual quedaria traducido y expresado en ella.

Las categorias conceptuales de placer y gusto se vinculan con la
percepcién de lo estético bajo el supuesto de que las obras de arte tienen un
conjunto de propiedades “esenciales” en comun. La creacién artistica es
concebida como una “descarga” espontinea e impulsiva de exceso de
energia y una materializacion de deseos insatisfechos (Kagan; 1980).

Desde esta perspectiva, se pretende que el “Gran Arte” sea un lugar de
consagracion espiritual, la evasién de la realidad, de su materialidad y de sus
elementos mercantiles mas inmediatos (Garcia Canclini; 1995). La estética
de las Bellas Artes, en la que se enmarca el Gran Arte construy6 un discurso
idealista, que procuraba representar de manera espiritual los objetos sociales.

Podemos identificar la cultura destinada al “gusto” de la “alta
cultura”, segin Bourdieu (1990), en los sectores socio-econdémicos posee-
dores de mayor capital econémico, en las “obras Unicas”, con “lo valioso”,
de alto costo, e inaccesible para sectores sociales de recursos mas limitados.
Estos supuestos estéticos elitistas pueden estar presentes en los supuestos

%% La corriente esencialista, llamada también Estética Pura, establece normas que

buscan la esencia pura de la obra del arte.
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educativos del campo escolar, los que atribuyen capacidades artisticas sélo a
una parte restringida de la poblacién escolar.

Entre las transformaciones que impone el campo educativo a esta
transmision cultural, encontramos, de acuerdo con Bourdieu (1987) “el
aflujo de clientelas mdas numerosas (y también culturalmente mas
desprovistas) que entrafiaria toda clase de cambios a todos los niveles”. Pues
presumiblemente las practicas culturales entrarian en contradiccién con las
pautas culturales que promueve y difunde el sistema educativo, y quien
asume ademas la responsabilidad de transmitir los patrones de valoracion
cultural.

Es asi que, desde la legislacién educativa de la provincia de Buenos
Aires, particularmente en la Ley de Educacién 5650/51, podemos apreciar la
intenciéon de un pasaje de lo “cultural elitista” hacia otra de caracter mas
masivo. Se propicia en dicha ley la ensefianza de los oficios, que en el
ambito escolar figuraban como “las manualidades”. El trabajo manual era
valorado como un gran auxiliar de la ensefianza, en especial de la
Matematica. Afios antes, en 1941, en una conferencia pronunciada por Rita
Burén de Coscia™, a propdsito de la inauguracién de los cursos de trabajo
manual educativo, sostenia que desde el trabajo manual “se valoriza la
actividad, la mano como instrumento universal, el esfuerzo creador,
asociando en todo momento lo util a la habilidad manual en general”.
Siguiendo los principios de John Dewey prioriza “la educacion para el
gobierno de si mismo, el valor de la espontaneidad, de la alegria como fuerza
motriz de la educacion.”

Concluye su discurso poniendo el énfasis en la ensefianza del trabajo
manual como un fin educativo propio y como un “contenido cultural
importante en la instruccion creadora” y apelaba a los maestros para que
“formasen a los nifios de modo tal que en el futuro sean portavoces y
simbolos de los atributos mas grandes de nuestra nacionalidad.” Estos
aspectos permiten advertir la presencia del método activo en todas las
propuestas pedagogicas de entonces.

En la Ley 5650/51 aparece la mencion a los planes de estudio de la
década del 50 en la provincia de Buenos Aires, los cuales agrupaban
conocimientos instrumentales, formativos y complementarios y tenian como
principios organizadores el idioma e historia nacionales. Entre los
conocimientos instrumentales, a ser transmitidos a toda la poblacién escolar,

> Burén de Coscia, Rita: “Concepto de las actividades manuales”. Revista de

Educacioén. Septiembre-octubre de 1941.
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figuraban la lectura, la expresion grafica (escritura, ortografia, redaccion y
dibujo) y el célculo. La ensefianza del dibujo se brindaba, inicialmente,
como parte del lenguaje grafico, junto a las demas asignaturas curriculares
de la ensefianza bésica, “como fijacién mental, ensefiando a observar,
comprender y recordar, respetando la innata modalidad personal,
estimulando la curiosidad, fomentando la contemplacién, educando la vista
y la memoria visual.” *°

En diversos articulos de la Revista de Educacion se insintia que con la
aparicion del “maestro especial”® el dibujo pasa a ser una actividad orna-
mental y pasiva, separada del resto de las actividades escolares habituales, en
la medida que se privilegia la copia. Estas caracteristicas que asume el
dibujo facilitaban una practica homogeneizadora, més representativa de las
practicas escolarizadas.

Entre los conocimientos complementarios se mencionan las ciencias
de la naturaleza y las distintas disciplinas de caracter artistico (musica y
canto, especialmente coral) o utilitario (trabajos manuales, practicas de taller
y labores femeninas). L.os conocimientos de caracter utilitario que se
ensefiaban a los alumnos varones estaban referidos a la produccion, las
industrias y las artesanias de la zona de influencia de la escuela, y los que se
imparten a las alumnas se relacionan con las labores e industrias domésticas
rurales. En esta primera etapa del peronismo el trabajo se consideraba un
factor eficiente para lograr la activa participacién de la escuela en la vida
social y se organizaba la educacién laboral desde una planificacion
centralizada que contribuyera al desarrollo nacional y provincial.

A la mtusica en las escuelas también se le atribuian otras funciones. En
un articulo®” se expresaba que “la misica es un medio eficaz de disciplinar el
espiritu, el caracter, la voluntad, acostumbrandolos (a los alumnos) desde
pequeifios al orden y la armonia.”

Asimismo, se aclara que en las escuelas primarias de zonas rurales se
iniciara artisticamente a los alumnos a través de la musica y cantos corales y

% Tosto, Pablo: “La exposicion de arte infantil”, Revista de Educacién. Octubre de

1959.

En el articulo 12 del Reglamento General para las escuelas ptblicas de la
provincia de Buenos Aires aparece la figura del “maestro especial”
indirectamente mencionado en las Obligaciones y Atribuciones del Personal
Docente.

Granata, Teresa: “La musica en nuestras escuelas”, Revista de Educacion.
Septiembre-octubre de 1943.
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de danzas y bailes folkldricos. En la Revista de Educacion una docente®® se
refiere al valor del folklore en las escuelas y sostiene que “el folklore
americano ha de proporcionarnos preciosos e interesantes motivos.
Afortunadamente, estamos entrando en una era de reaccion saludable
mediante el resurgimiento de la musica autdctona.”

Afirmacion que muestra cémo la accién cultural se desarrollaba
también a través de la tradicion y la historia nacional, en un claro intento por
“nacionalizar el curriculum” (Puiggrés; 1993).

Se reconocen también en el canto en si y en el canto coral recursos
muy eficaces de educacion estética y como elementos de transmision
masiva: mediante la actividad coral se puede trabajar con numerosos grupos
de alumnos sin tanto requerimiento de material didactico e instrumentos.
Una de nuestras entrevistadas™ relata sus comienzos en la docencia, a
principios de los 60:

“Yo buscaba siempre la actividad coral, direccién coral, coro para
jovenes, el coro de la escuela (...) Cuando yo empecé a trabajar lo
unico que tenia era mi voz. No habia piano, no habia tocadiscos, ni
grabador ni nada. Entonces empecé con la voz. Era lo tinico que podia
hacer con los chicos: la voz. Un poco por la falta de elementos, eso
fue lo que llevo a fortalecer la parte vocal...”

En un comentario acerca de la Reforma Constitucional de 1949% se
hace referencia a:

“...la forma en que los principios religiosos y morales informen todos
los aspectos de la ensefianza (...) en Educacién Estética se propone
mostrar las bellezas de la Patria, su belleza fisica y su belleza moral.
La primera en el paisaje y la segunda en la limpida historia y en la
gloriosa tradicién.”

Nuevamente aparecen como ejes ordenadores de la propuesta educativa en
este periodo el dibujo, la geografia y la historia nacional.

5% Idem.

Maestra de musica del Distrito Necochea.
8 Revista de Educacién n° 6, afio 1949.
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1.3.1. La masificacién del Sistema Educativo y su incidencia en las
practicas educativas

La masificacién educativa como fenémeno va asociada al crecimiento
demografico y a los requerimientos y regulaciones del Sistema Educativo en
la etapa de la historia educativa argentina correspondiente a las décadas de
1940 y 1950. Este proceso tiene otras interpretaciones desde el campo social,
en particular, por parte de la sociologia francesa:

“Con la masificacién escolar, cada vez mas alumnos van a la escuela y
durante mas tiempo. La escuela se parece menos a una instituciéon que
a un “mercado” en el cual los diversos actores estan en competencia,
invierten en el trabajo, ponen en marcha estrategias para apropiarse de
calificaciones escolares...” (Dubet, F.- Martuccelli, D.; 1997: p. 13)

La expansion del Sistema Educativo argentino entre 1850 y 1930 es
explicada por la situacion de privilegio de la clase media y su presencia
masiva en los niveles superiores del sistema. Desde esta perspectiva, la
expansién educacional tiene como beneficiario supremo a la clase media, en
el marco de un pais dependiente.

Entre las condiciones materiales de esta expansién se considera la
temprana urbanizacion y concentracion inmigratoria en los sectores menos
ligados a la produccion dentro de la estructura ocupacional. La apertura de
oportunidades educativas permiti6 que una parte importante de sectores
medios accediera a la escolaridad media y superior. Estos grupos, a su vez,
pugnaron posteriormente por la democratizacion de la estructura del poder
politico.

Esta extension, particularmente en el litoral y en Buenos aires, permite
que se consoliden por vez primera a través del Estado, las bases de un
sistema educativo organico, vinculado al proyecto histérico de la Generacién
del 80. Entre 1884 y 1916 es la etapa de consolidacién del sistema
escolarizado en el marco de una Republica Conservadora (Bernetti,
Puiggrés; 1997).

Entre 1916 y 1930 la situacion de la escolaridad bésica de amplios
sectores populares habia mejorado durante los gobiernos radicales:
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Cuadro N° 6: Datos de escolarizacién entre 1914 y 1932

Habitantes Inscriptos en  Porcentaje de
Aiio la Escuela Poblacion
Total Edad: 6-14 afios  primaria Escolar
1914 7.885.237 1.485.785 863.290 58,0%
1925 10.079.876 1.803.253 1.050.534 70,6%
1932 11.846.655 2.239.117 1.027.165 69,0%

Fuente: Elaboracién propia. Datos extractados de Puiggrés (1998).

Se realizan en esa época grandes esfuerzos por alcanzar la ampliacion
de oportunidades educativas (alfabetizacién para inmigrantes, escuelas
rurales), los que resultaron insuficientes para que los sectores mas
postergados de la poblacién accedieran y permanecieran en el sistema. Hacia
la década del 30 comienza la exclusién de nuevas mayorias emergentes a la
par de la industrializacion.

En Argentina la masificacion del sistema educativo adquiere caracte-
risticas particulares que la diferencian del resto de paises de América Latina.
Para autores como Tedesco (1986), aparece tempranamente, en la década del
50, como expansion cuantitativa del Sistema Educativo (o elevacién de las
tasas de escolarizacién), con una légica propia y rasgos internos. Las tasas
de crecimiento de la matricula escolar muestran la efectividad de la tarea
integradora del Sistema Educativo durante el Estado Benefactor. El siguiente
cuadro nos muestra la evolucion de la cantidad de estudiantes por nivel en el
periodo 1947-1960, que reafirma lo dicho anteriormente:

Cuadro N° 7: Poblacién educativa por niveles. Repiiblica Argentina”

. Aios
Nivel 1947 1960
Cifras absolutas % Cifras absolutas %
Pre-primario 10.253 0,06 84.601 0,41
Primario 2.090.307 13,1 2.947.666 14,26
Medio 221.451 1,4 563.987 2,73
Superior 55.512 0,35 173.935 0,84
Totales 2.377.813 14,9 3.770.289 18,24

Fuente: Anexo estadistico extractado de Cucuzza (1985).

*Se indica, en cada caso, el tanto por ciento de estudiantes de cada nivel con relacion al total
de la poblaciéon en el afio dado. La poblacién, segin los censos nacionales, era en 1947 de
15.928.000, y en 1960 de 20.669.000 habitantes.
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Las corrientes inmigratorias de paises limitrofes procedian de Bolivia,
Chile y Paraguay. El primer gran incremento de la inmigraciéon de estos
paises se produjo entre 1946 y 1950, coincidente con el periodo del “pleno
empleo” en Argentina, con indices hasta entonces relativamente reducidos
respecto a décadas anteriores. E1 modelo econémico del peronismo impul-
saba una industrializacién sustitutiva, a la que se sustenta mediante un
aumento del salario real. Entre 1942 y 1954 el salario real experimentd un
incremento del 46% (Mérquez; 1995). El periodo 1956-1960 marca el
segundo salto inmigratorio importante, mientras existen en nuestro pais
picos en el nivel del salario real.

El comportamiento de las tres corrientes inmigratorias de Bolivia,
Chile y Paraguay indicaria que éste fue afectado por cambios que se
operaban en el proceso de crecimiento de la economia argentina. Se trataria
de un efecto provocado fundamentalmente por aumentos en la demanda de
mano de obra, a veces por incrementos en los niveles del salario real, y por
los acontecimientos politicos y econémicos en algunos de estos paises
limitrofes.

La insercion de la inmigracion limitrofe del primer periodo (1946-
1950) se vincula con una etapa de migracion masiva de nativos hacia areas
metropolitanas argentinas. Se trataba de obreros agricolas y campesinos sin
propiedad sobre sus tierras que iban arribando a las ciudades, conformando
asi los cinturones industriales, en los alrededores de las ciudades capitales.
Ademas de satisfacer nuevas necesidades de mano de obra, los inmigrantes
habian ocupado los puestos abandonados por los argentinos que se
desplazaban hacia las grandes ciudades. Esta nueva situacion de
urbanizacioén no planificada, planteada por el fenémeno de las migraciones
internas (campo-ciudad) influyé fuertemente en la demanda educativa, por lo
que la escuela fue una de las instituciones de las que se esperaba un
acompafiamiento al gran movimiento poblacional de este proceso de
urbanizacién. Surgen asi nuevos requerimientos de formacion para el trabajo
que el Sistema Educativo podia brindar masivamente a miles de trabajadores
procedentes del interior del pais. Fueron apareciendo a través de intentos
aislados®. La relaciéon educacion/trabajo estaba instalada como cuestion

®  La demanda educativa de los agentes recién llegados fue atendida por los

sindicatos y mutuales, por la Iglesia, por empresas, por institutos educativos
privados, pero poco a poco fue haciéndose extensiva al Estado. Pero los
programas de educacién obrera y técnico-profesional se desarrollaron en forma
paralela a las estructuras dependientes del Ministerio de Instruccién Publica
(Puiggrés, A.; 1992).
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central en el escenario educativo de la época, pero sus esfuerzos por ingresar
al Sistema Educativo Tradicional® fueron infructuosos.

Desde otras visiones, se sostiene que, a pesar de la expansion
registrada en esta etapa, la distribucién del ingreso no mejord, continu6 la
escasez de puestos de trabajo, la devaluacién de los afios de estudio en el
mercado de trabajo y la subutilizacion de capacidades (Tedesco; 1986). De
acuerdo con esta vision, los sistemas educativos en Ameérica Latina han
sufrido importantes cambios cuantitativos, manifestados en la significativa
expansion de la cobertura de todos los niveles, pero estos cambios no han
sido acompafiados por modificaciones al interior de los sistemas. Estas
modificaciones han tendido a provocar una progresiva diferenciacion interna
y un descenso en la calidad de los aprendizajes efectuados, especialmente en
los segmentos del Sistema Educativo que atienden a los nuevos sectores
tradicionalmente excluidos.

La expansion educativa en las décadas del 60 y 70 mantiene una
relativa autonomia de las determinaciones del aparato productivo. Aparecen
los sintomas del estancamiento en cuanto a tasas de escolarizacién con
respecto a décadas anteriores. La vinculacién de las variables “desarrollo” y
“educacién” han quedado formuladas a nivel de principios deseables mas que
de medidas concretas. En el siguiente cuadro observamos esta detencion de la
escolarizacién entre 1960 y 1975, en comparacion con las décadas del 40 y 50.

Se pone en duda la relacion entre masificacion del Sistema Educativo y
democratizacién, ya que comienza a vislumbrarse que la educacién brinda
respuestas diferenciadas a los grupos sociales beneficiarios, siendo los mas
favorecidos las clases medias y altas. La expansiéon educativa, desde esta
vision, fue acompafiada por un progresivo deterioro de la calidad de la
educacion. Como una caracteristica peculiar de los sistemas educativos de
América Latina, podemos decir que la escuela se masific6 en momentos en
que la cultura institucional escolar comenz6 a empobrecerse, a hacerse cada
vez mas obsoleta y a aislarse de las necesidades educativas de las sucesivas
décadas.

Filgueiras (1980) asocia la expansién educacional con la estratifi-
cacion social. Presenta por ello una vinculacién entre la situacién y las
tendencias de la expansion en diferentes niveles del Sistema Educativo y la

2 De acuerdo con la clasificacion realizada por German Rama (1984) el estilo

educativo tradicional sostiene una funciéon educativa de conservacion, de
socializacién para el mantenimiento del orden de acuerdo con los valores de los
sectores dominantes. Y este estilo es el que sustenta el Sistema educativo
descripto.
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desigualdad en la distribucion de la escolaridad. Desde su postura, el
crecimiento de la escolaridad primaria y la alfabetizacion se produjo antes de
que la region experimentara una gran apertura al sistema internacional y a
los cambios de la modernizacién. De acuerdo con Filgueiras (1980) el
prematuro proceso de escolarizacién en paises como Argentina no iba a la
par de las respuestas a las demandas y aspiraciones de los educandos.

Llama la atencién que una de las etapas en las que se ha marcado la
masificacion en Europa haya sido la década del 50, después del periodo de la
posguerra, con una tendencia continua, resultando por una parte de las
demandas de los individuos y, por otra parte, de la oferta publica de
educaciéon. A pesar de las mesetas y aceleraciones, este proceso de
masificacion fue reclamado y sostenido por la mayoria de los gobiernos de
izquierda o de derecha, por las principales organizaciones sindicales y por la
opini6n publica.

El Cuadro N.° 8 muestra el comportamiento de la matricula de nivel
primario:

Cuadro N.° 8: Evolucién de la matricula de nivel primario entre 1940 y
1975, en el ambito nacional y provincial

Matricula
Afio Cifras absolutas. Porcentajes
Total del pais Total’ del Nacional Provincial
pais
1940 1.930.193 100,0 46,6 46,0
1950 2.214.117 100,0 42,6 49,3
1952 2.394.538 100,0 42,7 48,6
1955 2.665.438 100,0 42,2 49,3
1960 2.858.488 100,0 38,0 51,1
1965 3.139.873 100,0 34,4 51,8
1970 3.452.288 100,0 27,8 56,3
1975 3.602.213 100,0 26,8 56,0

Fuente: Extraido de Paviglianitti (1989).
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1.3.2. El desarrollo de lo artistico en contextos mas masificados

El proceso de masificacion coincide con los inicios de la “forma-
lizacion” en el Sistema Educativo de otras areas o campos de conocimiento a
través de las instancias de conduccién o Direcciones —de Ensefianza
Artistica, en nuestro caso. La visién de este fenémeno de la expansion
educativa desde los actores educativos resulta en cierto modo negativa,
dadas las caracteristicas particulares de la practica pedagégica de los
docentes que ensefiaban alguna disciplina artistica décadas atrés.
Tomaremos, en primer lugar, las apreciaciones que realizan docentes de
musica sobre las caracteristicas que adquirié la ensefianza de la musica en la
escuela y su desprestigio a partir de entonces. Sostiene una de nuestras
entrevistadas® que:

“Quién incorporo arte, ya sea musica o pléstica o actividades practicas
en el Sistema Educativo, yo no lo sé, porque eso es tan viejo como la
escuela. Que lo hizo con la mejor intencién, seguramente, que fue la
de darle al alumno esa parte espiritual. Entonces, con esa intencién se
debe haber hecho. Pero como se manejé después en el Sistema
Educativo... Si yo tuviera que decir qué es lo que aprende un alumno,
qué es lo que le deja concretamente como para decir, con la base de lo
que estudié en la escuela, puedo después ingresar a un instituto de
musica... eso es mentira. Eso no se implementd jamas como para
poder lograr algo.”

Esta implicita en estas afirmaciones una muy arraigada concepcién de
“formacion del artista” entre los objetivos de la ensefianza del arte y el
desencanto por no poder lograrla en el ambito escolar. En cuanto a los
obstaculos de caracter institucional, para el eficaz desarrollo de la ensefianza
de la musica, prosigue la entrevistada:

“En educacién artistica dentro de la escuela comun, los resultados
deberian ser muy otros. Si estuviera encarada de otra manera, con el
tiempo necesario, en el &mbito necesario, con la seleccién necesaria,
con el material didactico necesario... Los cursos en aquel entonces
tenian dos horas de 40 minutos, después se unieron, era una hora de
80 minutos. He llegado a tener 54 alumnos en un Bachillerato
Pedagogico. Ud. cre6 el clima de trabajo... Ud. empezo, a ver...
primera voz, escuchen un poquito el piano... y ya sond el timbre.

8 Profesora de Musica jubilada. Distrito Tandil.
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Ruido, ruido, todavia tengo ese ruido de los pasillos, me ha quedado
una sensibilidad en los oidos, gritos, chicos corriendo de otro salén,
venian de matematica, venian de la prueba, de otra cosa. Cuando Ud.
queria encauzar todo, ya se termina la hora. En esa forma...” (docente
de misica jubilada).

Este ambiente de trabajo pedagégico escolar diferia del ambito del
Conservatorio principalmente en la asignaciéon de espacios, mobiliario,
actitud de respeto y disposicién de un tiempo dilatado e impuesto por el
alumno de acuerdo con sus “condiciones”.

Otra entrevistada® da cuenta de las légicas contrapuestas entre el
docente de Artistica y los directivos, que predominaban y atin predominan en
el contexto institucional:

“Y tenias que luchar un poco en contra de la falta de conocimiento de
los directivos, porque el criterio del maestro de plastica generalmente
choca con el del directivo, por una cuestion filoséfica, diria yo. Porque
es dificil entender lo que es la expresién, lo que es un lineamiento
rigido de lo que son las materias instrumentales. Esa lucha, que creo
que todavia esta, que creo que no han cambiado en su manera de ver
las cosas...”

Un entrevistado® nos relata parte de los inicios de su trayectoria
docente y sus dificultades en el espacio escolar:

“En la Escuela de Comercio doy Historia del Arte, en la Escuela
Normal doy Dibujo. Y realmente me siento tan mal... porque dada la
cantidad de gente, faltan los elementos, y el lugar, volvemos otra
vez... Yo ponia botellas, porque era lo tinico que tenia, asi que estuve
muy poco tiempo. (...) El arte estuvo mal visto para las escuelas.”

La ensefianza en la Academia transcurria en un marco mas propicio
que el descripto por este entrevistado. La cantidad de alumnos era menor,
habia disponibilidad de materiales para cada aprendiz y el maestro podia
atender las particularidades de cada alumno.

La educacién masiva en el Sistema Educativo se contrapone a la
ensefianza personalizada que ellos recibieron en otras instituciones mientras

5 Profesora de plastica jubilada. Distrito Tandil.

% Profesor de plastica. Pintor. Distrito Tandil.
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se formaron como musicos o como plasticos. Con respecto a la formacion
artistica dice otra entrevistada®:

“En el Conservatorio teniamos una exigencia tremenda. Eso también
hizo que semejante exigencia que tuve en el Conservatorio después, al
volverme a Tandil para dar clase, me parecia muy facil, me sentia un
poco... que era demasiado fécil, que podia estar preparada para hacer
otra cosa, en una palabra.”

Y en cuanto a las diferencias entre la atencion del alumno en la
formacién especificamente musical y la del alumno en una escuela
comun, sostiene:

“Desde el momento en que en los planes de estudio Ud. tiene las
materias pedagogicas... en el Conservatorio Nacional, en el de La
Plata, en La Lucila. Yo hice las materias pedagogicas... un relleno...
Fue, es y serd un relleno. El gran maestro ni siquiera le hace una
planificacion, porque él ya trabaja planificadamente. En un curso, por
ejemplo, cuando yo estudiaba en el Conservatorio Nacional, habia
cinco o seis alumnos. Claro, ahi si se puede trabajar bien. Los cinco
estdbamos en el mismo curso, las edades variaban, pero aunque
hubiéramos tenido los cinco la misma materia, la misma edad, éramos
cinco personalidades totalmente distintas. Entonces, ahi teniamos un
maestro que se adapta a la personalidad, a los recursos, a la técnica, al
gusto que tiene cada uno de ellos. ;Como planifica esto? Pero
trabajdbamos en una forma tan ordenada, tan escalonada. Porque el
buen maestro se basa en el progreso anterior, de acuerdo al resultado
anterior, de acuerdo al resultado de esto Ud. puede seguir con el otro.
Es todo un proceso.”

Otra entrevista® refiere también a esta exigencia, rigidez y tendencia a
la perfeccion propia de la formacion artistica:

“En cuarto afio de la Academia de Bellas Artes la tuve a Josefina
Seritti y era muy exigente. Vos colocabas el modelo, la luz, te sentabas
y trabajabas dias y dias, y horas hasta que no tenias nada para corregir,
ni un reflejo. Eso es lo que yo recuerdo...”

5%  Profesora de musica jubilada. Distrito Tandil.

¥  Entrevista realizada a una Profesora de pldstica jubilada. Distrito Tandil.
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La planificacién de las actividades aulicas es vista como una de las
regulaciones que se imponen y como una manifestaciéon de ese caracter
masivo que va adquiriendo la educacién formal. Una de nuestras entrevis-
tadas® manifiesta su desacuerdo en cuanto a determinadas exigencias
institucionales de la practica de los docentes:

“...a mi en la escuela me apabullaban de cosas de orden burocratico,
académico, pero de papeles nomas, de cosas que yo jamas habia visto.
Nunca me interesd, porque eso no daba resultado para nada. Con
decirle que en los tltimos afios ya ni presentaba planificacion. Porque
realmente, cuando alguien trabaja ordenadamente, la planificacién...
no es que Ud. se vaya a ir a poncho a clase, Ud. conoce a los alumnos,
los conoce en primer afio, le llama la atencién uno, y el otro le llama
la atencién porque es un nabo que no sabe c6mo entr6 a primer afio. Y
el otro llama la atencién porque tiene condiciones, pero no le interesa.
Cuantas veces se da eso... En Artistica nos apabullan de papeles
inutiles y de objetivos.”

Otro entrevistado® no cree tampoco en la utilidad de las planifica-
ciones requeridas por las autoridades institucionales:

“Es muy simple, si a vos te dan un programa para cumplir, no te podés
ir. Yo me voy, yo me fui. Te voy a contar una cosa que me paso el afio
pasado (1999). Me llaman y me dicen si quiero ensefiar PINTURA. Si,
como no. Nunca di PINTURA. Jamés. Digo si, me gustaria. Empecé
en el Instituto del Profesorado. Entonces me dicen: “ tomd, aca tenés
la programacién”. Y bueno, gracias. No sé dénde la tengo. La perdi
porque nunca usé una en mi vida. Entonces digo: “voy a ensefiar todo
de golpe, a ver qué pasa”, en vez de empezar a hablar y hacer rayitas.
i'Y vos sabés qué bien! jHicieron cinco cuadros en el afio!”

En definitiva, lo que parece acentuarse es la tensién entre posturas
metodologicas y estrategias didacticas procedentes de dos ambitos de
formacion que ofrecian condiciones diferentes.

Hasta la década de 1980 parecia primar dentro del Sistema Educativo
la figura de un maestro de arte que trasladaba sus practicas y saberes del
ambito de las “instituciones mediadoras” hacia el ambito escolar.

5  Profesora de musica jubilada. Distrito Tandil.

% Profesor de plastica. Pintor. Distrito Tandil.
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Después de los 80, cuando se fortalecen y legitiman las instituciones
de formacién docente en la provincia de Buenos Aires, se institucionalizan
en el curriculum escolar las materias especiales en las escuelas de los niveles
de ensefianza primaria y media. La metodologia y las estrategias didacticas
van a transformarse, alejandose cada vez mas de la “postura artistica”.

Los contenidos curriculares y sus practicas de ensefianza
correspondientes sefialan las concepciones que sobre la actividad artistica,
sobre su naturaleza, sus condiciones de acceso y sobre las posibilidades de
participacién en ese particular campo de la cultura tienen quienes estan
involucrados en las decisiones técnico pedagdgicas en el ambito central.

Como consecuencia de dichas decisiones, se establecen continuidades
y rupturas entre el conocimiento artistico y el conocimiento escolar. En
especial, las rupturas que se registran tienden a confirmar aquella idea de que
el proceso por el que los saberes se constituyen en contenidos a ser
ensefiados conlleva una alteracién que los separa de sus origenes respectivos.
Esta idea que se refiere en forma general a todos los contenidos escolares, se
verifica con cierta contundencia a proposito de los contenidos artisticos y
culturales.

La constitucién del "conocimiento escolar” acerca del arte depende,
entre otros factores, de la intervencion de los criterios politico-académicos
por el que se seleccionan y organizan los contenidos curriculares. De
acuerdo con dichos criterios se asumen las definiciones de mas alto nivel y la
configuracion genérica de los proyectos educativos. Esta circunstancia
permite describir los criterios como fuentes de inspiracién del proceso por el
cual —a través de la escuela y sus diferentes actores— la cultura deviene
"cultura escolar" (Dimatteo et al; 2001).

Chevallard (1997) atribuye las caracteristicas del saber escolarizado en
parte, a la practica burocratizada de transmisién. Esta practica consiste
en segmentar auin mas los campos disciplinares, en desincre-
tizar, descontextualizar y despersonalizar el saber. El pasaje de un
contenido de conocimiento a objeto de ensefianza —que Chevallard
llama transposicion didactica— supone, pues, una serie de transformaciones
adaptativas. El saber artistico escolarizado, resultante de las sucesivas
transposiciones, queda reducido a la construccién de un cuerpo de
conocimientos "transmisibles", esto es, operacionalizables en el transcurso
de los procesos de ensefianza-aprendizaje, con lo cual el sentido original de
las practicas artisticas, la versiéon que de ellas se forman los diversos grupos
sociales y la inestabilidad de las formas de legitimacion, junto con otros
elementos del tratamiento sociolégico de la cultura y el arte, suelen ser
relegados del curriculum escolar.
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También es consecuencia de las decisiones técnico-pedagdgicas
concretar en los proyectos curriculares y en las intervenciones didacticas que
la educacion artistica equivalga o no a la presentacion de una unica version
del arte (“versiéon oficial”), que jerarquice cierto tipo de productos y
determinadas formas “consagradas” de produccién. Pero decisiones
inspiradas en otros criterios podrian formular proyectos curriculares que
contemplen el reconocimiento y la valoracion de la coexistencia de practicas
artisticas alternativas. De este modo, no es en absoluto impuesto que los
proyectos curriculares planteen considerar el arte como una esfera
privilegiada de la cultura, separada de otras manifestaciones, tal y como se
puede advertir en ciertas practicas docentes.

1.4. De la autorizacién a la legitimacion

Parafraseando a Bourdieu, podemos sostener que la reconstruccion de
la génesis de la “forma escolar” del arte nos remite a la 16gica histérica de
los procesos al cabo de los cuales se ha instituido el pasaje de la autorizacién
a la legitimacion de “lo artistico” en el Sistema Educativo de la provincia de
Buenos Aires desde fines de 1940.

El estudio de un campo disciplinar escolar permite lograr un doble
proposito. Inicialmente, vincula el presente con el pasado y asi permite una
mejor visualizacion de las practicas, otorgandoles parte de su sentido,
reconociendo que el completo sentido de dichas practicas se hallara en las
condiciones del presente. En segundo término, da indicios para orientarse en
el futuro. Se presentan aqui algunos elementos que identificaron a la
Educacién Artistica en su proceso de institucionalizacién /formalizacién en
el marco del Sistema Educativo Provincial.

El proceso de autorizacién permitiria ocupar posiciones reconocidas,
en un espacio relativamente auténomo, a determinados agentes e institu-
ciones, dado que autorizar significa suministrar un apoyo, dar un valor,
fundar. En este caso, supondria delegar una parte de la autoridad que se
posee en dichos agentes e instituciones. Ciertos agentes, de acuerdo a las
posiciones que ocupan en el espacio, autorizan a otros a ocupar espacios de
toma de posicion simbdlica.

El reconocimiento universal estd fundado en estrategias de universa-
lizacién, que fundamentan todas las normas y todas las formas oficiales.
Algo se legitima cuando se convierte en publico y oficial, se afirma y se
anuncia. El reconocimiento de la legitimidad tiene sus raices en el acuerdo
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inmediato entre agentes en un dominio determinado de la préactica, en
nuestro caso, en el campo educativo. La legitimacién es un proceso de
sumision a lo universal, al interés general, al servicio publico.

La Direccién de Cultura provincial constituye la instancia que
“autoriza”, en primer lugar, y luego la Direccién de Educacion “legitimaria”
la ensefianza del arte en el campo escolar. Ambas instancias contenian reglas
o canones de representaciéon que fueron variando con el tiempo, segtn las
necesidades socio-culturales y las demandas de diferentes agentes legitima-
dores que circulaban al interior del campo.

Las estrategias y los mecanismos a través de los cuales se pusieron en
accién dichos procesos pueden analizarse teniendo en cuenta tanto lo institu-
cional, como a sus agentes y las practicas que se configuran.

1.4.1. Etapa de autorizacion

Esta etapa, a la que podriamos localizar temporalmente entre las
décadas de 1940 y 1950, despliega algunas estrategias que resultan rele-
vantes y permiten denominarla como etapa de la autorizacién, pues el
sentido atribuido a las estrategias es el de haber contribuido al nacimiento de
instituciones que tenian por proposito la formacion de artistas.

Se han identificado algunas de las estrategias que predominaron en
esta etapa:

- El pasaje de la dispersion a la “conjuncion”, al
agrupamiento de instituciones:

puede sostenerse que la necesidad de aglutinar establecimientos dedicados a
la enseflanza artistica que se encontraban dispersos en distintas érbitas esta-
tales, coincidente con los requerimientos del Sistema Educativo a partir de la
masificaciéon de la educacion, responde a la creciente demanda de diversi-
ficacién de las ofertas curriculares escolares. La agrupacién de instituciones
permitiria lograr un control, facilitar la gobernabilidad del Sistema
Educativo Provincial y la regulacién de las practicas de sus distintos agentes.

- La constitucion de los “centros difusores”: La Plata,
Mar del Plata, Bahia Blanca:

las primeras creaciones se registraron en la provincia antes de 1958 en las
ciudades de La Plata, Mar del Plata y Bahia Blanca, que constituian “centros
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difusores” de determinados saberes, procedimientos y obras consagradas, a
la vez que estaban asentadas en grandes centros poblacionales. Estas
instituciones poseian el mandato social y educativo de conservacién cultural.
Sus planes de estudio estaban especialmente estructurados para conservar,
transmitir e inculcar la cultura ilustrada y la organizacion y los modos del
aprendizaje artistico.

Los mecanismos a través de los cuales se pusieron en accién dichas
estrategias consistieron en la produccién de mediaciones que se encarnaban
en los agentes que pertenecian a las instituciones educativas o que habian
sido fundadores de cada proyecto institucional destinado a la preparacion de
artistas. La actividad artistica, como una practica construida socialmente y
como un trabajo, pasa a ser una actividad material y socialmente condicio-
nada y transmitida por las instituciones de formacién artistica, convirtiendo
la ensefianza dispersa y heterogénea en homogénea.

La Direccion General de Escuelas en 1948 contaba con una estructura
en forma de departamentos. Uno de ellos era la Inspeccién General de
Educacién, integrada en ese entonces por la Inspeccion Especial de Musica y
la Inspeccién Especial de Dibujo. La existencia de un cuerpo de supervisores
con injerencia en “lo artistico” aseguraba la propagacion de la normativa
emanada del Director General de Escuelas y el control de su cumplimiento
en las instituciones. El Estado adquiria un papel mas activo en la regulacién
social por medio de las practicas supervisivas, que se fueron moldeando en
las funciones de control y en un trabajo de resguardo de lo normativo y lo
reglamentario en las escuelas.

Las estrategias de reproduccion y reafirmacion del campo artistico se
llevaron a cabo mediante ciertos mecanismos tales como la creacién de
instituciones de formacion artistica y la recurrencia a la creacién de filiales,
secciones y anexos”’, de modo que el efecto buscado era obtener una
constelacion lo suficientemente significativa de instituciones distribuidas en
el ambito provincial. A la par que se incrementaba la presencia de espacios
fisicos, se tendia a concentrar el campo de “lo artistico” en ciertas disci-
plinas: musica, danzas clasicas, danzas tradicionales argentinas, teatro, y
artes visuales.

7 De los Conservatorios de Musica y Arte Escénica de La Plata, Banfield y Bahia

Blanca se desprenden las secciones de Arte Escénico y se crean, sobre la base de
las mismas, las Escuelas de Teatro de La Plata, Banfield y Bahia Blanca. En Bahia
Blanca se crea, en 1957, la Filial N° 2 del Conservatorio de Mtisica y Arte
Escénico, que a su vez contaria con la Escuela de Danzas Clésicas y Orquesta
Estable.
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En el curriculum escolar, junto a la conformacién de un “corpus” de
conocimientos orientados a la formacién de la “conciencia nacional”, como
Historia, Instruccion Civica, Idioma Nacional y Geografia, se encuentra que
ya en 1941 dentro de Educacién Estética se ensefiaba Dibujo, Trabajo Manual
y Misica (en la forma de Canto Coral, Folklore Nacional y la cultura del Arte
Clasico). La escuela en esta época debia estimular sentimientos patridticos,
nacionalistas y religiosos. En 1951 existia una agrupacion de conocimientos
en Instrumentales y Complementarios. Dentro de los primeros se ubicaba al
Dibujo y dentro de los segundos la Mtisica y el Canto.

En efecto, la seleccion de determinadas areas disciplinares del campo
artistico responde a las condiciones culturales de produccion artistica del
mismo, al sistema de convenciones estéticas, a la situaciéon del artista/
productor en el campo intelectual, a la jerarquia de las obras existentes, y a
“las tradiciones” que hegemonizaban el campo. Tanto las Danzas Clasicas
como el Teatro habian sido dejados de lado al momento de incorporar las
“disciplinas escolares artisticas”. Si bien en la provincia de Buenos Aires ya
se habian creado instituciones en las que se formaban agentes en dichas
disciplinas™ quiza hayan resultado insuficientes para proveer de recursos al
Sistema Educativo Provincial.

1.4.2. Etapa de legitimacién

Uno de los hitos importantes en este proceso de legitimacién es la
creacién de la Direccion de Ensefianza Artistica en 1958. A partir de ello
todas las instituciones de arte ya creadas en la provincia y las que se crearon
en esta etapa pasan a depender de dicha Direccién. A través de una
resolucién se establece la organizacién de la Direccion de Ensefianza
Artistica como dependencia de la Direccion General de Cultura. Se
conforman en esta época distintas direcciones educativas entre las que
aparece la de Ensefianza Artistica, que ya tenia para entonces algunos
servicios educativos.” Este organismo de conduccién convivird con otras

7t Antes de 1960 la provincia contaba con las Escuelas de Teatro de La Plata y

Bahia Blanca y la Escuela de Danzas Clasicas de Bahia Blanca.

En 1936 se cre6 la Direccién de Educacién Fisica y Cultura. En 1946 se
sancion6 la Ley 5096 que estableci6 la Educacién Preescolar separada del Nivel
Primario, con la creacién de jardines de infantes. Las leyes 5051/46 y 5275/48
son los pilares de la creacién de la Ensefianza Superior. En 1949 se crea la
Direccion de Educacién Especial.
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direcciones del Sistema Educativo Provincial que correspondian a otros
niveles educativos (Inicial, Primaria, Media, Psicologia). La Ensefianza
Artistica pasaba a formar parte de los tramos formales del Sistema Educativo
Bonaerense: es clasificada y formalizada junto a los demas niveles
educativos.

Los municipios de las localidades a las que pertenecian las nuevas
instituciones creadas contribuyen con los recursos materiales (infra-
estructura, material didactico, financiamiento por medio de asociaciones
cooperadoras). Este agrupamiento de instituciones en torno a la Direccién y
la contribuciéon de los municipios va marcando una tendencia hacia la
organizacion bajo la dependencia de lo ptblico y lo oficial, fortaleciendo el
capital simbélico percibido y reconocido por los agentes sociales como
legitimo. Este proceso fue facilitando la constitucion del ideario
universalizador de lo artistico mediado por el campo educativo.

A la par que se desenvolvia este proceso al interior del Sistema
Educativo, el campo artistico proseguia dentro de los canones de su propia
l6gica. La logica dominante en este campo seguia siendo la competencia por
la legitimidad cultural, que se materializaba en sus instancias especificas de
consagracion: academias, salones, conservatorios, facultades. Dichas institu-
ciones mediadoras imponian, difundian y legitimaban los comportamientos
estéticos y los juicios criticos entre sus agentes.

1.4.3. Estrategias de reproduccién y autorreproduccion

Las estrategias, a modo de despliegue de lineas de accion, tendian a la
legitimacion de “lo artistico” en el sistema de ensefianza a través de los
siguientes mecanismos:

* la ampliacién y difusién de las instituciones dedicadas a la
formacién docente para la ensefianza del arte en las escuelas
y los cursos aislados;

* ]as titulaciones docentes;

* la capacitacion docente en los Institutos de Orientacién
Estética Infantil (IDOEI)
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La ampliacién y difusion de las instituciones
y la creacion de cursos aislados

El campo escolar como espacio de legitimacién, colabor6 con la
produccién y la distribucién de atributos sociales a lo largo de generaciones.
La actividad artistica —musica, arte escénico, plastica— centralizada en la
Direccién de Ensefianza Artistica, dependia en la primera etapa de incursién
en el sistema educativo provincial de la Direccién de Cultura y hacia fines de
la década del 60, de la Direccion General de Educacién bonaerense. Este
segundo hito puede ser caracterizado como una etapa preparatoria para
formas mas institucionalizadas, en la medida que la dependencia de “lo
artistico” del ambito educativo es otro paso hacia la legitimacion.
Considerando que el campo escolar era un &mbito propicio para la
incorporacion de algunos agentes, instituciones y practicas artisticas, es en
este periodo donde se dictan cursos aislados” y se concretan algunas nuevas
creaciones. En el Cuadro N° 2 (pag. 27) pueden apreciarse las creaciones de
instituciones de formacién artistica a partir de 1960. Por el proceso de
legitimacion estos nuevos establecimientos van adquiriendo un sistema de
reglas propio y la pretension de ser universalmente reconocidos, con
independencia de los “centros difusores” en los que se originaron.

Las titulaciones docentes

Podriamos decir que el pasaje a la legitimacion se completa con las
titulaciones que otorgaba la formacién docente. Un titulo es un capital
simbolico, institucionalizado, garantizado social y juridicamente y “acttia
como forma objetivada y oficialmente reconocida de saber” (Pineau; 1997: p.
76). Es, en si mismo, una institucion mas duradera que las caracteristicas
intrinsecas del trabajo que designa, pues un mismo trabajo puede tener
condiciones diferentes segun la posesién de titulos de quien lo realiza
(titulados/no titulados). El Estado, detentador del monopolio de la nominacion
oficial, produce las clasificaciones oficiales y se constituye en el tribunal
supremo. El sistema escolar tiende cada vez mas a representar la garantia
ultima de todos los titulos profesionales al brindar beneficios simbélicos.

7 Eran cursos destinados a docentes, por ej: Curso de Juego Dramético en la

Escuela de Teatro de La Plata en 1974 y el Curso Didactica del Juego Dramatico
en la Escuela de Teatro de Bahia Blanca en 1977. Para nifios existian los Cursos
de Difusién en las Escuelas de Artes Visuales de Bahia Blanca.
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El Sistema Educativo Provincial contaba en su plantel docente con
egresados de las Escuelas Normales dependientes del Ministerio de
Educacién de la Nacion™ hasta la década del 50. La titulacion docente
obtenida permitia la ensefianza de disciplinas artisticas en el Nivel Primario,
que atendia a los nifios a partir de los seis afios.

De este modo, los titulos se convierten en una condiciéon necesaria
pero no suficiente para el ingreso a una organizacién compleja como la del
Sistema Educativo. En los Estatutos docentes (provincial y nacional) se
distingue entre titulos docentes, titulos habilitantes y titulos supletorios.

Los requisitos de titulaciones para desempefiarse como docente de arte
en el Sistema Educativo Provincial comienzan en 1977, cuando se exige el
certificado de Ciclo Basico aprobado para ingresar a los profesorados”. En
esta etapa aun se admitia el ingreso a la docencia con titulos supletorios en
lugar de los habilitantes y de los docentes. Sostiene al respecto una de
nuestras entrevistadas’®:

“...en Tandil no habia titulo habilitante y el titulo de la Academia (de
Dibujo y Pintura) en ese entonces se consideraba un titulo supletorio.
Figuraba en el listado. Era un certificado de estudios cursados en la
Academia. Yo tengo un certificado de Dibujo y Pintura...”

El titulo, en este caso el titulo docente, constituye capital simbdlico y
capital cultural institucionalizado. Es un ejemplo de nominacién oficial en el
que se impone explicita y ptblicamente la visién legitima del mundo social.

El Conservatorio Nacional o los conservatorios privados de Buenos
Aires (Williams, Beethoven) expedian titulos habilitantes con los cuales se
podia realizar el ingreso a la docencia en Nacion, mediante presentaciéon de
antecedentes y curriculum. Otra de nuestras entrevistadas’” agrega:

“Yo tenia 19 afios, tenia mi titulo de Maestra Normal Nacional de esa
época. Me habia recibido en un Conservatorio privado de Necochea,
como maestra de musica, y estaba estudiando para presentarme en
Buenos Aires en un instituto privado, en el cual también me recibi.
Eso a mi me habilitaba para trabajar...”

7 Dependencia ya organizada desde la etapa fundacional del Sistema Educativo

Nacional (1870).

A modo de ejemplo, por Disposiciéon N° 3 del 21/11/77 se solicita certificado
para el ingreso a las carreras de Maestro de Artes Visuales, de Arte y de Teatro.
Profesora de Plastica Jubilada. Distrito Tandil.

Profesora de Musica. Distrito Necochea.
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En este caso, el titulo de maestra junto a un titulo expedido por una
institucion privada constituia también un titulo habilitante. Los titulos
docentes otorgaban mayor legitimidad a “lo artistico” para su desempefio
laboral y marcaban el afianzamiento del proceso de legitimacién (oficial,
publica).

La formaciéon docente en las instituciones dependientes de la
Direccién de Ensefianza Artistica es otro de los puntos de articulacién de la
politica educativa de la provincia de Buenos Aires. El afio 1980 marca otro
hito dentro del proceso de legitimacion del campo artistico dentro del ambito
escolar, en la medida que se estructuran las carreras de Nivel Terciario para
la formaci6n de profesores que ejercerian en los distintos niveles del sistema
educativo. Son diversos los hechos que hacen visible este proceso:

“...en 1980, se crearon las carreras docentes para la ensefianza en las
escuelas. Hasta ese momento se recibian de profesores de piano, por
ejemplo. Se recibian de profesores para la formacion de artistas, pero
no con la concepcién de formar gente a los fines de la educacion
artistica para toda la poblacion [se refiere a la directora de Ensefianza
Artistica] desarrolla los planes de formacién de profesores para los
niveles de Educacién Basica. Uno de los primeros titulos fue el de
Maestro de Artes Visuales para escuela comun...””

En el Digesto de la Direccion de Ensefianza Artistica de la Provincia
de Buenos Aires encontramos registrada la creacién de una de las carreras
docentes™:

“Se dispone aprobar los planes de estudio para las carreras de
Magisterio de Artes Visuales (Primer Ciclo) y Profesorado Superior de
Artes Visuales (Segundo Ciclo) (...)

“Establecer que los presentes planes de estudios tendran aplicacién a
partir del afio 1980”%

78 Ex-director de Ensefianza Artistica de la provincia de Buenos Aires entre 1987 y

1991.

¥ Resolucion 02347/79.

8 El subrayado es nuestro y da cuenta del hito que significa el afio 1980 para la
iniciacion de la etapa de formacién docente.
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El Proyecto Educativo Institucional del Conservatorio de Musica de
Tandil contiene, en el desarrollo de su proceso histérico, las siguientes
referencias:

“1981: los docentes del Conservatorio concursan con sus
antecedentes, y por Resoluciéon N° 344/81 y acuerdos la institucion se
incorpora al Sistema Educativo de la Provincia de Buenos Aires,
dependiendo de la Direccién de Ensefianza Artistica [Directora de
Ensefianza Artistica de la Provincia de Buenos Aires]

A partir de esa importante determinacién, se estructuran las carreras
de Nivel Terciario de Profesorados de Piano, Guitarra, Flauta, Violin,
Viola y Violoncello, asi como el Magisterio de Musica.”

Todas estas acciones confirman el proceso legitimador en la medida
que el titulo escolar tiene un valor convencional, formal, y que por lo tanto
no necesita de corroboraciones continuas ni permanentes. De este modo se
instituye y queda legitimado, “consagrando de manera duradera la posicién
ocupada en la estructura de la distribucion del capital cultural” (Bourdieu;
1991: p. 211). Hasta la instauraciéon de este mecanismo mas formal en
términos de legitimacion, existian otros procedimientos que fueron abonando
el terreno para las futuras titulaciones. Asi, por ejemplo, se implementaban
cursos habilitantes para quienes poseian titulos supletorios:

“...en el afio 79 vino una disposicion por la cual todos los docentes de
Artistica teniamos que hacer un curso en Mar del Plata que nos
habilitaba para trabajar, porque no habia nadie. Es decir, te hablo tanto
por Miusica como por Plastica. El Curso que hice yo era de “Expresion
Musical”, se dictaba en un Instituto de Formacién Docente de Mar del
Plata. A mi compafiera de Plastica no le faltaba formacién. Ella no era
maestra, era bachiller. Habia estudiado todo en institutos privados,
porque no habia. Entonces, ese curso de Mar del Plata que nos llevé
todo el afio, los sdbados, que no nos ensefiaban nada nuevo (...) En el
afio 70 empezar a marcar el pulso, acento... a Ana Maria le hacian
mezclar colores cuando ella ya hacia exposiciones... Y ella mezclando
colores en el curso. No importa, nos dieron el papelito que permitié
que pudiéramos trabajar sin problemas.

Asi que un hito en la educacion artistica es ese curso que dieron en
Mar del Plata, que después hubo que dar examen. Dependia del
Ministerio de Educacién de la Provincia, era oficial en una escuela del
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Estado, y estaba lleno de docentes de toda la zona y de Mar del Plata.
Era obligatorio si querias conservar tu lugar.”®'

En el testimonio de agentes involucrados en este incipiente proceso de
titulacién encontramos una escasa valoracién de lo ensefiado en dichos
cursos, ya que parecian ser una mera repeticién de lo que ellos ya estaban
transmitiendo a sus alumnos en las escuelas y en su actividad artistica. En
este caso, “el titulo escolar es socialmente percibido como garantia de la
posesion de una determinada cantidad de capital cultural” (Bourdieu;1991:
p. 122). Este capital era ponderado como escaso por parte de los agentes
acreedores al titulo.

La capacitacion docente en los Institutos de Orientaciéon Estética Infantil
(IDOEI)

La expansién de las Escuelas de Estética a otras localidades de la
provincia es otro elemento que contribuye al proceso de legitimacién y se
convierte en una estrategia que garantizaria, ademas, el proceso de
reproduccion a través de la formacién docente. Aunque, cabe sefialar que tal
reproduccion se incrementa en la medida en que muda el destinatario: ya no
seran docentes los alumnos sino también nifios en edad escolar. Nos estamos
refiriendo al Instituto de Orientacion Estética Infantil (IDOEI) que era un
lugar de formaciéon de docentes, en primer término, para trabajar con
alumnos de escuelas primarias comunes y, posteriormente, para las Escuelas
de Educacién Estética de la provincia de Buenos Aires.

En el Digesto de la Direccion de Ensefianza Artistica encontramos un
indicio de este cambio de estrategia con la creacién de la Escuela de
Educacidn Estética N° 1 del distrito La Plata, en el afio 1983%:

“Considerando que del estudio de factibilidad realizado se desprende
que existe una matricula potencial importante y un registro de recursos
humanos idéneos para asumir la conduccion del servicio educativo.”

La idoneidad de los recursos humanos aludida en la resolucion de
creacion de esta institucion esta vinculada a las exigencias de titulaciones en
esta etapa de legitimacidn.

8 Profesora de musica. Distrito Necochea.

8 Resolucién N 157/83.
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La reconstruccién de la génesis de la “forma escolar” del arte en el
Sistema Educativo de la provincia de Buenos Aires nos permite remitirnos a
la légica histérica de los procesos al cabo de los cuales se ha instituido el
pasaje de la autorizacion a la legitimacion de “lo artistico” en el campo
educativo desde fines de la década de 1940.

De alli nuestra distincion entre la etapa de autorizacion y la de
legitimacion, pues la primera implicaria menores grados de estructuraciones
formales, en la medida en que las iniciativas apenas se encontraban en los
primeros escalones de una génesis. La génesis puede considerarse el inicio,
luego de un momento de ruptura, de transformacién, que da lugar a cambios
estructurales. Se produce la ruptura de estructuras anteriores y la aparicién
de nuevas instituciones, ligadas a “lo escolar”. Los procesos de génesis,
conformacion y consolidacion de organizaciones sociales y educativas tienen
su origen y desarrollo en el devenir, son dindmicos e interdependientes.

La oficializacién constituye una forma elemental de instituciona-
lizacion como parte del poder que autoriza. La provincializaciéon esta
asociada, en el proceso de autorizacion de “lo artistico” en el campo
educativo, a la oficializacién de algunos servicios educativos que existian en
la provincia de Buenos Aires antes del afio 1948. Ejemplos de ello son:
escuelas de arte municipales, talleres de artes visuales, musica, danza. La
Escuela de Bellas Artes “Proa” de Bahia Blanca pasa a ser la Escuela
Provincial de Artes Visuales en 1951.

Por tanto, es en la etapa de legitimacion que lo incipiente adquiere
forma y fisonomia a través de determinadas cualidades, asume mayores
visos de permanencia. Sin embargo, cabria distinguir entre legitimacién y
legalidad. Tal distincién se establece de acuerdo al grado de reconocimiento,
a la organizacion y a los procedimientos por los cuales algo fue instituido.
Pero la legitimacion proviene del reconocimiento de cualidades y de la
idoneidad para las funciones que le fueron asignadas. En el caso de las
instituciones sociales encargadas de administrar el capital cultural institucio-
nalizado en la forma de titulos escolares, se les reconoce una capacidad
legitima para “disponer” de ese bien cultural.

La legalidad designa lo que es valido segin normas y procedimientos
instituidos sea cual fuere la organizacién a la que nos estemos refiriendo. En
lo legal el poder se deriva de un ordenamiento normativo encarnado, ya sea
en la figura de los funcionarios que hacen cumplir y respetar las normas o en
otros objetos simbdlicos.

La legitimacion requiere el consenso y el valor social y simbélico de
un reconocimiento universal. De modo que esta etapa, en sus inicios, sélo
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concretaria procesos de legalidad materializados por la mayor parte de las
instituciones educativas, cuyo funcionamiento se basa en el cumplimiento de
reglamentos, debido a la logica especifica de este tipo de instituciones,
fuertemente apegadas al disciplinamiento y al control. Por ello la legitimidad
se consigue s6lo cuando se obtiene un capital de reconocimiento, de
prestigio y de autoridad que permita consecuencias simbdlicas y que
responda a expectativas construidas socialmente.

Un regreso a la Revista de Educacién® nos ubica nuevamente en esta
discusidn acerca del lugar que ocupa “lo artistico” en la escuela en 1959:

“Es bien sabido que en nuestras escuelas la musica y el dibujo, por
ejemplo, son materias secundarias, de orden meramente accesorio. La
lectura y mas atin el teatro, también se encaran bajo un aspecto ajeno a
toda experiencia o quehacer gustoso (...) Es realmente lamentable ver
que un campo de accién tan vasto esté deshabitado. Redundancia seria
enumerar sus beneficios muiltiples. Nadie los ignora. ¢Por qué,
entonces, no se lo aprovecha?”

Lo artistico en el campo escolar pareciera estar en constante btisqueda
de su legitimacion. Es el Estado, en primera y tltima instancia, la sede en la
que se concentrard y desde donde se ejercerd el valor simbolico de
legitimidad pretendida para el arte en la escuela. Pero han sido sus agentes y
las instituciones en las que ellos se constituyeron como tales quienes han
actuado como obstaculizadores para el logro de la pretendida legitimacién.
Ello encuentra explicacion en parte por la fuerza que imprime en los sujetos
los habitus* de sus lugares de formacién y posterior estancia, como también
la mayor fuerza que puede ejercer uno sobre otro.

8 Angeli, Héctor Miguel: “Educacion Artistica y cultura popular”, Revista de

Educacién. Marzo de 1959.

El habitus es definido por Bourdieu (1988) como “un sistema de esquemas de
percepcion y de apreciacién, como estructuras cognitivas y evaluativas que se
adquieren a través de la experiencia duradera de una posiciéon en el
mundo social”. Las representaciones de los agentes varian seglin su
posicion, y los intereses asociados, y segtin sus habitus.
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CAPITULO SEGUNDO

POLITICAS CULTURALES PATRIMONIALISTAS Y DIFUSIONISTAS.
DOS VISIONES EN PUGNA

En este capitulo se abordan distintos momentos de la relacion entre el
campo artistico y el campo educativo, que pueden ser considerados dentro de
los marcos de referencia que nos proporcionan tanto las politicas culturales
patrimonialistas como las difusionistas.

Para iniciar el desarrollo de este plano de andlisis tomaremos como
punto de partida la definicién de cultura que efectia Garcia Canclini (1992)
desde una concepcién mas ligada a una visién antropolégica,

“como el conjunto de procesos donde se elabora la significacién de las
estructuras sociales, se la reproduce y transforma mediante opera-
ciones simbdlicas, es posible verla como parte de la socializacién de
las clases y los grupos en la formacién de las concepciones politicas y
en el estilo que la sociedad adopta en diferentes lineas de desarrollo”

Dado que es posible vincular la cultura con el campo politico, para
comprender la intervencion de los agentes sociales en el desarrollo cultural
en determinado contexto histérico, comenzaremos por definir en primer
término qué se entiende por politicas culturales y la forma en que podemos
clasificarlas en funcién de su espectro, del rol del Estado y de su relacién
con la poblacién beneficiaria de las acciones culturales.

1. Patrimonialismo y difusionismo

Garcia Canclini (1992) define las politicas culturales como:

“el conjunto de intervenciones realizadas por el Estado, las
instituciones civiles y los grupos comunitarios organizados a fin de
orientar el desarrollo simbdlico, satisfacer las necesidades culturales
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de la poblaciéon y obtener consenso para un tipo de orden o de
transformacioén social.”

Para caracterizar las politicas culturales nacionales, que representan a
los dos momentos, tomaremos para nuestro caso la clasificacién efectuada
por Mate Kovacs (1995), quien las agrupa en tres grandes categorias: la
primera se ocupa principalmente del desarrollo de las artes y la
conservacion del patrimonio cultural fijo y movil y de la promocion de los
intercambios artisticos. Se asocia la participacién en la vida cultural con las
facilidades de la poblacién para acceder a las actividades y a los productos
de la cultura clasica. La segunda categoria abarca aquellas actividades
culturales orientadas a estimular la creatividad y una mayor participacion en
la vida cultural, a la vez que procuran vincular las politicas culturales a la
escuela, a la educacién extraescolar, con un rol activo de los medios de
comunicacién y las industrias culturales. Una tercera categoria, que como
tendencia fue emergiendo a mediados de los afios 90 se relaciona con la
coordinacion y racionalizacién de la accion de diferentes actores de la vida
cultural, como parte de uno de los roles de las autoridades culturales
centrales, en consonancia con las leyes del mercado.

Olmos (2001) también agrupa a las politicas culturales de acuerdo con
el criterio de clasificacién empleado por Mate Kovacs:

e Patrimonialista: el acento esta puesto en la preservacién.

e Difusionista: el eje central es la difusion de los valores de la alta
cultura.

e Democratica: privilegia la participacion creativa.

Las clasificaciones anteriores se corresponden, en muchos aspectos,
con los paradigmas politicos de la accién cultural propuestos por Garcia
Canclini (1992) de acuerdo con los modos de organizacién que privilegie
cada uno de los agentes.

A los efectos de nuestro estudio consideraremos solamente las dos
primeras categorias para analizar las acciones culturales promovidas desde la
Direccién de Ensefianza Artistica en las décadas de 1940 y 1950 en la
provincia de Buenos Aires.
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1.1. Politicas patrimonialistas

En la tendencia patrimonialista se observa, segiin Ticio Escobar
(1997) que la implementacién de las politicas culturales consiste
principalmente en proteger acervos nacionales (ruinas arqueoldgicas,
iglesias, museos, monumentos publicos, etc.) y en difundir determinadas
formas expresivas. Tiende a identificar lo cultural con lo patrimonial
histérico y con lo artistico. Promover cultura es difundir expresiones
nacionales o universales, por lo cual el proceso cultural se restringe solo a la
circulacion en desmedro de otros procesos de produccion simbolica.

El tradicionalismo patrimonialista (Garcia Canclini; 1992) destina
como agentes principales al Estado, los partidos politicos y las instituciones
culturales tradicionales. El modo de organizacién de la politica cultural se
basa en el uso del patrimonio tradicional como espacio libre de conflicto
para facilitar la identificacién de todas las clases sociales. La concepcién de
desarrollo cultural que subyace esta ligada a la preservacion del patrimonio
folklérico como niicleo de la identidad nacional. La nacién aparece como un
conjunto de individuos unidos por lazos que se naturalizan, como el espacio
geografico, la raza, el amor a la tierra, la religion, sin reconocer las
diferencias sociales o de otra naturaleza entre los miembros de una nacion.
La historicidad y el sentimiento de nacién son diluidos por la tradicién. Las
instituciones garantes de la esencia de nacion fueron la Iglesia, el ejército, la
familia y la propiedad. El principal sector que habia asumido este
tradicionalismo fue la oligarquia aristocratica, pero otros grupos ligados a
corrientes populistas fueron adoptando muchos de sus rasgos, por ejemplo,
el de la idealizacion del pueblo a través del Ser Nacional. Garcia Canclini
sintetiza esta accion cultural cuando afirma que:

“Su politica cultural consiste en la preservaciéon del patrimonio
folklorico, concebido como archivo osificado y apolitico.”

Con el paradigma patrimonialista, para Ticio Escobar (1997) los
nacionalistas privilegian la proteccion patrimonial y conciben la
democratizacién de la cultura como la divulgacién de valores “auténticos”,
expresivos del ser nacional y de la propia historia. Nutridos de las politicas
culturales difusoras de grandes expresiones nacionales y/o universales de la
cultura y el arte, Escobar sefiala a los liberales como aquellos sectores que
sostienen que democratizar la cultura es difundir los valores universales de la
“cultura superior”. Este pensamiento se enraiza, a su vez, en una de las
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fuentes mas fecundas de la modernidad: la existencia de vanguardias
encargadas de “concientizar” y llevar el gran arte a las mayorias.

Kovacs (1995) afirma que en la categoria politica cultural
patrimonialista la inquietud esencial se dirige al desarrollo de las artes y a la
conservacion del patrimonio cultural, asi como a la promocién de los
intercambios artisticos. La preocupacion por una mayor participacién en la
vida cultural se limita a facilitar el acceso a las actividades y a los productos
de la cultura clésica, y los problemas de creatividad son, en general,
percibidos como relativos a las necesidades de los artistas de profesion.

En esta tendencia patrimonialista predomina una concepcién de
cultura ligada al conjunto de saberes eruditos que determinados individuos
pueden llegar a poseer por medio del cultivo de su espiritu. De este modo, la
cultura deja de ser un patrimonio social de clases y grupos que se actualiza
constantemente, para convertirse en el patrimonio exclusivo de los sectores
mas privilegiados.

1.2. Politicas difusionistas

En la tendencia difusionista el énfasis se puso en la propagacién de los
elementos culturales, pero a partir de un reducido nimero de espacios de
produccién de bienes simboélicos, aunque el acceso al patrimonio cultural
alcanzase a un mayor nimero de personas.

La tendencia difusionista, en continuidad con lo anterior, centraliza su
accién cultural en la masificacion de los elementos de la “alta cultura” a fin
de que llegue a otros sectores de la poblacién antes excluidos del acceso a
determinados bienes artisticos y culturales. La poesia, la musica clasica, la
filosofia, determinados géneros pictéricos eran considerados bienes de
cultura “legitima”, objetos sagrados, y a sus poseedores como ocupantes de
una posicion dominante en el campo artistico, aquellos que poseian mas
capital especifico (patrimonio) y que usaban estrategias de conservacién para
aprovechar el capital que habian acumulado. Ante determinados cambios
externos al campo artistico, como la masificaciéon y la expansiéon de las
oportunidades educativas comienzan a difundirse los bienes culturales que
antes constituian “emblemas de clase” (Bourdieu; 1990) y que ahora, al
divulgarlos, pierden ese poder distintivo.

Otro de los paradigmas culturales que desarrolla Garcia Canclini
(1992) es el Estatismo Populista, en éste los principales agentes son el
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Estado, los partidos y ciertas instituciones de la sociedad civil en el contexto
social en el que se desarrollan y enmarcan las practicas culturales propias de
la etapa que caracteriza esta tendencia. La identidad reside en el Estado, que
aparece como el espacio en que se alojan los valores nacionales y como una
totalidad protectora que abarca los intereses de los distintos sectores sociales.
La organizacion de la politica cultural se centra en el afianzamiento de las
tendencias de la cultura nacional popular que contribuyen a la reproduccién
equilibrada del sistema. “Lo nacional” en esta concepcion reside inicamente
en el Estado, que subordina las iniciativas populares a su accionar. La
politica cultural en este paradigma asocia la continuidad de lo nacional con
la preservacién del Estado. Promueve acciones capaces de cohesionar al
pueblo contra la oligarquia nacional, que explicaria que durante el primer
gobierno peronista hubiera un gran desarrollo de la cultura subalterna (tango,
poesia popular) y una industria cultural estatal que legitimé y difundio6
masivamente muchos temas y personajes populares, principalmente a través
de laradio y el cine.

Siguiendo el planteo inicial de Maté Kovacs (1995) la inquietud por la
educacion de los sectores medios y populares de la poblacion y por la
promocién de actividades socio-culturales entre éstos se limita a la necesidad
de una actividad cultural encaminada a estimular la creatividad y una mayor
participacién de la comunidad en la vida cultural. Simulténeamente, este
desarrollo procura vincular las politicas culturales con la escuela, la
educacion extraescolar, los medios masivos y las industrias culturales.

2. Lo institucional como ambito de desarrollo

Lo dicho hasta aqui se ve acompafado por un proceso de creacién de
instituciones del campo artistico, las que inicialmente estaban desconcen-
tradas y que fueron agrupadas bajo una direccion que les brindaba una
mayor jerarquia y les permitia ocupar otra posicion en el espacio social. De
este modo, la Direcciéon de Ensefianza Artistica pasaba a ser la cobertura
institucional de la cual dependian las instituciones de formacién artistica
creadas hasta el momento.

Hasta entonces la formacién artistica constituia un problema
netamente cultural, ligado al cultivo de las ciencias, las artes y las letras, a su
conservacion y resguardo por parte de los artistas formados en dichas
instituciones.
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A partir de este nuevo proceso de popularizacion se inicia un nuevo
camino, que trataremos en este apartado. En otras palabras, analizaremos la
manera en que se dio la “popularizacién” de las obras de la “alta cultura” en
el campo educativo, realizando un recorrido desde el momento en que “lo
artistico” dependia de la Direccién de Cultura y luego concreta su pasaje a la
Direccién General de Educacion.

2.1. En las politicas culturales patrimonialistas

En la concepcién de la politica cultural patrimonialista encontramos
espacios de consagracion institucional representados por los conservatorios,
academias y talleres privados. Estas instituciones se dedicaban a la
conservacion del patrimonio cultural y a la preservacién de bienes artisticos
“consagrados” por la “alta cultura”.

Las primeras escuelas de musica en el mundo fueron organizadas por
la Iglesia para formar cantores para su musica litdrgica. Las de tipo moderno,
en donde se ensefiaban gran cantidad de tépicos musicales y se daba
instruccion profesional, aparecieron en Italia. Las mdas antiguas de esas
escuelas eran orfanatos y la denominacién de conservatorio recuerda este
hecho.

La escuela de musica mas antigua que existe actualmente en Europa
es el Conservatorio de Paris (Conservatoire National de Musique et de
Déclamation) y fue fundado en 1784. El Conservatorio Nacional de Musica
de Buenos Aires adopt6 los planes de estudio del Conservatorio de Paris. En
1919 el maestro Ernesto de la Guardia publico un proyecto de creacion del
Conservatorio Nacional en su caracter de miembro de la Asociacion
Wagneriana de Buenos Aires. Esta institucion se constituyo en uno de los
centros de cultura mas importantes del pais, cuyo accionar influyo
fuertemente a partir de la década de 1920 para el crecimiento de la vida
musical de la ciudad de Buenos Aires. Dicha entidad estuvo presidida por el
compositor Carlos Lépez Buchardo desde principios del Siglo XX. Una de
nuestras entrevistadas se refiere a esta institucion y a su herencia europea:

“Estudié en el Conservatorio Nacional. Estuve cinco afios. Tuve quiza
el mejor grupo de profesores, porque como fue después de la Segunda
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Guerra mundial, eran todos europeos, todos los emigrados. Todos
formados en Paris, en Budapest...”*

Eugenio Burés, uno de estos profesores, era un maestro hiingaro
recibido en Budapest. Poseia una metodologia muy particular para la
ensefianza del piano. Daba clases en el Conservatorio Nacional de Buenos
Aires y en forma particular. Burés también revisiond muchas obras para
Ricordi Buenos Aires. Tuvo alumnos que luego fueron muy conocidos, entre
ellos Martha Noguera y Aquiles Delle Vigne. Este tltimo, actualmente, es
profesor en la Ecole Normale de Musique de Paris y en el Conservatorio de
Bruselas, y ademéas organizador del Concurso Nacional de Piano
Boosendorfer, de Bruselas.

En la provincia de Buenos Aires se inauguré en 1948 el Conservatorio
de Mtsica de La Plata, institucién de formacién artistica en musica y artes
escénicas que contaba como extensiéon con tres departamentos: Danzas
Clésicas, Danzas Tradicionales y Teatro, los que a su vez sentaron las bases
para la creacion de otros establecimientos similares. Es asi que en 1951 se
crea la Filial N° 1 de dicho Conservatorio en Banfield, partido de L.omas de
Zamora. Su plantel docente estaba integrado por profesores de la Escuela
Profesional de Artes y Oficios® que ya funcionaba en el partido. El

%  Profesora de musica jubilada. Distrito Tandil.

Recordemos que las Escuelas de Artes y Oficios de la provincia de Buenos Aires
datan de 1883. Inicialmente sus alumnos eran beneficiarios de becas cuya
distribucién estaba aprobada por el Poder Ejecutivo. En 1889 se registra en
Viedma la Escuela de Artes y Oficios de la Comunidad Salesiana (Puiggros;
1991) y en 1894 una creacién de similares caracteristicas en el Colegio
Salesiano La Piedad de Bahia Blanca. Entre 1916 y 1923 se crearon 37 escuelas
de artes y oficios a la vez que se termind de organizar el sistema de educacion
de adultos con enseflanza de oficios, en una modalidad de escuelas
complementarias. En 1927 la Liga Nacional de Educacién aprob6 la creacion
de escuelas de artes y oficios para varones y profesionales para mujeres en cada
provincia y en cada municipio. Dichas escuelas estaban destinadas a jovenes
que hubiesen cursado un minimo de instruccién primaria y ofrecian las
siguientes especialidades: a) para varones: carpinteria, electricidad, herreria,
mecanica general, talabarteria, telegrafia, alpargateria, industrias rurales, etc.; b)
para mujeres: cocina, reposteria, planchado, corte y confecciéon de trajes,
sombreros, guantes, medias, corbatas, etc. Se pretendia con estas instituciones
ayudar a los jovenes de escasos recursos que no pudiesen continuar estudios
superiores, a procurarse un oficio. Se solicitaba a todos los municipios del pais la
creacion de estas escuelas para la satisfaccion de las exigencias sociales y
econdmicas de sus pueblos y compatibles con sus recursos.
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Conservatorio de Musica de Banfield comenz6 a funcionar con las carreras
de Piano, Violin, Guitarra y Canto. En 1960 se crea, también bajo la
dependencia de la Direccién de Cultura de la provincia de Buenos Aires, el
Conservatorio de Miusica de Mar del Plata, lugar de formacion de
concertistas que se han destacado en el mundo, de directores de coro,
musicos de orquestas sinfénicas y directores de orquesta®’. Al ser consultado
acerca de los antecedentes del Conservatorio de Mar del Plata, uno de
nuestros entrevistados afirmaba que:

“Cuando tuve conocimiento de la existencia del Conservatorio, éste ya
existia hacia cuatro o cinco afios... Sé que en sus inicios estuvieron
Manuel Rego, Antonio Galiana, Emilio Napolitano... Asi que sobre las
motivaciones deberian responder ellos... Era la tinica institucién oficial
de musica de la ciudad, lo que suponia, seguramente, una gran
expectativa.”

Estas primeras instituciones oficiales y provinciales dependientes de la
Direcciéon de Cultura, denominadas anteriormente “centros difusores”,
mantienen el “buen gusto conservador” por medio de disciplinas artisticas
como las danzas clasicas, el teatro y aquella musica ejecutable tinicamente a
través de instrumentos como el piano y el violin, principalmente. Encon-
tramos entre la Documentacion Oficial de la Provincia de Buenos Aires del
ano 1926 la creacién de la Comision Provincial de Bellas Artes, entidad
encargada de la educacion estética de la infancia y de “emprender la cruzada
del buen gusto del pueblo de la Provincia de Buenos Aires” (Exp. N° 2574,
ano 1926). Para estos fines se consideré desde entonces a la ciudad de La
Plata “por autonomasia la universitaria, para abordar tan simpatico
problema”. Figura en dicha documentacién, ademas, que “Cuenta para ello
con numerosos artistas: pintores, musicos, escultores, poetas, etc., profesores
y numerosos vecinos duefios de un acervo cultural apreciable, estableci-
mientos de educacion de toda jerarquia e institutos de cultura artistica.”®®

En cuanto a los planes de estudio, se mantenian casi intactos los
disefios del Conservatorio de Paris que son adoptados a su vez por el
Conservatorio Nacional de Buenos Aires, y que los primeros conservatorios

% Manuel Rego: docente fundador del Conservatorio de Miisica de Mar del Plata,

dedicado a la ensefianza del piano.
8  Revista de Educacién, La Plata, marzo-abril de 1927, pp. 493-494.
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provinciales toman también como modelo. Y en 1962 encontramos que “Por
Decreto Municipal se confirma la creacién de la Escuela Municipal de
Mitsica de Tandil (...) Ya en esta gestion se le solicita al cuerpo directivo y
docente ajustarse al espiritu y reglamentaciones propuestas para el
Conservatorio Provincial de Misica de la ciudad de La Plata” (Actas de
Fundacién y de Memorias Anuales del Archivo Histérico Municipal).

De modo que podria observarse que existe una Unica matriz
referencial en términos de la concepcién curricular que se replica como en
una linea que tiene su inicio en Paris, prosigue en Buenos Aires, luego en las
instituciones provinciales, y, por dltimo, en los conservatorios municipales.

En la especialidad Artes Escénicas que se brindaba en el
Conservatorio de Banfield se destacé la labor de actrices como Milagros de
la Vega y Maria Rosa Gallo, entre otros, como profesores fundadores de
dicha institucién.

En cuanto a las instituciones de formacion artistica en el campo de la
Plastica, encontramos los antecedentes de la Escuela de Artes Visuales de
Bahia Blanca, una de las primeras creaciones dentro de este campo en la
provincia de Buenos Aires. Esta escuela procede de la primitiva Asociacién
de Artistas Independientes de la ciudad, fundada en 1932 como academia de
Dibujo y Pintura, a partir de la iniciativa de un nicleo de personas
apasionadas por estas manifestaciones artisticas. Esta Asociacion se
denominé mas tarde Taller Libre, al que concurrian numerosos cultores de
las artes plasticas y luego, Escuela de Bellas Artes “PROA”, nombre que
mantuvo hasta su oficializacién por el gobierno de la provincia de Buenos
Aires en 1951. Figura en una resoluciéon de dicho afio la intencién de
“Oficializar la Escuela de Bellas Artes PROA de Bahia Blanca, creandose
sobre la base de la misma la Escuela de Artes Plasticas de Bahia Blanca,
dependiente de la Subsecretaria de Cultura de este Departamento”. En 1960
se aprueba la denominacion de Escuela de Artes Visuales de Bahia Blanca.

Con respecto a las sucesivas denominaciones que tuvo esta institucion
de formacién artistica, podemos decir que las Bellas Artes aparecian en un
principio relacionadas con la pintura, con la representacién de la naturaleza y
del hombre en el plano bidimensional de una tela. Tenian como finalidad
producir imagenes que remitieran a una realidad visible, y que ademas
fueran bellas. La belleza era considerada entonces una categoria tradicional
de la Estética, inspirada en el canon clasico del Renacimiento y del posterior
Neoclasicismo.

Con la denominacion de “Artes Visuales” en lugar de Bellas Artes o
Artes Plasticas se destacaba la actividad sensorial del receptor y otros efectos
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sensoriales ademads de los que proporcionaba la vista. Pero los limites de las
Artes Visuales se vieron modificados sobre todo en el siglo XX, resultando
esta designacién incompleta ante las nuevas manifestaciones que incorporan
otras cuestiones: las que involucran el comportamiento, la idea como arte,
las acciones y la entrada de otras manifestaciones artisticas como el teatro, la
musica, el movimiento, que buscan producir otros efectos sensoriales en el
receptor, mas alla de la vision.

En las incipientes academias se priorizaba la pintura y los
movimientos pictéricos mas clasicos, sin abandonar la tradicién figurativa
representativa que predominé hasta fines del siglo XX en el campo de la
plastica, y que ha sido cuestionada por distintas propuestas desde las
primeras décadas de ese siglo por movimientos como el expresionismo, el
abstraccionismo, el informalismo, y nuevas practicas artisticas®. Al
interrogar a uno de nuestros entrevistados® acerca de qué comprendian las
Bellas Artes en la época floreciente de la Academia Municipal de Bellas
Artes de Tandil, en los afios 40 y 50, nos respondia que

“Unica y exclusivamente dedicada a la pintura, que es a lo que se
dedic6 la Academia. Después trajo conferencistas, siempre
relacionados con el arte, y mucho después, cuando se hizo el
Auditorium, aparecieron musicos, teatro. Pero en el momento de la
creacion de la Academia no habia otras Bellas Artes.”

Los origenes de la Academia Municipal de Bellas Artes de Tandil se
remontan a 1918, con la inauguraciéon de una Academia de Dibujo que
dirigia Vicente Seritti. Posteriormente, y ante el entusiasmo de un grupo de
vecinos interesados en el aprendizaje del dibujo y la pintura, se decidi6
instalar una Academia gratuita, por medio de la Sociedad Estimulo de Bellas
Artes —similar a la existente en Buenos Aires desde 1876— con el apoyo
empresarial y municipal y de sus socios. En 1934 se crea el Museo
Municipal de Bellas Artes que funciond en el local de la Sociedad Estimulo
y que estuvo bajo la direccion de la Academia de Dibujo y Pintura. De alli en

¥ Durante el peronismo encontramos una puja entre arte realista y arte abstracto.

Las vinculaciones de este movimiento con los grupos de artistas abstractos que
representaban a la vanguardia artistica no eran muy fecundas en aquel periodo.
El peronismo no aceptaba las formas cripticas accesibles sélo a aquellos agentes
cultos iniciados. El rechazo al arte abstracto se debia a su espiritu anti-
institucional y antireglamentarista, propios de una propuesta de vanguardia.

% Pintor y profesor de plastica. Distrito Tandil.
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adelante se municipaliz6 la Academia, que en conjunto se denominaria
Academia y Museo Municipal de Bellas Artes. Una vez efectuadas estas
creaciones, en 1939 se design6 como profesores de la Academia a Vicente
Seritti (también director general del Museo y la Academia), Rita Gémez y
Josefina Seritti.

La actividad cultural local se desarrollaba de manera dindmica,
teniendo la plastica como centro el Museo de Bellas Artes, por donde
pasaban relevantes figuras del quehacer artistico en el pais. En 1951 se
incorpord al personal de la Academia y el Museo al presupuesto oficial.

La Academia tandilense guarda similitud con la Academia Nacional
de Bellas Artes, cuyo origen se remonta a 1872, cuando algunos artistas
como Sivori y Schiaffino vislumbraron la posibilidad de constituir una
institucién que se ocupara de la formacion y apoyo de los artistas. Se creo6
asi, en 1876, la Sociedad Estimulo de Bellas Artes, la que en enero de 1900
decidi6 entregar sus bienes al Estado, que recién en 1905, a través de un
decreto firmado por Quintana, nacionaliz6 la Academia de Bellas Artes y la
Escuela de Artes decorativas e Industriales, designandose al maestro Ernesto
de la Carcova presidente y al maestro Eduardo Sivori como vicepresidente.

Al igual que la matriz referencial en términos de organizacién y de
finalidad formativa de los conservatorios, las escuelas de arte tienen su
origen en sociedades de artistas y vecinos aficionados a la pintura; luego se
transforman en instituciones municipales que se oficializan, y
posteriormente, algunos de ellos, en instituciones provinciales, todas ellas
siguiendo de un modo u otro, los modelos organizativos de la Academia
Nacional de Bellas Artes de Buenos Aires.

En cuanto a los talleres privados, estaban a cargo de grandes
maestros de la pintura, que prestigiaban a quien iniciase su actividad
artistica, aunque luego siguiera su aprendizaje en una instituciéon de
formacion artistica. Dice uno de nuestros entrevistados® al respecto:

“En ese tiempo eran seis afios para recibirte (en una Academia). Y
salias crudo. Yo me hice en los talleres, que fue lo que en ese
momento me limité la Academia. La Academia limita, la escuela
limita. El taller te da libertad.”

A'lo que agrega, al referirse a sus maestros particulares:

9 Profesor de Plastica. Pintor. Distrito Tandil.
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“En ese tiempo yo habia terminado mis estudios en la Academia
Municipal de Bellas Artes. Tuve una facilidad tremenda para concurrir
a muchos talleres. Esos cuatro o cinco afios que estuve en Mar del
Plata me los pasé en talleres. Tuve maestros de la talla de Speroni, que
fue uno de los mejores retratistas argentinos. Me acuerdo de Smith, de
Pefi6n, en fin, en una serie de talleres aprendi lo que no habia
aprendido aca.”

Acerca del proceso de ensefianza en la Academia, una entrevistada®
refiere la labor de artistas locales que daban clase alli:

“Eran docentes porque ellos ensefiaban en la Academia. O sea que de
una manera u otra ellos te ensefiaban y vos aprendias la manera de
dirigir un trabajo, de acuerdo a cémo ellos te habian dirigido. No
habia materias de tipo pedagdgico, pero uno sale con ese
conocimiento de como observar, qué libertad le vas dando al alumno.
Uno lo va absorbiendo sin darse cuenta.”

Ello nos remite a concepciones de ensefianza personalizada, tanto en
conservatorios como en academias, en donde se atendian las condiciones
particulares del alumno/aprendiz y cuyo objetivo principal era formar
artistas. Decia en otro momento nuestro entrevistado®:

“El fin de la Academia era el de sacar artistas. Por eso era la rigidez
que se tenia en cuanto al estudio. Cuando yo entré era nada mas que
taller, no habia otra cosa.”

Algunos criticos de la Academia como institucién mediadora
sostienen que es el lugar en el que la produccion artistica esta encerrada en
un punto de vista fijo, desde donde se sostiene un “absolutismo artistico” que
presupone la existencia de una verdad ideal a la que tienen que doblegarse
tanto la produccién como la contemplacién de la obra (Bourdieu; 1995). A
este absolutismo académico se opondria un subjetivismo por el cual cada
uno tiene la libertad de crear o de recrear la obra de acuerdo con su estilo
particular.

92 Pprofesora de Pléstica jubilada. Distrito Tandil.

93 Profesor de Plastica. Pintor. Distrito Tandil.
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2.2. En las politicas culturales difusionistas

La cultura elitista emplazada en las instituciones de formacién
artistica y en los medios de comunicacion entraba gradualmente en contra-
diccién con el espiritu nacionalista y popular del peronismo y con el avance
del nacionalismo cat6lico. Buructia (1999) sostiene que “el peronismo opero
sobre una realidad preexistente realizando selecciones alternativas y, en
muchos casos, contradictorias”. La accién cultural en esta etapa tendia a la
promocién y enriquecimiento de la cultura nacional principalmente por dos
vias: a) por la ensefianza, a través de escuelas, colegios, universidades,
conservatorios, escuelas de arte, centros cientificos y de perfeccionamiento
técnico, entre otras instituciones; y b) por la tradiciéon, por medio del
folklore, las danzas, la recordacién de las efemérides patrias, la religion, la
poesia, la historia y los idiomas.

Las instituciones escolares tenian, por aquel entonces, el mandato de
difundir el patrimonio de las obras consagradas a la amplia poblacién
escolar. Al respecto, Bourdieu (1995: p. 223) sostiene que:

“La institucion escolar, que aspira al monopolio de la consagracién de
las obras del pasado y de la produccién y consagracién (a través de la
titulaciéon académica) de los consumidores conformes, sélo concede
post mortem, y tras un largo proceso, ese distintivo infalible de
consagracién que constituye la canonizaciéon de las obras como
clasicas a través de la inclusion en los programas.”

Uno de los anhelos centrales de la politica cultural en esta etapa era
acercar el arte a sectores que hasta entonces habian permanecido al margen
de sus creaciones. Las medidas tendientes a favorecer esta nueva distri-
bucién de la cultura pasaron por la implementacién de amplios mecanismos
de difusion de aquella estética que se consideraba mas accesible o mas repre-
sentativa del arte “nacional”, que era la representacion realista antes que la
abstraccién. En esta direccion, el esfuerzo se concentré en la educacion
artistica y en la promocién de exhibiciones itinerantes. En una de nuestras
entrevistas” aparece este intento de propagacion del patrimonio pictdrico
local que hasta entonces habia permanecido fijo en el museo —otra de las
instituciones mediadoras:

% En este caso se trata de un profesor de plastica y pintor tandilense que fue y es un

colaborador directo de las actividades del Museo Municipal de Bellas Artes.
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“Primero con el Director de Cultura en aquel tiempo cargabamos en
un auto los cuadros del Museo y saliamos a recorrer durante meses las
escuelas de Tandil (..) Después se consigui6 un colectivo.
Colgébamos los cuadros y nos ibamos. Y después he estado trabajando
por ejemplo en Vela, en Rauch, Ayacucho. Y se cort6. Nos quedamos
ahi, siempre en el apronte.”

La concepcion de ensefianza propia de esta etapa de difusién y
masificacion de las manifestaciones artisticas pertenecientes al “patrimonio”
tiene sustento en una practica educativa mas generalizada y homogeneizante.
Apreciamos estas particularidades en la ensefianza del dibujo en las escuelas,
por ejemplo, en la Revista de Educacion®™ encontramos una conferencia a
cargo de la docente Rita Burén de Coscia en la que se refiere al dibujo como
un eficaz estimulo en la facultad de observacion del nifio y en su
imaginacion. Manifiesta ademas que es posible aprender a ver a través del
dibujo y del modelado. Por tltimo, apela a los maestros para que formen a
los nifios de modo que sean portavoces y simbolos de los atributos mas
grandes de nuestra nacionalidad.

En relaciéon con la ensefanza de la musica, Tomas Santos Muifioz se
refiere, en un articulo publicado en la Revista de Educacion®™ de 1942, a la
necesidad de contar con docentes especializados para tal disciplina artistica
en las escuelas de la provincia de Buenos Aires. Propone entonces la
experiencia de Radio Provincia, que semanalmente ofrece lecciones de
musica y canto a cargo de maestros, “con un buen programa de motivos
populares y patriéticos”. Y agrega que “la misiéon de Radio Provincia de
Buenos Aires es llevar tres veces por semana hasta las mas lejanas escuelas
de su territorio las lecciones de verdaderos maestros”, en clara alusion a los
representantes de la “cultura erudita” conservada y consagrada en la etapa
anterior. Recordemos que a la par que se concretaban estos esfuerzos estaba
vigente la ensefianza de la musica en las escuelas de la provincia de Buenos
Aires, que parecia responder a diferentes propositos.

% La conferencia pronunciada en el Ateneo Pedagdgico de Gral. San Martin en

septiembre de 1941 aparece como “Conceptos de las actividades manuales™, a
cargo de Rita Burén de Coscia, a propdsito de la inauguracion de los Cursos de
trabajo manual educativa; Revista de Educacion, septiembre-octubre de 1941.

En la Revista de Educacién del afio 1942 aparece un articulo denominado “El
canto en la escuela: Declaracion de propdsitos”, escrito por Tomas Santos Mufoz.
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En una seccién de la Revista de Educaciéon denominada Realizacién y
Practica se mencionan las audiciones de Estética llevadas a cabo por los
alumnos al finalizar el ciclo lectivo. Se manifiesta en dicha seccion que

“En algunos casos son estudios biograficos de grandes compositores,
ilustrados con musica, cantos y recitaciones; en otros, son estudios
folkléricos, en los que se presenta la musica que se ha de oir y estudiar
precedida de comentarios sugerentes que permitan al nifio apreciar su

valor, el sentir que traduce la musica regional (...) Esto es una nueva

forma de poner a los nifios, entre emociones y alegrias, en contacto

con la tradicién de la patria y con las obras de los grandes maestros.”

En una nota titulada “La educacién estética”®”’, Mariano Salvatierra
plantea sus dudas acerca del cumplimiento por parte del Estado del ideal
educativo de la educacion integral sin incorporar el aspecto estético. Propone
mas adelante que “el canto y la musica deben ser medios expresivos de
nuestro folklore nacional como simbolos emotivos de la tradicién, sin
olvidar la cultura del arte clasico”. Se mantiene la convivencia entre las
manifestaciones folkléricas nacionalistas y la “alta cultura” en el discurso
pedagdgico de la década del 40.

Las instituciones escolares complementarias a los circuitos formales
de educacion artistica estaban representadas por las escuelas de estética.
Ellas tienen su origen luego de la desaparicion del Instituto de Orientacion
Estética Infantil (IDOEI) de La Plata. En este tltimo se formaban docentes
del Area Artistica para las escuelas primarias comunes, quienes
posteriormente pasan a dar clase en las Escuelas de Estética. La Escuela de
Estética de La Matanza y la Escuela de Estética de La Plata, ambas creadas
en la década del 70, constituyen los antecedentes de este tipo de instituciones
complementarias. Ambas dependian en ese momento de la Direccién de
Ensefianza Primaria Comtn. Ofrecian asignaturas como Musica, Expresion
Corporal, Cerdmica, Literatura Infantil, Juego Dramaético y Plastica.

Con la creacion de estas instituciones se asegura la transmision de las
disciplinas artisticas desde el Sistema Educativo Provincial, cuyos destina-
tarios pasan a ser nifios en edad escolar. Si bien no existia una oferta
curricular homogénea desde las asignaturas que se brindaban en estas
escuelas, sostiene uno de nuestros entrevistados” que:

7 Esta nota apareci6 en la Revista de Educacion, enero-febrero de 1944.

% Ex-director de Ensefianza Artistica de la Provincia de Buenos Aires (1987-1989).
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“...todavia no se piensa con toda la fuerza que eso en realidad tenia
que estar en la escuela.”

Las asignaturas que se ensefiaban en estas instituciones dependian de
la matricula y de la existencia de docentes con formacién en dichas
especialidades artisticas. Por este motivo no habia un criterio de
homogeneidad en la oferta curricular®. La propuesta metodoldgica de las
Escuelas de Estética consistia en el trabajo con areas integradas, es decir, el
enfoque de un mismo objeto de conocimiento artistico desde las areas de
Plastica, Musica, Expresién Dramatica, Expresion Corporal, Literatura y
Escultura.

Las primeras Escuelas de Estética pertenecientes a la Rama de
Ensefianza Primaria Comun se orientaban a la atencién de nifios que a su vez
formaban parte de las instituciones escolares comunes.

Las instituciones de formacién artistica surgidas luego de las
primeras creaciones en los “centros difusores” otorgan, a través de su accién
cultural y educativa, una continuidad en la transmisién de la cultura iniciada
en etapas anteriores a través de conservatorios y escuelas de arte, dentro de
una tendencia patrimonialista, a la que Ticio Escobar (1997) refiere como
propia de los sectores nacionalistas. Con la finalidad de contribuir a la
divulgacion de los valores auténticos a nivel nacional, en 1948 se crea la
Escuela Nacional de Danzas Folkldricas Argentinas en el marco del Plan
Quinquenal de Gobierno (1947-1951) cuyo objetivo era el estudio y difusion
de las tradiciones nacionales, con el propésito de “unificar la ensefianza,
resguardar la autenticidad y pureza de nuestras expresiones folkléricas (...)
como manifestacion del sentir artistico y espiritual de nuestro pueblo”.'” Con
similares objetivos se funda en La Plata la escuela de Danzas Tradicionales
Argentinas en 1951, como una seccion del Instituto de la Tradicién™'.

En convivencia con los sectores liberales, que entienden Ila
democratizaciéon como la difusion de los valores universales de la “cultura

% En una circular técnica del afio 1985 figura la oferta curricular de las siguientes

Escuelas de Estética: Ayacucho: Musica. Expresion Coral. Ceramica. Literatura
infantil. Magdalena: Juego Dramético. Plastica o Ceramica. Musica. Expresion
coral. Moreno: Juego Dramatico. Musica. Literatura Infantil. Ramos Mejia:
Expresion coral. Cerdmica. Juego Dramético. N° 1 de La Plata: Literatura
Infantil. Juego Dramatico. Plastica.

1% Decreto N° 27860/48. Secretaria de Educacion de la Nacion.

U El director del Instituto de la Tradicion tenia a su cargo los cursos de
capacitacion profesional.

110



superior”, la tendencia difusionista va adquiriendo este dltimo sentido, ya
que las creaciones de instituciones de formacion artistica destinadas a la
difusion de dichas disciplinas se amplia luego de la creacion de la Direccion
de Ensefianza Artistica de la Provincia de Buenos Aires en 1958, a manera
de expansion de una oferta educativa en el Area de Educacién Artistica.

El cuadro N.° 9 expone la creacién de instituciones de formacion
musical y plastica a partir de la década de 1960. Estas instituciones incluian
Conservatorios, Escuelas de Arte y Escuelas de Artes Visuales’”. La
evolucion de las creaciones en las tres décadas estudiadas (1960, 1970 y
1980) nos permitira analizar las l6gicas de la creacién de instituciones
diseminadas en distintos puntos de la Provincia de Buenos Aires.

Nos proponemos efectuar un andlisis que informe lo acontecido en
cada década (1960-1970-1980) con respecto a las l6gicas imperantes en el
proceso de creacion de instituciones de formacion artistica en la provincia de
Buenos Aires.

En la década de 1960 las creaciones se habian concentrado, hasta ese
momento, en los “centros difusores” ubicados principalmente en La Plata,
Bahia Blanca, Mar del Plata y parte del Conurbano bonaerense. En estas
grandes ciudades existian condiciones previas para la creaciéon de
instituciones de formacion artistica. L.os movimientos artisticos condensados
en grupos y la nutrida actividad cultural que se desarrollaba hasta entonces
en estas ciudades contribuian a la conformacion de iniciativas de
institucionalizacion de la actividad artistica. La Escuela de Artes Visuales de
Bahia Blanca tuvo como antecedentes, en primer lugar, la obra de la
Asociacion de Artistas Independientes, luego el Taller Libre de Pintura y por
ultimo la Agrupacion de Artistas Plasticos “Proa”. En Tandil encontramos
varios movimientos de artistas plasticos que colaboraron con el desarrollo de
las instituciones de formacion artistica a nivel municipal. De las exposi-
ciones individuales se pas6 a la conformacion de un Salén de artistas locales
que presentaban sus obras en el museo de Bellas Artes de Tandil. Mas tarde
estos artistas forman parte de la Asociacién Amigos del Arte junto con otras
figuras del quehacer politico y cultural local. Llegan a constituir la
Agrupacion de Plasticos del Sur de la Provincia de Buenos Aires.

102 T.as Escuelas de Arte poseian carreras tales como Magisterio de Artes Visuales y
Magisterio de Musica, mientras que las Escuelas de Artes Visuales ofrecian la
formacion en Plastica y en Ceramica, contando s6lo con las carreras de
Magisterio en Artes Visuales y Profesorado Superior de Artes Visuales.
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Cuadro N° 9: Creacion de instituciones artisticas en la Provincia de
Buenos Aires entre 1960 y 1980

Escuelas de

Aio Conservatorios Escuelas de Arte .
Artes Visuales
“Luis Gianneo” Mar del Plata Mar del Plata
1960 “Juan José Castro” Vte Lépez Chivilcoy
Morén
Chascomuis
Berisso Magdalena'® Pergamino
Lujan Berisso Gral. San Martin
1970 Myunin Lujan
Gral. San Martin Junin
Olavarria
Tres Arroyos Balcarce Olavarria
Tandil Pehuajé
San Pedro Patagones
Balcarce Junin
Mercedes Florencio Varela
1980 Pehuajé Necochea
Patagones San Nicolas
Lincoln La Matanza
Florencio Varela
Necochea
San Nicolas
La Matanza
Pergamino

Gral. Alvarado

Fuente: Elaboracion propia a partir del Digesto de creaciones de la Direccion de
Ensefianza Artistica de la Provincia de Buenos Aires. 2002.

Sin embargo, asistimos en esta década a dos intervenciones del
gobierno democratico, razén por la cual hubo cinco afios de gobiernos de facto
que incidieron en el gobierno educativo de la provincia de Buenos Aires.

Avanzada la década del 60 observamos el inicio de una descentra-

lizacién de las primeras creaciones hacia el conurbano bonaerense,

% La Escuela de Arte de Magdalena fue creada en 1971 y cerrada en 1978. Se
autoriza en este afio el funcionamiento de la Escuela de Educacién Estética que
ya habia sido creada en el transcurso de 1978.
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Chascomus y Chivilcoy, tal como se indica en el Mapa del Primer Periodo
(1940-1960, ver Anexo).

En la década de 1970 se duplica la creacién de conservatorios y se
registran cuatro creaciones de Escuelas de Arte. La distribucion geografica
se extiende hacia el norte, este y centro de la provincia de Buenos Aires a
pesar de los siete afios de gobierno de facto que ocuparon esta década.

Es notorio el hecho de que desde la década de 1960 hasta inicios de
1980 tuvimos alrededor de quince afios de gobiernos militares mientras que,
por otra parte, continuaban credndose instituciones de formacion artistica. La
distribuciéon de instituciones no parecia responder a una légica de polos
difusores con impacto regional, sino a decisiones politicas ligadas a las carac-
teristicas de los proyectos educativos y culturales de los gobiernos de facto.

Los militares estan generalmente vinculados a grupos de apoyo a
determinadas manifestaciones artisticas, identificadas en su mayoria con las
“obras unicas” residentes, por ejemplo, en los museos de arte y las
academias de bellas artes que dan legitimidad a los bienes producidos. Estos
grupos de artistas a su vez responden a tendencias pictéricas y musicales
conservadoras.

La vinculacién entre agentes del campo artistico con tendencia a la
conservacion y a la continuidad de determinadas manifestaciones tanto
plasticas como musicales y gobiernos dictatoriales se pone en evidencia en el
campo educativo ya que, en estas circunstancias politicas, el grado de
autonomia de cada campo es muy limitado. Cuando el poder politico esta
muy concentrado y controla y dirige la mayoria de los ambitos del espacio
social es probable que las estrategias de reproduccién y las luchas al interior
de un campo se trasladen al otro.

Hacia 1980 la légica de creacion estaria sujeta mas a una logica
politica que a otras razones provenientes de motivaciones tales como las
demandas de la comunidad, emprendimientos locales, obras, migraciones
poblacionales, entre otras.

La distribucién geogréafica de las creaciones también esta asociada en
esta década a razones politicas. Cabe recordar que asistiamos en este periodo
a la apertura democréatica y al inicio de la ampliacion de las posibilidades
educativas que habian mermado durante la dictadura. Avanzan los procesos
de democratizacién del gobierno escolar, surgen algunas alternativas
innovadoras en la provincia, y otras que ya se habian iniciado, alcanzan una
etapa de pleno funcionamiento, como las Escuelas de Estética, que llegaron
en esta década a los dieciocho establecimientos, sumados a los seis ya
existentes (ver el Cuadro N° 4 del capitulo 1).
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En las dltimas décadas (1980-1990) los beneficios que obtenian los
diferentes municipios estaban sustentados en la coincidencia politica de los
gobiernos municipales con respecto al gobierno provincial, que vehiculizaba
los intereses politicos del Gobierno Nacional. Una de nuestras
entrevistadas'® nos dice:

“..en la apertura de las Escuelas de Estética entraban en juego
cuestiones politicas. Por ejemplo, en Rauch estaba Dumoén; en Azul,
Miralles; Armendériz era de Saladillo; Ayacucho tenia intendente
radical, Patagones, Berisso lo mismo...”

Con la crisis del Estado de Bienestar comienzan a modificarse los
diversos rasgos que lo caracterizaron, tal como los reconoce Garcia Delgado
(1994): la centralizacion en el aparato estatal, una racionalidad
administrativa de tipo burocratico, practicas clientelares fuertemente
arraigadas junto con procedimientos burocraticos poco claros.

El clientelismo, segiin Auyero (1996) es un “mecanismo relevante
como medio de articulacion entre el Estado, el sistema politico y la
sociedad”. Encontramos entre las légicas de creacion de instituciones dos
tipos de relaciones clientelares a lo largo de las décadas consideradas: una
basada en intercambios simbolico/culturales cuya recompensa consistia en
el acceso a capital social'®, es decir, a recursos provenientes de conexiones,
vinculaciones y membresias a ciertos grupos. Es el caso de algunos sectores
conservadores del campo artistico aliados a los sectores de poder politico
representado por intendentes y funcionarios militares, quienes formaban
parte de un circulo de relaciones estables y otorgaban y recibian capital
social, de honorabilidad y respetabilidad asociado a la participacién en un
grupo percibido mutuamente como “prestigioso”. Las redes clientelares
como relaciones de intercambio aparecen en la forma de esquemas de

% Ex Inspectora de Ensefianza Artistica de la Regién XV (Tandil, Judrez,
Necochea, Gonzalez Chaves, Loberia, Ayacucho).

Bourdieu (1980) citado por Gutiérrez (1995: p. 37) define el capital social como
un “conjunto de recursos actuales o potenciales que estan ligados a la posesion
de una red durable de relaciones mas o menos institucionalizadas de inter-
conocimientos y de interreconocimiento; o, en otros términos, a la pertenencia a
un grupo, como conjunto de agentes que no sélo estan dotados de propiedades
comunes (susceptibles de ser percibidos por el observador, por los otros o por
ellos mismos) sino que también estan unidos por lazos permanentes y tutiles.”
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apreciacion, percepcién y accion simbolica, y sientan las bases de lealtades
politicas y sociales.

El otro tipo de relacion clientelar es la basada en “la distribucion de
bienes y servicios a cambio de lealtades politicas, apoyo y votos” (Auyero;
1996) tanto a nivel de gobiernos nacionales como locales. Este clientelismo
politico da lugar a lealtades que estan intrinsecamente ligadas a incentivos y
recompensas materiales. Ejemplo de estas practicas clientelares lo constituye
el apoyo politico brindado por los distintos 6rganos del gobierno educativo
nacional a la provincia de Buenos Aires, y de alli directamente a los
municipios del mismo signo politico que los otros estamentos, en particular,
a partir de la década de 1980. La creacién de instituciones de ensefianza
artistica constituia una de las estrategias orientadas a la satisfaccién de
intereses materiales, en términos de recursos, incentivos y recompensas, y
también simbolicos, como parte de un capital basado en el conocimiento y
en el reconocimiento depositado en las instituciones educativas.

En 1980 se crean los planes de estudio para las carreras de formacion
docente, entre los que encontramos, por ejemplo, en 1983 la carrera de
Magisterio de Artes Visuales, de Mdsica, y a partir de 1989, la formacion de
docentes en Teatro. El nimero de conservatorios llega a catorce en esta
década, junto con el inicio de los planes de estudio de Magisterio de Musica.

La formacion docente, cuyos origenes encontramos en los Institutos
de Orientacion Estética Infantil de La Plata y Azul, se formaliza con la
creacién de las primeras carreras docentes para la ensefianza de arte en la
década del 80. La expansion de las instituciones termina de completarse
hacia el oeste y la zona costera de la provincia de Buenos Aires, con la
formacién de recursos para el drea de Ensefianza Artistica en el Sistema

Educativo Provincial. Sostiene al respecto uno de nuestros entrevistados'”:

“Cuando yo estuve como Director de Ensefianza Artistica expandimos
el sistema de formacion docente, acudiendo sobre todo al oeste de la
Provincia: Artes Visuales en Olavarria, Artes en Pehuajo,
Conservatorio en Pergamino, porque casi todo estaba en la costa. Fue
una decision politica la de extender el sistema a esos lugares donde no
llegaba.”

La transmisién cultural y estética estaba asegurada por estas
instituciones que, ademas de formar artistas en las distintas areas del arte, se
encargaban de preparar docentes para dar continuidad, por un lado, a los

106 Ex Director de la Direccién de Ensefianza Artistica (1987-1991).
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propésitos de la politica del Sistema Educativo Provincial, y por otro, a las
manifestaciones de la “alta cultura” y a la obra de los grandes maestros de la
Miisica y la Pintura en especial.

La etapa de expansion y masificacién del Sistema Educativo Nacional
se manifiesta en la ampliacién de la oferta educativa del Sistema Educativo
Provincial en este periodo. Las instituciones de formacién artistica también
se expanden en la provincia a la vez que adhieren a concepciones de
ensefianza mas generalizada y homogeneizante, propias de las tendencias
difusionistas de la cultura del periodo considerado.

En el mapa politico de la provincia de Buenos Aires podemos apreciar
el incremento en la creacién de instituciones de formacién artistica por
décadas a partir de la localizacién geografica de cada distrito educativo. (Ver
Anexo)

3. Los agentes en el escenario de las politicas culturales

En este apartado analizaremos la accién de los agentes dentro de las
politicas culturales patrimonialistas y difusionistas propias del periodo
abordado en este trabajo y los rasgos particulares que constituyen a los
mismos.

Ubicaremos a cada agente en relaciéon con su mundo y sus lineas de
evolucion personal, realizando una breve reconstruccion de “la trayectoria de
su existencia social” (Elias; 1991), sin perder de vista que cada uno de los
agentes pertenece al campo artistico o al educativo, y ocupa en ellos
propiedades de posicion. Los agentes de un mismo campo poseen un sistema
de capital, intereses, instituciones de pertenencia, lugares de formacion,
pertenencia social y un sistema de preferencias propio que constituyen un
conjunto de propiedades en comun. Presentaremos, por un lado, la
trayectoria de artistas pertenecientes a instituciones cuyo mandato era la
conservacion del patrimonio cultural: conservatorios, academias y talleres
privados. Prestaremos atencién también a los nombres impuestos a
instituciones como el Conservatorio “Gilardo Gilardi” de La Plata, el
Conservatorio “Luis Gianneo” de Mar del Plata y la Escuela de Artes
Visuales “Lino Eneas Spilimbergo” de Bahia Blanca, como una
manifestacién de consagracion expresada en agentes escogidos para dichas
“denominaciones”. Por otra parte, consideraremos la accion de los agentes
educativos en el proceso difusionista, especialmente a través de sus
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representantes: autoridades educativas provinciales, funcionarios educativos
y docentes de arte, entre otros.

3.1. El campo de la Musica

3.1.1. Estilos y escuelas

A principios del siglo XX, en el pensamiento musical se produjo un
cambio que termin6 con la revisién de conceptos y principios formales que
aparecian mas firmes como, por ejemplo, la armonia tradicional occidental
basada en el tonalismo. La composicién dejo de regirse por lo tematico y
comenzo a hacerlo por estructuras de alturas, de duraciones, de intensidades,
de timbre. La miusica contempordnea descubrié el sonido concreto en sus
cualidades mas directas.

El movimiento vanguardista a nivel mundial alcanz6 también a aquellos
que realizaron musica étnica. El hingaro Béla Bartok, por ejemplo, investigo
el campo folklérico —desde Africa hasta Turquia, y produjo nuevas expe-
riencias sonoras. Bartok recurre a las técnicas de desarrollo y variacién de las
composiciones folkléricas y las aplica a un material completamente nuevo.

La sistematizacién de materiales folkléricos colectivos con otros de
creacién individual es considerada parte de la vanguardia musical de la
época en Europa.

El atonalismo, surgido en las primeras décadas del Siglo XX, buscaba
un nuevo lenguaje musical que rompiera con las leyes de la tonalidad. En
sentido amplio, el atonalismo designa la composicion fuera del marco del
sistema tonal. La mayor parte de la composicion musical del siglo XX puede
considerarse atonal, si bien el hecho de componer sin referencia a una ténica
o centro tonal represent6 un notable enriquecimiento del repertorio de
posibilidades creativas, implic6 también la pérdida de un marco normativo
necesario hasta entonces'”.

La ruptura de la jerarquia en la escala musical, con la posibilidad de
generar acordes de nueve, diez y hasta once notas a partir de sonidos de la

17 En la elaboracién tematica de este apartado se recurrié a autores como Buructia,
José Emilio (1999) quien efectia un desarrollo de la musica en el siglo XX en
Europa y en Argentina. La Enciclopedia Salvat de la Mtsica (1967) y el
Diccionario Oxford de la Musica (1984) aportaron mayores precisiones acerca
de compositores y movimientos musicales desde inicios del siglo XX.
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serie dodecafénica ordenados arbitrariamente, signific6 una verdadera
revolucion en el campo musical. Surgi6 asi el sistema dodecafénico, del que
derivaria luego el serialismo'®. El dodecafonismo aparece como resultado de
la busqueda de un método de construccion fuera del sistema tonal y provee
el material sobre el cual se basara la composicion.

En Argentina, durante la primera mitad del siglo XX, las premisas
ideologicas y estéticas del nacionalismo musical mantuvieron su predominio
favorecidas por la influencia que ejercia la critica, que propiciaba desde
algunos sectores, la creacién de una musica nacional basada en la tradicién
criolla rural. Influyeron también las obras de ficcién de Ricardo Rojas, que
en varias oportunidades fueron utilizadas como la base argumental de éperas
y musica programadtica, y sus ensayos, en particular La restauracion
nacionalista, de 1910.

En la composicién de 6pera, la mayor parte de los autores argentinos
se basaron en teméticas extraidas de la cultura europea, si bien la idea de una
“Opera nacional” estuvo presente en la primera mitad del siglo, los
compositores argentinos no se ajustaron a este patron. Asi, podemos
encontrar tanto 6peras basadas en temas del imaginario europeo como de la
historia americana o argentina, o temas tomados del imaginario indigena y
gauchesco, por ejemplo, La leyenda del Urutati, de Gilardo Gilardi.

La musica de ballet no recibié tanta atencién hasta adentrado el siglo
XX dada la escasa tradicién de relevancia de este género en Argentina.

En cuanto a la mdsica sinfénica, la mayor parte de las sinfonias,
poemas sinfonicos, suites de danzas de este periodo presentan titulos
ambientadores, siendo ésta una clara influencia de la musica programatica
europea. El autor de obras sinfénicas se propone reflejar musicalmente las
referencias extramusicales que sugieren una situaciéon o un argumento. En El
gaucho con botas nuevas de Gilardi las referencias estan tomadas en gran
parte de la temdtica gauchesca o indigena, al igual que en los poemas
sinfonicos Turay Turay y El tarco en flor de Luis Gianneo.

Dentro de la musica de camara'® requiere una mencién especial la
cancion de camara, generalmente para voz con acompaifiamiento de piano,
que alcanzé difusién entre los compositores de esta primera etapa del siglo, y
que fue un canal apropiado para la expresion nacionalista. Los mayores

198 'El serialismo es una técnica de composiciéon que regula en forma de series
diversos parametros musicales como duracién, intensidad y timbre.

% Suele incluirse bajo este género un amplio espectro de combinaciones
instrumentales y vocales y también la obra para instrumento solista.
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exponentes en este género fueron Carlos Lépez Buchardo'? y Julidn Aguirre.

Hacia fines de 1930 comenzaron a difundirse en Argentina algunas
tendencias renovadoras de creacién musical procedentes de Europa, mientras
continuaba presente la antinomia “nacionalismo” versus “universalismo” que
se extendi6 mas alla de 1950. De manera similar a lo acontecido en el
continente europeo, los compositores argentinos se dedicaron a buscar
nuevos recursos expresivos y nuevas formas de organizar el discurso sonoro,
dando lugar a un eclecticismo de estilos que continu6 caracterizando la
creacion musical argentina a lo largo del siglo XX.

La polémica se desarrollaba entre quienes defendian el nacionalismo
musical'" y los que propiciaban, por otra parte, la adopcion del lenguaje
musical propio de las vanguardias musicales de Europa.

Entre 1910 y 1920 comenzd a formarse una nueva generacion de
compositores que rechazd, con distinto énfasis, las propuestas estético-
musicales de la generacién de 1880. Este grupo coincidi6 con la reaccién en
contra del Romanticismo, primero en Europa y luego propagada a América.
La “nueva musica” abarca una serie de tendencias diversas de la primera
mitad del siglo XX y sus notas particulares son la oposicién a los ideales
estéticos y al lenguaje musical del siglo XIX, basado en la tonalidad clasica,
y por la busqueda de otras formas de organizar el discurso sonoro:
atonalismo, dodecafonismo, serialismo, neoclasicismo, etc.

Podemos considerar dos factores que resultaron fundamentales para la
difusion de la “nueva musica” en Argentina: la labor docente de Eduardo
Fornarini, quien fuera maestro de varios de los musicos de esta generacion,
entre ellos, Juan José Castro, José Maria Castro y Luis Gianneo. Otro factor
lo constituye la labor de difusién de repertorios modernos realizada por la
Orquesta Filarmonica de la Asociacién del Profesorado Orquestal de la
ciudad de Buenos Aires, que incluia en sus programas obras de autores
contemporaneos, la mayor parte de las cuales eran inéditas en nuestro pais.

" E] Conservatorio Nacional de Musica y Arte Escénico fue bautizado con el
nombre de este creador de cancién melddica.

El nacionalismo musical es un movimiento que se propone reafirmar los valores
esenciales de cada raza o nacion a través de su musica popular o de su folklore.
Surge como reaccion a la presién del Romanticismo germano y de la Opera
italiana, que condicionaban la musica europea en la segunda mitad del siglo
XIX. Puede encontrarse un andlisis mas detallado de este movimiento musical en
Burucuia, José Emilio (1999).
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Este “universalismo” constituye una reaccion ante el nacionalismo propuesto
por los otros grupos estético-musicales.

Hacia 1930 se funda el Grupo Renovacioén, integrado por Juan José
Castro, José Maria Castro y Gilardo Gilardi, entre otros musicos, con el
objetivo de estimular el crecimiento artistico de cada uno de sus integrantes,
propiciando el conocimiento de sus obras en el pais y en el exterior y
también difundir la musica de otros compositores de esa etapa. Mas tarde se
incorpora Luis Gianneo a este grupo y, por ultimo, Washington Castro. Los
integrantes del Grupo Renovacion presentaban una gran heterogeneidad de
estilos. José Maria Castro se inclin6 hacia el Neoclasicismo mientras que
Juan José Castro atravesé varias etapas en sus obras, entre las cuales se
destaca la denominada “hispanista”. Habia recibido las influencias de su
descendencia gallega, de la Guerra Civil Espafiola y de la llegada a Buenos
Aires de dos importantes figuras espafolas: Federico Garcia Lorca'? y
Manuel de Falla."?

Si bien Gilardo Gilardi y Luis Gianneo pertenecian al Grupo
Renovacion e incorporaron novedosos recursos de composicion, incluyeron
en ciertos momentos de su proceso creativo, elementos propios de la musica
tradicional del pais (criolla rural, indigena y popular urbana). Es decir que la
propuesta nacionalista sigui6 siendo valida para un nutrido grupo de
compositores, aun cuando los mismos hubiesen incursionado en otras
técnicas de composicion ligadas al serialismo y al uso de otros medios
técnicos.

12 Federico Garcia Lorca viajé a Argentina y Uruguay entre los afios 1933 y 1934.
En Buenos Aires su actividad teatral fue intensa: en 1933 Lola Membrives
representa “Bodas de sangre”. Se estrena otra de sus obras: “La zapatera
prodigiosa” en el Teatro Avenida, y en 1934 se estrena “Mariana Pineda” en ese
mismo teatro. La cronologia de sus obras fue extraida de AAVV; 1988. Garcia
Lorca fue ampliamente reconocido en Argentina por su obra poética y teatral y
por sus posturas declaradamente antifascistas.

Manuel de Falla fue uno de los compositores espafioles méas destacados del siglo
XX. Impulsé un movimiento en contra de la influencia de la musica alemana e
italiana en la 6pera espafiola. Desarrollé un estilo claramente nacionalista, que
caracteriz6 gran parte de sus composiciones. Adhiri6 a la idea de que las bases de
la musica de un pais debian provenir de su propio folklore. Convirti6é la musica
espafiola en un fenémeno universal. En 1939 fij6 su residencia en Argentina,
donde falleci6 en 1946. El Conservatorio Municipal, una de las reconocidas
instituciones de enseflanza musical estatal de Buenos Aires, fue bautizada con el
nombre de Manuel de Falla después de 1927.
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Las etapas por las que atravesaba la mayoria de los compositores en
esas décadas podrian caracterizarse como un periodo inicial de creaciones de
caracter universal, cosmopolita, que luego arribaba a la composiciéon de
obras de fuerte tendencia nacionalista ligada a fuertes convicciones
personales; un periodo de paso por la composicién de obras con influencia
neoclésica, que incluye elementos del siglo XVIII y anteriores en sus formas
y géneros, con componentes de la Comedia del Arte del siglo XVIII; otra de
las etapas es la del uso de técnicas de composicion de avanzada, propias del
serialismo. Podemos encontrar esta alternancia de etapas en la obra del
compositor argentino Alberto Ginastera, quien desarrollé una sintesis
personal de procedimientos compositivos basados en métodos aleatorios y
seriales, la utilizacién de microtonos y también de formas mas tradicionales.
De las influencias iniciales de la Escuela de Paris en sus obras primas fue
evolucionando hasta incursionar moderadamente en la musica experimental,
manteniendo una orientacién estética ligada al nacionalismo musical
aproximadamente hasta los afios 70.

Sus obras tempranas, que datan de las décadas de 1930 y 1940, lo
ubicaron como el exponente mas claro del nacionalismo musical y poseen
una definida identidad argentina, obtenida a través de recursos como
melodias largas, de perfil descendente y final agudo, y el empleo de
esquemas ritmicos caracteristicos de algunas danzas de la zona pampeana. El
mismo Ginastera denominé a esta etapa “nacionalismo objetivo”. A esta
época pertenecen sus Danzas Argentinas para piano, sus ballets Panambi y
Estancia, y la Obertura para el Fausto Criollo. En los finales de la década
de 1940 su obra adquiere un mayor grado de abstraccién en el tratamiento de
los elementos musicales rurales, los que ya no son facilmente accesibles al
oyente, ademas de un gradual alejamiento de la tonalidad, para iniciarse en
la exploracién de modernas técnicas de composicion. Esta etapa de paso de
la iconicidad al simbolismo fue denominada por el musico como
“nacionalismo subjetivo”, e incluye obras tales como el Cuarteto de cuerdas
n® 1, la Sonata para piano n° 1, y las Variaciones concertantes, para
orquesta.

Hacia 1960 se inicia una tercera etapa, que Ginastera llamo6 “neo-
expresionismo”, en la que la mayoria de las composiciones practicamente no
muestran elementos de corte nacionalista. El Cuarteto para cuerdas n° 2
marca el inicio de esta etapa de su produccién, que se extiende aproxima-
damente hasta 1975. Las técnicas de composicion que prevalecen en este
periodo incluyen el atonalismo, el microtonalismo, procedimientos aleatorios
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y el serialismo. Corresponden a esta etapa obras como Cantata para la
América mdgica y sus tres 6peras, Don Rodrigo, Bomarzo y Beatrix Cenci.

3.1.2. La consagracion de los grandes maestros

Para reconstruir el campo artistico de la musica en las décadas del 40
y 50, en la provincia de Buenos Aires, recurrimos en este apartado a algunos
articulos aparecidos en la Revista de Educacion. Encontramos en dicha
publicacién una alta valoracién hacia la musica creada por autores clasicos,
romanticos™* y modernos como aquellas manifestaciones musicales “dignas”
de ensefiarse a los nifios en las escuelas para iniciarlos en la apreciacion de
las “grandes obras maestras”. Tomamos a estos creadores como agentes del
campo de la musica que al ocupar propiedades de posicién poseian un lugar
dominante en el campo.

Advertimos en las distintas colaboraciones de la publicacién un
marcado acento en la produccién de bienes simbdlicos que es depositada en
“unos pocos elegidos”, que en este caso son los “grandes maestros”, quienes
eran portadores de los valores universales de la “cultura superior”.

La autora de un articulo publicado™ en el afio 1940 efectia un
comentario acerca de una exposicién de acuarelas realizadas por nifios en la
Biblioteca de Parand. La muestra es considerada muy positiva por la
sensibilidad artistica junto al don, en la edad de los escolares para escuchar
musica selecta “..pues la muestra da la nota mas eminente y nueva,
absolutamente nueva entre nosotros, en el intuir y dar forma pléstica a la
musica de Bach, de Beethoven, de Stravinsky”. Se considera de suma
importancia el acceso de los nifios a la “cultura erudita” vehiculizada por los
grandes maestros de la musica.

En la definicion misma de la musica clasica presente en enciclopedias
universales encontramos este caracter selecto, notable y distinguido: “La
musica cldsica designa cierta misica mds selecta, en oposicion a la que no

114 - . . R . .
El Romanticismo es un movimiento literario, pictérico y musical propio del

siglo XVIII y de principios del Siglo XIX. Proponia “la era del individuo” en
rechazo a las ideas de la Ilustracién, que representaba la universalidad.

15 Ortiz Arigés de Montoya, Celia: “Impresiones de la muestra de acuarelas
infantiles” en Revista de Educacién. Septiembre de 1940.
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lo es y que, sin embargo, se considera y aprecia como miisica,

corrientemente .16

En una colaboracién encontrada en el niimero correspondiente al
aflo 1950, Calatayud Buades (1950)"” considera al canto en la escuela
como un medio de expresion artistica y como un factor educativo en la
formacién integral del nifio. Sefiala el autor que:

“Hay que despertar la aficion a la miisica en los pequefios llevandoles a
sentir su benéfico influjo, el cultivo de la cancién y del ritmo, llegando
después al conocimiento y admiracion de las grandes creaciones.”

Recomienda a tal efecto la utilizacién de composiciones breves y
sencillas de autores clasicos y modernos o fragmentos seleccionados de las
grandes obras maestras como Septimio, de Beethoven; un minueto de
Boccherini; obras de Schubert, entre algunas obras de arte universal.

El interés demostrado por quienes colaboraban en esta publicacién
residia en darle difusién a las formas expresivas universales del pasado, las
que eran apreciadas por su prestigio simbdlico y por los “beneficios
espirituales” que brindarian a la poblacion escolar. Ello se vuelve relevante
en la medida que quienes escribian tenian una marcada pertenencia al
Sistema Educativo Provincial, pues en su mayoria eran maestros e

inspectores de distritos provinciales'®.

3.1.3. La accion de agentes procedentes del campo de la Musica
En este punto nos referiremos a la accién de los agentes pertenecientes

a instituciones de formacion artistica localizadas en los “centros difusores”
como Buenos Aires, La Plata, Mar del Plata y Banfield, quienes aparecen

18 Enciclopedia Salvat de la Miisica. Tomo 1. Salvat, Barcelona, 1967.

17 Calatayud Buades, Luis: “Ritmo educador”, Revista de Educacion. Afio 1950.

8 Tos inspectores recomendaban la publicacién de colaboraciones de aquellos
docentes que habian profundizado en el estudio de un tema o que estaban
llevando a cabo alguna innovacién en su practica pedagégica de aula. Se
publicaban, en algunas ocasiones, los discursos pronunciados por docentes,
directivos o inspectores con motivo de la inauguracién de instituciones o
muestras de arte. Se presentaban también traducciones de especialistas de la
época, en particular de Francia, en donde existia un gran desarrollo teérico del
movimiento de la “pedagogia artistica”, corriente que estaba a favor de la
educacion estética de la infancia.
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mencionados por nuestros entrevistados como aquellos profesores que
resultaron significativos en su formacién y que son valorados por su
trayectoria musical y/o docente.

Agentes destacados en el Conservatorio Nacional de Misica
de Buenos Aires

Una de nuestras entrevistadas se refiere a algunos maestros que tuvo
en el Conservatorio Nacional de Musica de Buenos Aires: Eugenio Burés,
Jorge Lalevich y el maestro Scaramuza.

Eugenio Burés era un maestro de Piano recibido en Budapest y se
distinguia por la creacion de un método moderno de escalas, por sus
importantes aportes a la literatura pianistica y por haber revisionado obras
para Ricordi Buenos Aires.

Jorge Lalevich y el Maestro Scaramuza eran destacados maestros de
Piano. Dice nuestra entrevistada al respecto:

“Yo estudié piano con el maestro Jorge Lalevich. Junto al maestro
Scaramuza fueron los maestros de piano que tuvo la Argentina en 30 6
40 afios. Todo el mundo se peleaba, a ver si me toma Scaramuza o me
toma Lalevich...” (Maestra de Musica jubilada)

Otros maestros importantes que pertenecieron al Conservatorio
Nacional fueron Gilardo Gilardi, Ratl Spivach y Athos Palma. Gilardo
Gilardi fue un compositor argentino nacido en Buenos Aires en 1889 y
muerto en 1963. Obtuvo el Diploma de Profesor de Armonia en el
Conservatorio Berutti en 1911, titulo que lo autorizaba a ensefiar Mtusica. El
maestro Gilardi curs6 sus estudios sin que existiera atin el Conservatorio
Nacional, que se cre6 recién en 1924. El Ministerio de Instruccién Publica
habilitaba para la docencia en las escuelas secundarias desde 1937. Se
dedico a la ensefianza y la composicién, con predileccién manifiesta por la
musica vocal y el teatro lirico.

Compuso dos 6peras, siguiendo de cerca el verismo italiano: Ilse y La
leyenda del Urutati, que ademas es folklérica y wagneriana. Es clara la
influencia del Romanticismo en su obra, cuyas manifestaciones mas
importantes son la 6pera en Italia y el verismo italianista.

Su produccion para orquesta comprende la humorada sinfénica, por
ejemplo, en “El gaucho con botas nuevas” y su musica sinfénica coral
consiste en misas, cantata y musica de camara. Compuso musica de escenas
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para el cine, musica para teatro, musica de camara, sinfénica, canciones,
obras para piano y piezas corales de refinada ascendencia nativista.

Raul Spivach se formé en Estados Unidos y tuvo destacada actuacion
como pianista solista. Participd también en la Orquesta Municipal de Mar
del Plata dirigida por Washington Castro.

Athos Palma fue un compositor y teérico argentino. Naci6 y murié en
Buenos Aires (1891-1950). Primero estudié con maestros en Buenos aires y
luego fue a perfeccionarse durante cinco afios a Paris y Génova, inscribién-
dose en los mejores conservatorios para Solfeo, Piano y Violoncello.

El maestro Athos Palma ocupé innumerables cargos oficiales, entre
ellos, el de Inspector General de Musica del Consejo Nacional de Educacion.
Se dedic6 por igual a la composicion y a la ensefianza. Fue Profesor del
Conservatorio Municipal, creado en 1927, y en el Conservatorio Nacional de
Musica y Arte Escénico —que dependia del Ministerio de Instruccion
Publica— dict6 Armonia y Composicion. Escribié una 6pera en un acto,
Nazdau, estrenada en el Teatro Col6n en 1924, dos poemas sinfénicos, Los
hijos del sol (sobre una leyenda incaica) y Jardines (ballet).

Se le encargd la escritura, en colaboracién con otros musicos
renombrados, de la Antologia Musical Argentina, editada por la Comisién de
Cultura. Con caracter pedagoégico escribi6 Teoria razonada de la musica,
Actstica, Escalas antiguas, litirgicas y exdticas, Tratado sobre el ritmo y
Tratado Completo de Armonia. Muchos de los cantos escolares de la década
del 30 fueron compuestos por Athos Palma y aprobados por el Consejo
Nacional de Educacion.

Fue invitado en varias oportunidades a dictar breves cursos y
conferencias fuera del pais, en Rio de Janeiro, Montevideo, Milan.

Gilardo Gilardi y Athos Palma, junto con un grupo extenso de
compositores, adhirieron en algiin momento de su trayectoria, a la estética
del programa nacionalista, ain cuando esta tendencia no lleg6 a conformar
una corriente articulada. La creacion de obras dentro de una estética
“universalista” fue también una constante entre los compositores pertene-
cientes a este grupo.

La madurez y el pleno apogeo de sus trayectorias artisticas coinciden
con el periodo considerado en nuestro trabajo, sin dejar de reconocer sus
cualidades docentes. Los compositores mencionados se destacaron ademads
por su fuerte presencia institucional, ya que tuvieron una activa participacién
en la fundacién y posterior desarrollo de numerosas instituciones relativas a
la musica, en este caso, en el Conservatorio Nacional de Musica de Buenos
Aires. En otro tramo de la entrevista, agrega nuestra entrevistada:
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“Yo estudié después con Gilardo Gilardi, con Raiil Spivak, formado en
Estados Unidos, con el maestro Burés, con Athos Palma, por decir los
mas renombrados.” (Maestra de Musica jubilada)

Agentes fundadores del Conservatorio de Misica de La Plata

El Conservatorio de Musica de La Plata tuvo como primer director al
maestro Alberto Ginastera, quien desempefié un importante papel en su
creacion y organizacién como institucion de formacion artistica.

Ginastera, compositor y pedagogo, estudi6 en el Conservatorio
Nacional de Buenos Aires y alli se formé principalmente con Athos
Palma"™, Gil y André. Obtuvo el titulo de Profesor Superior de
Composicién. En 1941 es nombrado Profesor de las Catedras de Solfeo,
Teoria Superior y Armonia en su institucion de origen.

Entre 1942 y 1944 fue becado por la Guggenheim Foundation, que
ofrecia premios y becas a los compositores jovenes y a otros artistas noveles,
a fin de facilitarles el trabajo creador. Esta beca le fue otorgada para realizar
estudios de investigacion sobre “La musica en el teatro, en el cinematégrafo
y en la radiotelefonia” y para analizar programas de estudios musicales en
universidades y conservatorios de Estados Unidos. En este pais, en 1945
comenzé a estudiar con Aaron Copland™, quien antes también habia
obtenido una beca Guggenheim para estudiar composiciéon en Paris.

Se dedicé a la ensefianza y desempefié cargos de profesor en distintas
instituciones de nivel superior. A su regreso a Argentina, en 1948, asume

19 Athos Palma (1891-1950) era un compositor y teérico argentino. Estudié en

Buenos Aires, Paris y Génova. Ocup6 innumerables cargos oficiales. Escribid
“Nazdau”, 6pera en un acto, estrenada en el Teatro Colén en 1924, dos poemas
sinfénicos y un ballet. También publicé diversos trabajos teéricos y un Tratado
de Armonia.

Aaron Copland fue un compositor norteamericano nacido en Brooklyn en 1900.
Estudié en su pais y, habiendo obtenido una beca Guggenheim continu6 estudios
de Composicién en Paris con Paul Vidal y luego con Nadia Boulanger. Fue
director de orquesta y esporadicamente maestro. Autor de abundante
produccioén, se desenvolvia en el triple camino de la musica absoluta, la musica
programatica y la musica practica. En su obra encontramos cinco ballets, una
sonata para piano y orquesta y coros para voces femeninas. En su aspecto
ritmico debe muchas influencias a Stravinsky y al jazz; desde el punto de vista
formal, es un neoclasico. Lo esencial de su obra estd en el comentario
pintoresco, en lo sentimental y en el color evocativo.
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como Director del Conservatorio de La Plata, cargo que abandoné en 1953.
Mas tarde fue decano de la Facultad de Ciencias y Artes Musicales de la
Universidad Catolica Argentina, creada en 1958, donde fue designado
Profesor Emérito de la misma en 1966. También ocup6 el cargo de director
del Centro Latinoamericano de Altos Estudios Musicales del Instituto Di
Tella, de Buenos Aires. Durante muchos afios ejercio la critica musical en
la Revista Sur'*.

En 1953 se inaugur6 un ciclo radial bajo el nombre “Club de la
musica contemporanea”, organizado por el maestro Alberto Ginastera, en
transmisiones de Radio del Estado.

Los titulos de sus obras indican sus intenciones primariamente
nacionalistas, a través del cultivo pintoresco de elementos folkléricos, que
alterné con formas clasicas, principalmente entre 1930 y 1940. Investigador de
sonidos de la pampa, Ginastera se destacé dentro de las investigaciones
musicales de vanguardia iniciadas por el hingaro Bela Bdrtok en el campo
folklérico.

Su primera filiacion técnica estuvo asociada a compositores modernos
como Bela Bdrtok e Igor Stravinsky. Este ultimo, compositor ruso, se
propuso desarrollar, a principios del siglo XX, todos los elementos musicales
(armonia, tono, ritmo y orquestacion) y combinarlos de modo diferente. Sus
primeras composiciones, escritas para ballet, se niegan a seguir una linea
argumental. Ginastera, que habia proseguido sus estudios musicales con
Copland, recibe por intermedio de este compositor norteamericano, el clima
expresivo y el aspecto ritmico de la musica de Stravinsky. Muchos
compositores modernos como Aaron Copland y Bela Bdrtok llevaron atin
mas lejos la experiencia de Stravinsky, liberando a la musica de numerosos
convencionalismos.

21 Entre 1963 y 1970 funcion6 en el Instituto Torcuato Di Tella el Centro

Latinoamericano de Altos Estudios Musicales, donde se dictaron cursos de
musica de vanguardia para becarios de toda Latinoamérica. La importancia de la
actividad alli desarrollada se ha visto reflejada en la solida trayectoria
profesional de un significativo nimero de compositores argentinos y
latinoamericanos de diversas nacionalidades que en su momento fueron becarios
de esta institucion.

Revista literaria, de edicién mensual, dirigida por la escritora Victoria Ocampo.
Se publicé entre los afios 1931 hasta 1979. Su Comité de colaboracién estaba
integrado por Jorge Luis Borges, Enrique Bullrich, Eduardo Mallea, Francisco
Romero, José Ortega y Gasset, entre otros.

122

127



A partir de estas influencias, Ginastera apel6 a una orquestacién
lujosa, grandilocuente, adecuada al gusto de los compositores norteame-
ricanos. Junto a obras de dimensiones importantes ha escrito otras para coro,
de cdmara (cuarteto), para piano y para cine.

El maestro Luis Gianneo, compositor, pianista y director de orquesta,
fue ademas profesor de Composicién en el Conservatorio de Musica de La
Plata. Realizé estudios particulares de Piano, Armonia y Contrapunto con
Eduardo Fornarini, pedagogo italiano radicado en Buenos Aires, siguiendo
después su formacion en forma autodidacta.

Vivié en Tucuman entre 1923 y 1942, por lo que reflej6 elementos de
la musica popular tradicional del norte argentino en esa etapa de su
produccién mostrando de este modo sus convicciones nacionalistas.

Desarroll6 una extensa labor como pedagogo y co-director del
Instituto Musical Tucumano. También estuvo al frente de la Orquesta
Sinfénica de Tucuméan. En 1937 se trasladé a Buenos Aires, donde dirigio
audiciones sinfénicas por LR1 Radio El Mundo. También en ese afio obtuvo
una beca del gobierno argentino'* para ampliar sus conocimientos musicales
en Francia, Italia y Alemania, donde permaneci6 hasta 1938. Al igual que
Ginastera, obtuvo una beca para continuar estudios en el exterior, en este
caso, en Europa. Como compositor se dedicé a la musica de camara y
escribi6 piezas de Piano destinada a nifios. Sus obras sinfonicas han sido
interpretadas, entre otros, por Juan José Castro.

En 1948 se design6 al Maestro Gianneo como miembro de la
Comision Nacional de Cultura. Ejercié la docencia también en el
Conservatorio Nacional de Musica y Arte Escénico en las catedras de
Contrapunto, Instrumentacién y Morfologia.

En su extensa trayectoria creadora asociada con una importante
actividad docente, manifestd otras tendencias estéticas al componer, por
ejemplo, obras de caracter neoclasico, entre ellas, Obertura para una
comedia infantil y Sinfonietta. Hacia el final de su vida incursion6 también
en las técnicas de composicién propias del serialismo.

El maestro Alfredo Montanaro fue un reconocido docente del
Conservatorio de La Plata y ademas se destacd entre los profesores
fundadores del Conservatorio “Julidn Aguirre” de Banfield, y entre sus
inmediatos seguidores en la institucion.

12 El General Justo ocupaba la presidencia en ese momento, en el marco de lo que

se llamé “la restauracién conservadora”.
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Otra de nuestras entrevistadas recuerda como profesores significativos
a estos maestros, quienes ademas eran conocidos artistas en las décadas del
50y 60:

“En el 4drea de Musica, ademas del promotor de esta creacién
(Ginastera), habia gente muy reconocida en el campo de la Mdsica,
concertistas muy famosos, de todos los instrumentos, no sélo Piano.
Se instalaron las necesidades para que no fueran solamente Piano y
Guitarra, sino todos los instrumentos (...). Te puedo hablar del maestro
Montanaro, del maestro Luis Gianneo, que dictaba Composiciéon, de
maestros muy reconocidos en el quehacer artistico como artistas, que
a su vez se transformaron en maestros dentro de esas instituciones”
(ex - Directora de Ensefianza Artistica de la Provincia de Buenos Aires
en el periodo 1992-1999).

Al referirse a la labor de Ginastera en el Conservatorio de La Plata,
aparece la mencién a otro compositor argentino: el maestro Antonio
Tauriello. Dice nuestra entrevistada:

“Ginastera fue un hombre que se movi6 tanto en materia de
educacién....Yo a él no lo conoci personalmente, pero estuve con
discipulos, como Antonio Tauriello, que es un destacadisimo
compositor y musico. Eramos intimos amigos y compafieros.
Entonces, a través de él yo sabia cudl era la obra de Ginastera”
(Maestra de Mtsica jubilada).

Antonio Tauriello fue pianista, compositor y director de orquesta argentino.
Nacié en 1931 en Buenos Aires. Realizé sus estudios en el Instituto Musical
Fontova. A los diez afios ingreso al Conservatorio Nacional de Mtisica y Arte
Escénico, donde se gradué como Profesor Superior de Piano. Estudid
Composicion bajo la direccion de Alberto Ginastera.

En sus inicios dirigié conjuntos de musica contempordnea hasta llegar a
tener a su cargo conciertos y o6peras en el Teatro Colén. Intervino
frecuentemente como director de orquesta en los Estados Unidos (Chicago,
Washington, Nueva York, Filadelfia, Louisville). En el afio 1969 obtuvo la Beca
Guggenheim.

Muchas de sus composiciones fueron dadas a conocer en festivales
internacionales (Copenhague, Washington, Estocolmo, Caracas, Madrid,
Varsovia, Basilea, Venecia).
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Ha escrito éperas, musica sinfénica y de camara para diversas
combinaciones instrumentales. Fue ademds un excelente pianista consagrado
a la musica contemporanea. Actué como solista en la Orquesta Sinfonica de
Cordoba. Fue designado Profesor en el Conservatorio Provincial de La Plata.

Encontramos algunas similitudes en las propiedades particulares de
Tauriello y Ginastera como agentes pertenecientes al campo musical, ya que
ambos fueron beneficiarios de la Beca Guggenheim para realizar estudios en
el exterior, fueron excelentes compositores, escribieron 6peras y musica de
camara y sus obras circularon en festivales internacionales, tanto europeos
como americanos.

Es oportuno plantear aqui la similitud de la accién de determinados
agentes en los inicios de los primeros conservatorios de la Provincia de
Buenos Aires, quienes constituian un claustro de docentes de primer nivel,
por lo que estas primeras instituciones obtuvieron un amplio reconocimiento.
Al respecto una de nuestras entrevistadas manifiesta:

“Con Ginastera pas6 exactamente lo mismo que yo estaba diciendo
recién de Mar del Plata. Con Rego, con Horacio Lanci, con otra gente
que ahora no me acuerdo c6mo se llama, fueron iniciadores, le dieron
el impulso, su sabiduria, su experiencia para iniciar tanto el
Conservatorio Provincial de Mar del Plata como en el caso de
Ginastera, el de La Plata” (Maestra de Mtsica jubilada).

Agentes reconocidos en el Conservatorio Provincial de Mar del Plata

El Conservatorio Provincial de Musica “Luis Gianneo” de Mar del
Plata fue creado en el afio 1960, luego de las primeras creaciones de
similares caracteristicas en La Plata (1948), Chivilcoy (1957) y Bahia Blanca
(1957). Cont6 entre sus profesores fundadores con los maestros Manuel
Rego, Emilio Napolitano, Antonio Galiana y Horacio Lanci, entre otros.

Manuel Rego es un pianista residente en Mar del Plata. Inici6 sus
estudios con Néstor Romano, continudndolos mas tarde en Buenos Aires con
Gregorio Caro, con quien perfeccioné sus conocimientos instrumentales.

En su fecunda carrera tocd en los centros mas importantes de la
Argentina, donde ofrecié recitales y actu6 como solista de los principales
organismos sinfénicos, realizando asimismo una importante labor
discografica. Ha sido contratado con frecuencia para tocar en el Teatro Col6n
de Buenos Aires. Sus giras internacionales lo llevaron a presentarse en
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Latinoamérica, Estados Unidos y Europa. Desde 1981 es Director y Pianista
del Quinteto Municipal de Piano y cuerdas de Mar del Plata, con el que
actuo en paises latinoamericanos y en Europa.

Se present6 ante auditorios relevantes como el Concertgebouw de
Amsterdam, la Salle Cortot de Paris y el Wigmore Hall de Londres. En 1989
y 1999 recibi6 el Premio Kénex Misica Clasica, Diploma al Mérito Pianista.
En el afio 2001 le fue entregado el Premio Estrella de Mar en Mar del Plata.

Emilio Napolitano nacié en Buenos Aires en 1907. Desde temprana
edad se inici6 en el estudio de Violin con su padre. En 1919 egresd del
Conservatorio “Fracassi-D”Andrea” con el diploma de Profesor de Violin. Al
poco tiempo obtuvo por concurso el puesto de violinista en la Orquesta del
Teatro Colén de Buenos Aires. Ingreso luego al Conservatorio Nacional de
Musica y Arte Escénico alcanzando en 1929 el primer Diploma de Profesor
Superior de Violin. En ese mismo conservatorio cursé estudios de Piano,
Armonia, Contrapunto, Fuga, Composicién y Orquestacién. Compuso obras
de caracter folkldrico: Gato triste, La canciéon de Saldan y el poema
sinfénico Apurimac.

Sus cantos escolares “Patria” y “25 de mayo”, adoptados antes de
1940 por el Consejo Nacional de Educacion, y los coros “Fruta silvestre” e
“Himno a la escuela secundaria” fueron oficializados por el Ministerio de
Justicia e Instruccion Publica de la Nacién'.

La Intendencia Municipal de Buenos Aires design6, en 1945, al
maestro Napolitano como jurado para la producciéon musical. Ademas, con
motivo de la visita a nuestro pais, en mision oficial, de Vanett Lawler,
consultora de la Oficina de Musica de la Unién Panamericana, en el mismo
afio, el Ministerio de Instrucciéon Publica lo nombra su asesor, a los efectos
de que dicha funcionaria pudiera realizar estudios sobre nuestra educacién
musical.

En 1948 fue Director Artistico del Teatro Colén de Buenos Aires,
socio honorario del Centro de Profesores egresados del Conservatorio
Nacional de Musica y Arte Escénico. Posteriormente se desempefio como
Profesor de Violin en el “Conservatorio Luis Gianneo” de Mar del Plata.

Antonio Galiana, procedente de Espafia, fue profesor de Armonia,
Historia de la Musica y Trompeta en el “Conservatorio Luis Gianneo” y
también Director de la Banda Municipal de la Municipalidad de Mar del Plata.

2 En esta etapa de nuestra historia educativa el nacionalismo impregna los

contenidos escolares. En 1940 el Consejo Nacional de Educacion intenta
reforzar el patriotismo ante los supuestos peligros de “disolucién nacional”.
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Horacio Lanci, uno de nuestros entrevistados, estudié entre 1963 y 1967
en el Conservatorio de Mar del Plata, luego en el Conservatorio de La Plata y
en la Facultad de Bellas Artes entre los afios 1968 y 1970. Se desempefia como
Profesor de Composicion desde 1983.

Otros profesores que aparecen mencionados como profesores
significativos en su formacién son Antonio Russo, Mariano Drago, Gerardo
Gandini, Guillermo Scarabino, entre otros, quienes desempefiaron sus
actividades en momentos en que nuestros entrevistados cursaban sus estudios,
entre los afios 1963 y 1967 en un caso, y entre 1965 y 1973, en el otro.

Antonio Russo naci6 en Italia. Es compositor, director de orquesta y
coros. Fue Profesor de Direccion Coral en el Conservatorio “Luis Gianneo”.

Mariano Drago, de ascendencia yugoeslava, ensefié Direccién
Orquestal en la Facultad de Bellas Artes de La Plata y en el Conservatorio de
Mar del Plata.

Gerardo Gandini nacié en 1936. Compositor, pianista y Profesor de
Composicién en el Conservatorio “Luis Gianneo”. Realiz6 estudios de
composicion con Alberto Ginastera y luego en la Academia Santa Cecilia de
Roma. Como compositor ha recibido distinciones y becas. Entre las dltimas,
la del Institute of Internactional Education (“Young Artist Project”), en
Nueva York en 1964-65, la del Gobierno Italiano, en Roma en 1966 y la
Guggenheim en 1982.

Desarroll6 su obra en las tltimas tres décadas y emple6 evocaciones
del pasado a través de la cita de fragmentos de obras, generalmente
pertenecientes a la tradicion central de la Europa occidental, las que
adquieren una nueva dimension. Su evocacion del pasado se expresa en una
rememoracién del “clima sonoro” de la época o el autor al que se hace
referencia. Sus estrategias de composicién son deconstructivas, ya que toma
fragmentos minimos de wuna obra del pasado y los distribuye
estratégicamente a lo largo de toda la obra. Son ejemplos de ello Eusebius,
nocturno para pianos basado en la obra de Schumann, Fantasia Impromptu
para orquesta, referida a Chopin, Paisaje imaginario, La tragedia de Buster
Keaton, 6pera de cadmara, y La ciudad ausente, entre otras obras.

Fue profesor de la Juillard School of Music de Nueva York, del
Instituto Di Tella en Buenos Aires, del Conservatorio de La Plata, asesor del
Fondo Nacional de las Artes de Argentina y jurado en numerosos concursos
internacionales de Composicion.'*

125 Extraido de las Fichas de la Guia de la Miisica Argentina (1994).
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Guillermo Scarabino fue director de orquesta. Egres6 de la Eastman
School of Music de New York. Estuvo a cargo de las catedras Direccién
Coral y Contrapunto en el Conservatorio de Mar del Plata entre los afios
1973 y 1976.

Entre los propo6sitos de los agentes que iniciaron su actividad en el
Conservatorio Luis Gianneo figura el desarrollo de las competencias técnicas
para la ejecucion del instrumento para el que se esté preparando al alumno,
como la exigencia mas fuerte en la formacion artistica en dicha institucion.
Una nota particular de la misma es el régimen de compensaciéon de clases
para los profesores que ensefian alli, a partir del supuesto de que todos los
docentes del Conservatorio son artistas y, como profesionales, tienen giras,
funciones, congresos, muestras, que resultan prioritarias para su trayectoria
artistica. Se les permite compensar las clases antes o después de la
inasistencia. Este estilo de funcionamiento desde la etapa fundacional nos
muestra que la prioridad de la institucién sigue siendo la ejecucién de un
instrumento con un alto grado de excelencia.

Mausicos y actores destacados en el Conservatorio de Banfield

El Conservatorio “Julian Aguirre” de Banfield designado “Conser-
vatorio de Musica y Arte Escénico” es la filial N* 1 del Conservatorio de
Misica de La Plata. En el Proyecto Institucional encontramos referencias a
sus docentes fundadores y sus inmediatos seguidores, entre los que se
mencionan a Carlos Perelli, Milagros de la Vega, Maria Rosa Gallo y
Fernando Labat, en Teatro; en Mtsica a Roberto Castro, Alfredo Montanaro,
Eduardo Acedo, Tirso de Olazabal, Roberto Garcia Morillo, entre otros,
todos durante la década del “50. Dependian de la sede central de La Plata, a
cargo del maestro Ginastera, quien comparte estilos musicales e influencias
de otros géneros con los musicos del Conservatorio de Banfield.

Roberto Garcia Morillo (1911) formé parte de un proceso de
oposicion al nacionalismo musical y de rechazo a las estéticas de fin del
Siglo XIX. Presenta una amplia produccién que incluye diversos géneros,
como la épera, el repertorio sinfénico y la misica de cdmara, notandose en
su obra la influencia neoclasica de Stravinsky. Varias de sus obras remiten a
las artes plasticas: Las pinturas negras de Goya para conjunto de camara,
Tres pinturas de Piet Mondrian para orquesta, Las pinturas de Paul Klee,
entre otras. Ha incursionado también en el llamado “hispanismo”.
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Tirso de Olazéabal (1924-1969) es considerado como uno de los
pioneros de la musica electroacistica en Argentina. Fue compositor y
completd sus estudios en Inglaterra.

El maestro Alfredo Montanaro, reconocido docente del Conservatorio
de La Plata, también desarrollé una importante labor en el Conservatorio de
Banfield, en el marco de una estrecha vinculacién interinstitucional.

Maria Rosa Gallo, hija de inmigrantes gallegos y napolitanos, fue una
de las docentes fundadoras de las Artes Escénicas en este Conservatorio.
Estudié en el Conservatorio de Musica y Declamacién (conocido como
Conservatorio de Arte Dramatico) con el maestro Antonio Cunill
Cabanellas™, de donde egres6 en 1942 con Medalla de Oro. Debut6 en teatro
con la obra “Carnaval del diablo” en 1943 cuando atn era una adolescente.
Esta obra es una tragicomedia compuesta del prélogo y cuatro actos que se
desarrollan durante el carnaval de los valles Calchaquies. Posee un tinte
regional y una gran fuerza dramética. Su autor fue Juan Oscar Ponferrada,
poeta catamarquefio con raices metaféricas y acentuado espiritu religioso. El
montaje esta realizado sobre el marco escénico — plastico de Antonio Berni'”.
Esta obra significé la revelacion actoral de Maria Rosa Gallo y por este trabajo
recibi6 el Premio de la critica como mejor actriz joven.

El elenco estaba integrado ademas por Eva Franco, Milagros de la
Vega y Carlos Perelli, entre otros, junto a Maria Rosa Gallo, quienes luego
formarian parte de los primeros integrantes del plantel docente del
Conservatorio de Banfield. Esta ultima actriz, al igual que los musicos que
aparecen como destacados agentes en las instituciones de formacién musical,
continu6 su formacion en Italia, pais al que viajé en 1950 y donde estudi6
cuatro afios en la “Accademia d’arte Dramatico Silvio D"Amico”. Cuando

26 Antonio Cunill Cabanellas fue actor en elencos espafioles y profesor de

literatura castellana. En 1915 se naturaliza como ciudadano argentino. En 1928
fue designado Profesor de Arte Dramatico en el Conservatorio Nacional y
director de la Escuela Nacional de Arte Dramatico. Fue también director de la
Comedia Nacional Argentina, fundada en 1935, en la que se presentaban por
esos afios obras clasicas del repertorio universal y de autores nacionales tanto
consagrados como noveles, por ejemplo, Ollantay (de Ricardo Rojas). Ademas,
realiz6 una intensa actividad en el Instituto del Teatro y en el primer Museo del
Teatro Nacional.

Antonio Berni, artista plastico, adhiri6 en los inicios de su trayectoria al Nuevo
Realismo como un intento de representar el mundo social y politico latino-
americano. Entre 1940 y 1950 encar6 una labor ligada a una narrativa
procedente de la Argentina de la miseria y la marginalidad.
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egresa de alli actda en toda Italia y al regresar a Argentina en 1958 integra
una compafiia con Alfredo Alcén y Osvaldo Bonet, quienes representan “El
perro del hortelano”. Ha realizado unipersonales con titulos como “Amor y
locura” y “La gallo y yo”. En cine se destacé en las obras “Eramos seis”,
“Los gauchos judios”, “El acompafiamiento”, entre otras, y en televisién se
destac6 en las siguientes actuaciones: “La fierecilla domada”, “El vals”,
“Dos en la ciudad” (dos veces premiada con el Martin Fierro), “Romeo y
Julieta”, “La extrafia dama”, “Alta comedia”. Entre los multiples premios
que recibi6 figuran el Premio Maria Guerrero, Moliére, Estrella de Mar y los
Premios Konex.

En el afio 1936 un elenco teatral profesional integrado por Milagros de
la Vega y Carlos Perelli estrena El fabricante de fantasmas, de Roberto Arlt
en el Teatro Argentino. La mayoria de las obras de este autor se estrenaban
en aquel entonces en el Teatro del Pueblo. Estos actores colaboraban con la
lucha iniciada anteriormente por el el nicleo del movimiento de teatros
independientes que de desarrolla, en su primera etapa, entre 1937 y 1943.

El teatro independiente constituye una postura y una actitud ante el
teatro y, en muchas oportunidades, una militancia espontanea, sin esquemas
previos, de rebeldia artistico-social. Los postulados basicos de este teatro
eran: una férrea oposicion al teatro comercial, la finalidad educativa de las
obras teatrales y el compromiso social del teatro. A través de un repertorio
coherente y de alta calidad, que abarca las tendencias estéticas mas dispares
y los géneros mas diversos, se pretende contrarrestar la labor de los elencos
de un circuito mas comercializado. El repertorio de la dramatica universal
fue amplidandose a medida que se incorporaban a la cartelera autores que
iban desde los clasicos hasta los creadores y profundizadores del teatro
moderno, ademas de escritores nacionales, en especial, Roberto Arlt.

El propésito principal de este movimiento era el de devolver a la
escena nacional el nivel y el respeto que le han hecho perder
progresivamente la comercializacion y el bastardeo (Ordaz;1999). Existe una
idealizacién de la categoria “pueblo” y “popular”, ya que, si bien estos
agentes se proponian sensibilizar al espectador medio mediante espectaculos
dramaticos de jerarquia, su destinatario seguia siendo aquella parte del
“publico culto” que ellos mismos pretendian alejar para popularizar el teatro.
Podriamos decir que en el campo teatral de entonces atn persistian
tendencias patrimonialistas, ain con la pretension de difundir obras clésicas
y modernas a un ptiblico mas amplio.

Con respecto a este nucleo teatral sostiene Luis Ordaz (1999) que su
finalidad “era realizar experiencias de teatro para salvar al envilecido arte
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teatral y llevar a las masas al arte general, con el objeto de propender a la
elevacion espiritual de nuestro pueblo”.

Las caracteristicas de las disciplinas cultivadas en este Conservatorio
permiten advertir sobre una concepcion similar en cuanto a los propésitos de
cualquiera de las manifestaciones del arte que serian una expresioén de la
vertiente difusionista, esto es, la intencién de extender a amplios sectores de
la poblacién las obras de autores cldsicos y modernos a fin de difundir
grandes expresiones locales o universales.

A partir de esta descripcién de los agentes pertenecientes al campo de
la musica en la primera mitad del Siglo XIX, podemos efectuar una
clasificacién entre aquellos que se dedicaron exclusivamente a la ensefianza
de alguna disciplina musical en conservatorios y otras instituciones de
ensefianza superior y a la vez prosiguieron su carrera musical, y otros, que
estuvieron ligados de un modo u otro al campo escolar en esta etapa signada
por los valores propios del nacionalismo argentino.

Nos referiremos a estos ultimos, dado que nos interesa particularmente
la vinculacién entre la accién de los agentes pertenecientes a instituciones de
formacién musical, las influencias recibidas en su composicién y la accién
pedagdgica ejercida en el campo escolar.

Comenzaremos por los agentes que se destacaron en el Conservatorio
Nacional de Buenos Aires. El maestro Gilardo Gilardi fue autor de 6peras y
recibi6 influencias italianas, del Romanticismo, del folklore y de Wagner,
artista cilmine del romanticismo musical. Muestra de ello es la composicion
frecuente de d6pera. En siglos anteriores, la 6pera fue el medio que permitio
la expresiéon mas completa del individualismo nacional (en oposicion a la
[ustracion), por el uso de un lenguaje particular y una musica folklérica que
conjugaba la historia, la mitologia, las leyendas locales y otros componentes
nativos. Las teméticas de las obras de Gilardi nos remiten a dichas
influencias.

La accion pedagogica de Gilardi giré en torno a la docencia en nivel
medio del Sistema Educativo durante la década del 30 y posteriormente en el
Conservatorio Nacional en la formacién musical.

Athos Palma cursé estudios en paises europeos como Italia y Francia,
cunas de la “alta cultura” de los clasicos. Entre sus obras figuran 6peras
cuyos temas nos remiten al uso de leyendas.

En el dmbito educativo cabe destacar que desempefi6 el cargo de
Inspector General de Misica del Consejo Nacional de Educacién. Estas
funciones de supervisién se desarrollaban dentro de uno de los organismos
de conduccion central del Sistema Educativo Nacional entre 1930 y 1945: el
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Consejo Nacional de Educacion, del cual dependia el Consejo de Educacién
de la Provincia. Ademaés, fue profesor del Conservatorio Municipal de
Buenos Aires y del Conservatorio Nacional. Recordemos que desde este
organismo se dispuso en 1940 “reforzar el patriotismo y la conciencia
nacional” (Puiggrés; 1993; pp.93). Se rescata en ese periodo la importancia
de los rituales escolares, de alli el valor atribuido a los festejos escolares.

Como compositor también estuvo relacionado con “lo escolar”, ya que
compuso cantos escolares, los cuales fueron aprobados por el Consejo
Nacional de Educacién. Publico literatura referida a la ensefianza de la musica.

En el Conservatorio de Musica de Mar del Plata encontramos agentes
como Emilio Napolitano, quien compuso obras de caracter folkldrico y
cantos escolares, los cuales fueron adoptados en la década de 1930 por el
Consejo Nacional de Educacién. Desempeiié el cargo de asesor en
Educacién Musical y fue nombrado a tal efecto por el Ministerio de
Instruccion Publica, en 1945.

Gerardo Gandini, que también fue profesor del Conservatorio de La
Plata, tuvo una amplia trayectoria como docente en instituciones del nivel
superior de nuestro pais y del exterior, ademas de dictar cursos y talleres de
Musica Contemporanea y numerosos talleres de composicién.

Dentro del Conservatorio de Musica de La Plata sefialamos la accion
de Alberto Ginastera, a quien le fue encomendado el trabajo de andlisis
curricular de los planes de estudios musicales en universidades e institutos
de Estados Unidos. Se dedic6 ademas a la ensefianza en el Nivel Superior y
desempefio, ademas de cargos docentes, la conduccion de instituciones de
formacion musical.

Encontramos también al maestro Luis Gianneo, quien en su obra
transmitié elementos de la musica popular del norte argentino. Se advierten
influencias de caracter neoclasico en su creacion musical. Compuso piezas
de piano para nifios, mostrando preocupacién por la ensefianza de dicho
instrumento. Ocupé cargos de organizacion y coordinacién en la Orquesta
Sinfénica Juvenil (1945) y como miembro de la Comision Nacional de
Cultura (1948).

Recordemos que algunos agentes del campo musical de la época,
como Juan José y José Maria Castro, junto con Luis Gianneo adherian
inicialmente a una tendencia universalista, como reaccién contra el
nacionalismo musical propuesto desde entonces por otros agentes.
Posteriormente, en la década de 1930, se suman Gilardo Gilardi y
Washington Castro e integran el Grupo Renovacion, incorporando ahora
elementos de tono localista, ligados al ambito folklérico. Sin embargo, se
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mantuvo la dificultad para conciliar “lo nacional” en materia musical con las
pretensiones “universalizantes”, ligadas al lenguaje de las vanguardias
musicales europeas. En el campo social, “los intelectuales, los politicos y la
opinién publica asociaban al nacionalismo con el fascismo y al liberalismo
con el desprecio por lo propio y la “europeizacién” de las ideas”
(Puiggros;1993; pp.91). Estas posturas opuestas tienen su basamento en los
rumbos diferenciados que toman en determinados periodos los programas de
politicas culturales. Volvemos a la clasificacion de dichas politicas,
efectuada por Ticio Escobar (1998), quien ubica por un lado a los
nacionalistas, que priorizaban el cuidado del patrimonio historico y artistico,
y la divulgacién de valores nacionales. Podriamos situar dentro de esta
concepcion a los agentes mencionados anteriormente, como integrantes de
instituciones que contribuyeron a guardar la herencia del pasado nacional.
Los liberales, por otra parte, proponen difundir los valores universales de la
“alta cultura”. Esta tendencia se advierte en las predilecciones en el
repertorio de algunos agentes pertenecientes al campo musical, aunque no de
un modo permanente en el periodo estudiado.

En esta etapa de acentuado nacionalismo también en el campo escolar,
encontramos una alta valoracién hacia la escuela ptblica como instancia de
transmisién de ideologias y valores, particularmente aquellos que procedian
de la Iglesia Catdlica en su linea mas conservadora, vinculado a modelos de
desarrollo alejados de la democracia y la participacion ciudadana.

3.1.4. El nombre de los conservatorios

Un importante nimero de instituciones de formacién musical fueron
creadas en la Provincia de Buenos Aires a partir de la década del "40. Alli se
formaron sucesivas generaciones de intérpretes locales, contando para ello
con el respaldo de la formacién especializada de algunos de sus agentes
—musicos y pedagogos—, tanto argentinos como inmigrantes, obtenida en
muchos casos en Europa.

Los primeros conservatorios provinciales llevan el nombre de célebres
musicos y compositores representativos del campo musical argentino que
desarrollaron su labor creativa en la primera mitad del Siglo XX. Los
distintos nombres impuestos a las instituciones de educacién musical en la
Provincia de Buenos Aires nos remiten a distintos agentes que formaban
parte del campo musical a nivel nacional en una etapa politica de transicién
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entre los gobiernos radicales y la “restauracién conservadora” (Romero;
2001) iniciada en 1930. Esta etapa se caracterizaba por el desarrollo de una
conciencia nacionalista a modo de un conjunto de ideas, sentimientos y
actitudes en formacion, presentes en amplios sectores de la sociedad que
poseian la inquietud comun de defensa y construccién de “lo nacional”.

El Conservatorio Provincial de Musica y Artes Escénicas de La Plata,
creado en 1948, lleva el nombre del maestro “Gilardo Gilardi”. Una
resolucion del afio 1967 sostiene que “se impone el nombre de Gilardo
Gilardi, a pedido de la Comisién de Homenaje al maestro Gilardo Gilardi”.

Este compositor integré el Grupo Renovacién hasta aproximadamente
el afio 1932. Un grupo de compositores- entre los que se encontraba Gilardi-
adhirié en algin momento de su trayectoria a la estética del programa
nacionalista, aun cuando la creaciéon de obras dentro de una estética
“universalista” fue una constante entre los integrantes de esta asociacion.

El Conservatorio Provincial de Banfield, cuya creacién data de 1950,
lleva el nombre de “Julidn Aguirre”. En una resolucién del afio 1959 se
propone “designar con el nombre de Julidn Aguirre” al Conservatorio de
Muisica y Arte Escénico como homenaje a la memoria del ilustre compositor
argentino”.

Julidn Aguirre, musico, compositor y critico musical, se dedico
principalmente a la cancién de camara con piano para la expresién de sus
valores nacionalistas, dejando de lado por ello la musica escénica, la épera y
el ballet. De algunas influencias romanticas europeas pasa a los elementos
folkléricos en su composicion.

El Conservatorio Provincial de Mar del Plata, inaugurado en 1960,
lleva el nombre de “Luis Gianneo” y figura en la resolucién del afio 1970 el
siguiente proposito: “Imponer el nombre de Luis Gianneo al Conservatorio
de Musica de Mar del Plata, del Distrito de Gral. Pueyrredén, en homenaje a
uno de los mas distinguidos musicos argentinos.

Este compositor argentino también integraba el Grupo Renovacién. En
su vasta obra sinfénica persistia el nacionalismo musical. Es notoria la
influencia de la musica popular tradicional del norte (de Tucumaén, en
particular) en su extensa produccién. Ademas de las tendencias nacionalistas
que sustentaba por conviccién, se manifesté sucesivamente a través de otras
tendencias estéticas al componer obras de corte neoclasico, y al final de su
trayectoria se introdujo en técnicas de composicion propias del serialismo.

El Conservatorio Provincial de Vicente Lépez fue creado en 1966. En
una resolucién del afio 1967 encontramos que se decide “Imponer al
Conservatorio de Musica de la localidad de Martinez, partido de San Isidro,
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el nombre de “Juan José Castro” en homenaje al ilustre misico y compositor
argentino”.

Juan José Castro, compositor, director de orquesta de nivel
internacional, violinista y pianista, fue uno de los fundadores del Grupo
Renovacién, junto con su hermano José Maria, con Gilardo Gilardi y Juan
Carlos Paz. Dentro de una notoria heterogeneidad de estilos propia del
Grupo, Castro se volco hacia la linea expresiva “hispanista”, abordando mas
tarde el nacionalismo.

Como se observa, la elecciéon de los nombres no fue aleatoria. La
mayoria de ellos pertenecia al Grupo Renovacién, que representé una linea
nacionalista en el campo musical.

3.2. El campo de la Plastica

3.2.1. Agentes provenientes del campo de la Plastica

En pintura uno de los cambios registrados en el Siglo XX ha sido el
abandono de la representacion, esto es, el fin de una tradicion figurativa
representativa que predominé hasta fines del siglo XIX, y que desde
entonces, ha sido cuestionada por distintas propuestas.'®

Durante la década del 20 aparecen en nuestro pais algunos artistas que
utilizaron renovados lenguajes, lejanos a los procedimientos naturalistas o
impresionistas que por entonces predominaban en las propuestas estéticas en
Argentina. Los artistas plasticos que coincidian en su propuesta con el grupo
literario llamado “Grupo de Florida”'* (Girondo, Brandan Caraffa, Borges,
Marechal, Cérdova Iturburu) eran Pettoruti, Xul Solar y Ramén Gomez
Cornet.

Pettoruti, recién habia llegado de Europa, donde habia estado en
contacto con los futuristas, exhibia sus obras cercanas al futurismo y al
cubismo. Fue aclamado en el Circulo de Florida, pero el ptblico y la critica
cercanos a la tradicion naturalista e impresionista consideraron a la

28 En este punto nos basamos en el desarrollo de la historia social del arte en

Argentina que efecttia José Emilio Buructia (1999).

Los integrantes del Grupo de Florida eran partidarios de la renovacion estética y
de la “creacién pura”. Se nuclearon en la Revista Sur, fundada por Victoria
Ocampo. Se caracterizaban por su esteticismo cosmopolita y apolitico que
actuaba a veces como ideologia opositora.
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abstracciéon como una burla. El debate se circunscribia entre la figuracion y
la abstraccién, esta tdltima vista como una transgresién a los canones
estéticos de principios de siglo.

En la obra de Pettoruti encontramos la preocupacién por las btisquedas
formales de las vanguardias europeas, sin integrar el proyecto utépico de las
vanguardias histéricas: el cambio social. Pettoruti, Xul Solar, Borges,
limitaron su propuesta sélo a una renovacién estética.

Pettorutti, Guttero, Xul Solar, el Grupo de Paris y otros artistas que
regresaron a Argentina conocian el lenguaje de las vanguardias europeas y se
constituyeron en representantes de nuevas tendencias plasticas, cuestionando
el gusto dominante y a quienes mediaban este gusto: los organismos
oficiales. Estos agentes de las nuevas corrientes convivieron en tensiéon con
los representantes del lenguaje plastico tradicional, como Fader y
Collivadino, quienes integraban el Grupo Nexus, que tenia a su cargo definir
qué era lo que debia ser el “arte nacional”. Estos artistas intentaron expresar
plasticamente nuestra nacionalidad en telas en las que se insistia en “retratar”
nuestro paisaje, “tipos” y “costumbres” del interior de nuestro pais, y sus
obras llegaron a ocupar un lugar privilegiado como las que plasmaban
nuestra imagen de “nacion” hacia el exterior.

Por otra parte, las obras pertenecientes al otro grupo, ya eran
identificadas con los términos de “vanguardia”, “futuristas”, “cubistas”, y se
consideraban desde algunos sectores como una amenaza contra el “arte
nacional”, y en otros casos, como una negacion, desde propuestas estéticas,
de una realidad social cada vez mas critica.

La creacion de sociedades en defensa del arte que optaron por apoyar
estas nuevas tendencias, se sumo a la importancia progresiva de los salones
de exposicion de La Plata, Santa Fe, Rosario, Parand, por la actividad de los
artistas locales y el desarrollo de sus instituciones provinciales. Esto les
permitié contar con espacios alternativos mas adecuados a este nuevo arte,
basado en la desestructuracién de la superficie, los planos imbricados y el
fuerte decorativismo, por ejemplo, en Bailarines, de Pettoruti.

Pettoruti estudi6 en La Plata con maestros locales y frecuentd la
Academia de Bellas Artes de La Plata. Se traslado a Italia con una beca de
estudios del Estado provincial. En 1927 fue designado director del Museo
Provincial de Bellas Artes durante 20 afios.

A comienzos de 1930 tuvo lugar también el regreso de Europa de
otros pintores cuyas obras completaban, de alguna manera, el panorama del
campo artistico al iniciarse la década. Juan del Prete present6 en 1933 sus
pinturas y collages abstractos en los que abandon¢ el referente externo como
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dato reconocible, y en su lugar trabajo a partir de la organizacién de la
superficie en planos de color contrastados. También en 1933 Raul Soldi
aportd sus pinturas en las que a una figuracion clara —gestada en el contacto
con la pintura del norte de Italia de esos afios— agregdé una fuerte dosis de
lirismo, tal como se manifiesta en su Bafio en el lago.

En 1939 aparece en Argentina el Grupo Orién introduciendo el
Surrealismo. En esos afios el ambiente artistico argentino asimilaba en
general las obras traidas por el “Grupo de Paris”, que componian entre otros:
Raquel Forner, Centurién, Del Prete, Spilimbergo, Berni, y que ya en 1929
habian expuesto en el Nuevo Salon, a partir del cual comenz6 a ceder
el naturalismo académico, el postimpresionismo y a asentarse, en la década
del 30 los nuevos conceptos estéticos.

El debate iba dejando de lado la validez de la modernidad estética para
centrarse ahora en la manifestacion de la relacion entre arte y sociedad, en
la capacidad del arte para asumir un compromiso politico de incidencia
directa en la transformacién de la sociedad. En estos afios Berni investigd
técnicas y soportes no tradicionales, trabajé en el empleo artistico
documental de la fotografia y cumplié una importante labor en la ensefianza
y en la actividad sindicalista'®.

La década del 40 es un momento complejo en la historia de la pintura
argentina. Después de la construccién de la modernidad, en la década del 20,
el campo artistico se transforma. El publico, la critica, los coleccionistas y
las instituciones participan de un entramado general que acepta ciertas
propuestas contemporaneas de los artistas locales. La aparicion de estas
instituciones de registro, de conservacion y de andlisis de las obras dan
cuenta de las transformaciones en el campo de produccién artistica. Sin
embargo, siguen destacandose los artistas identificados con “lo nacional”, y
lo nacional sigue siendo la pintura figurativa de temas tradicionales.
Paralelamente, una nueva generaciéon de pintores irrumpe a partir de 1944
con fuertes propuestas en el campo de la pintura no figurativa o abstracta.

La abstraccion habia sido motivo de controversia en la década del 20.
Ahora, un grupo de pintores jovenes se inicia en la linea internacional del
llamado “arte concreto”: arte no figurativo basado en la geometria y en las
propiedades formales caracteristicas de la pintura, es decir, el color y la
forma. Se adoptan técnicas industriales como el esmalte sintético, asimilando
el cuadro a la idea del producto manufacturado.

130 Organiz6 la Mutualidad de Estudiantes y Artistas Plasticos en Rosario, su ciudad

natal. Alli adhiri6 por un tiempo al Partido Comunista.
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El Grupo Madi realiza su primera muestra en 1946. Su Manifiesto
propone: “La pintura madi, color y bidimensionalidad. Marco recortado e
irregular, superficie plana y superficie curva o cdncava. Planos articulados,
con movimiento lineal, rotativo y de traslacién”.

Por su lado, en 1945 se crea la Asociacién de Arte Concreto
Invencion, que sigue explorando las posibilidades de lo real concreto y de la
percepcién como método de conocimiento para la transformacion del
hombre. La idea de un arte colectivo y su funcién social fueron temas
constantes entre estos artistas, asi como la “creacion pura”, libre de toda
relacion con una realidad externa a la obra de arte. El arte se transforma en
un medio de conocimiento que termina cuestionando el concepto de
representacion plastica —entendida décadas atras como el reemplazo de una
realidad visible— para dar lugar a una imagen que recurre a otros elementos
de la naturaleza, no a la imitaciéon de sus apariencias, sino a sus propias
posibilidades de producciéon de formas nuevas. En 1948 tuvo lugar una
exposicién de todos los sectores de plasticos abstractos bajo el titulo “Salén
Nuevas Realidades”.

Uno de los puntos de mayor discusiéon de estas variantes fue la
experiencia del marco recortado: abandonar la utilizacion del marco
ortogonal que habia dominado la historia de la pintura occidental. Se trataba
de una ruptura conceptual que intentaba eliminar todas las reminiscencias de
la concepcién de la pintura como representacion: el marco recortado
intentaba eliminar la forma tradicional del cuadro-ventana. Los artistas del
arte concreto se oponian a la pintura representativa y proponian un arte no
figurativo, netamente geométrico, al que preferian llamar “concreto”. El
debate se centra aqui entre la presentacién versus la representacion.

La industrializacién, el desarrollo tecnoldgico y el crecimiento urbano
producian un clima de edificacién con el que el arte geométrico se
identificaba plenamente. Hobsbawn (1999) sostiene al respecto que

“...la verdadera revolucién en el arte del Siglo XX no la llevaron a
cabo las vanguardias del modernismo, sino que se dio fuera del &mbito
de lo que se conoce fundamentalmente como “arte”. Esa revolucién
fue obra de la légica combinada de la tecnologia y el mercado de
masas, lo que equivale a decir, de la democratizaciéon del consumo
estético.”

A principios de los afios 50, frente al gran desarrollo del arte Madi y
del concretismo, algunos pintores locales propusieron una abstraccién mas
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libre, abandonando los limites de la geometria racional, como es el caso de
Alfredo Hlito. Lo geométrico comenz6 a articularse con una tendencia mas
lirica. Estas exploraciones alternativas conviven con los trabajos figurativos
de paisajes y desnudos de pintores como Ratil Russo. La propuesta de la
figuracion sigue vigente junto a su compromiso social. Tal es el caso de las
producciones de Antonio Berni, quien encaré en los afios "40 y “50 una tarea
que culminaria con el arquetipo propio de la Argentina de la miseria y la
marginalidad, y una entrada hacia la América precolombina y colonial, y
Raquel Forner, cuyas obras muestran la capacidad de la pintura para
denunciar todo aquello que iba en contra de la integridad y dignidad del ser
humano.

En 1957 se produce un corte radical en la historia del arte argentino,
con la aparicion de artistas relacionados con el informalismo™!, la
neofiguracion y las poéticas existencialistas y neodadaistas. Luego de la
salida del Peronismo ganaba espacio un discurso de “apertura al mundo”
pregonado por la Revolucién Libertadora. Esta ruptura con el orden anterior
venia de la mano del Informalismo, movimiento que habia comenzado a
gestarse en Europa afios antes.

Frente al dominio mental de la pintura geométrica, la nueva variante
de la abstraccion propone superficies llenas de materias, chorreados,
collages™ excesivos, rastros y tachaduras, y la presentacion de nuevas
experiencias artisticas que cuestionan el campo mismo del arte y de la
institucién arte.

Entre 1957 y 1959 se va construyendo la historia del “informalismo”
local y sus multiples variantes, abriendo para el arte argentino una linea que
puede ser definida por el uso de elementos desgastados y por su oposicion
tanto al rigor de la abstraccién geométrica como a toda otra forma
representativa.

Podemos delinear, entonces, en la década del 50, dentro de la
corriente no figurativa dos perfiles: uno que mantenia la organizacion

131 El Informalismo o “arte sin forma” deja de lado toda organizacién figurativa o

geométrica racional, adoptando una actitud de rebeldia frente a una composicién
o0 estructura determinada.

Durante el Siglo XX surgi6 la necesidad de insertar nuevos elementos sobre la
superficie pictérica, como el papel, el cartén, la tela y el hilo. Esta técnica,
llamada collage fue utilizada por todas las tendencias, tanto las figurativas, las
geométricas como las informalistas.
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geométrica, indagando en la relacién plano, luz, forma, color y otro que se
orientaba a una abstraccion diferente, mas lirica, sensible y subjetiva.

La herencia del desarmado grupo Concreto se hizo sentir en nuevas
manifestaciones. Simultdneamente a la busqueda de la abstraccién lirica
pueden reconocerse otros caminos creativos en los cuales la representacion
geométrica adquiria matices diferentes. A partir del desarrollo de un punto o
una recta a los que se agregaba el efecto de movimiento, se “generaba” una
serie de secuencias Opticas que daban lugar a una articulacién dindmica del
plano. En estas producciones los elementos geométricos simples modulaban
el espacio de la pintura y asi estructuraban el campo visual. Los artistas
“generativos” reconocian su acercamiento a la geometria fundamentalmente
desde la sensibilidad y la intuicion.

El conjunto de conocimientos e ideas que circulaban alrededor de los
afios 60 estaba ligado al creciente avance de la tecnologia y a la mayor
difusiéon, a través de los medios de comunicacién, de numerosas
publicaciones relacionadas con lo cientifico. Aparece la preocupacién por
temas relacionados con la topologia y los problemas de la percepcion en
estrecha relacion con el tiempo y el espacio en lo pictorico.

Hacia fines de los 60 las artes tradicionales sufren un desplazamiento
por parte de nuevas practicas. La apertura a nuevas propuestas artisticas
produjo la expansién y disolucién de los géneros. La tendencia a mezclar los
medios-objetos: pintura, ensamblaje, desbordé los limites del objeto y se
extendié al espacio habitable, a través de nuevas expresiones artisticas: los
ambientes y las acciones, donde la misma realidad —el entorno y las acciones
cotidianas— era declarada “arte”.

3.2.2. Los agentes y las tendencias “consagradas” por el campo
educativo

A lo largo de muchos siglos se aceptd sin objeciones lo enunciado
como verdad indiscutible por Arist6teles: que el arte, y muy en especial la
pintura, era una reproduccién de las formas naturales. Para Aristoteles la
belleza se hallaba en correspondencia con la forma en que era expresada.

La corriente pictérica que adheria a este principio era la de la
figuracion, que continuaba apegada a la tradicién de las formas y no
concebia que la realidad pudiese representarse de otra manera. Mientras
tanto, los representantes de la pintura no figurativa abandonaban los
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referentes de la realidad. Asi, los artistas realizaron propuestas de ruptura y
renovacion en los modos de representacion, dentro de una tendencia iniciada
en el arte occidental a principios del siglo XX,

Como explicamos en el desarrollo del campo de la Plastica en
Argentina, el debate entre la abstraccién y la figuracién tuvo lugar también a
partir de 1920, dando lugar al inicio de la modernizacién del lenguaje
pléstico. Hacia 1940 se arriba a la ruptura con la figuracion y la aparicién del
arte concreto. En esta etapa desde el panorama pléastico se priorizaba el
caracter presentativo del objeto estético como un modo de modificar la
realidad. La presentacién se imponia a la representaciéon. Con el adveni-
miento de los afios 50 se hace presente la tendencia hacia la abstraccion
geométrica y una nueva actitud hacia la subjetividad.

Seguidamente analizaremos como inciden estas confrontaciones al
interior del campo de la Plastica en el campo escolar, qué agentes artisticos
ingresan al Sistema Educativo Provincial y qué movimientos de la pintura son
altamente valorados desde el punto de vista tematico y metodolégico para su
ensefnanza. Para ello hemos seleccionado algunos articulos de la Revista de
Educacion, 6rgano difusor de la Direccién General de Escuelas de la
Provincia, en su quinta etapa de edicién (1902-1951). En esta publicacién
aparecen en reiteradas oportunidades notas y articulos que resultan ilustrativos
por estar referidos a la ensefianza del dibujo en las escuelas. En los mismos se
propone apreciar las manifestaciones estéticas de los nifios en sus distintas
etapas evolutivas. Se recuperan, a lo largo de la década de 1940, los postu-
lados del maestro Martin Malharro (1865-1911), quien afios atras proponia el
dibujo libre como estimulo eficaz de la facultad de observacién del nifio.

En Paris Malharro entr6 en contacto con la obra de los impresionistas
y habia realizado pinturas en las que se advertia el abandono del naturalismo
y un marcado interés por el motivo pictérico frente al contenido narrativo de
la obra de arte.

Malharro estuvo vinculado al campo educativo a principios del siglo
XX, ya que fue Inspector Especial de Dibujo del Consejo Nacional de

134

Educacién entre 1904 y 1909 con el apoyo de Joaquin V. Gonzéalez'*,

133 Algunas vanguardias plasticas que surgieron hasta el afio 1924 fueron el Impre-

sionismo, Post-impresionismo, Modernismo, Expresionismo, Neoimpresio-
nismo, Fauvismo, Cubismo, Futurismo, Arte abstracto, Dadaismo, Bauhaus,
Surrealismo.

Joaquin V. Gonzélez fue Ministro de Educacién de la Nacién durante el primer
tramo de la Presidencia de Manuel Quintana (1904-1906). Participé en la
creacion de la Universidad de La Plata, fundada en 1905 por Dardo Rocha.
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admirador de su obra. Habia sido convocado para concretar una reforma en
la ensefianza del Dibujo en las escuelas, lo que significaria un avance
decisivo en esa area que todavia estaba sujeta a la copia mecanica de
estampas y al uso de la cuadricula. En su lugar privilegi6 la copia directa del
natural y el dibujo libre, asignando a este ultimo la mayor importancia. En
1911 publicé “El dibujo en la escuela”, fruto de sus indagaciones anteriores.

En 1941 se publica una nota * en la que se hace referencia al dibujo
libre y su vinculacion con la concepcién de conocimiento y verdad como
definiciones de nuestra nacionalidad en el &mbito escolar. La autora de estas
Notas expresa que:

“El dibujo libre obra como eficaz estimulo en la facultad de
observacion del nifio y de su activa imaginacién. El dibujo libre y
junto a éste el modelado, es el gran resorte para que el nifio aprenda a
ver. Y sabra ver cuando en mil manejos se aplique la técnica de tocar,
de poner en juego los sentidos, permitiendo que tenga la mano flexible
y el ojo justo™.

Advertimos la presencia de los postulados a favor del dibujo libre
como estimulo a la capacidad de observaciéon del nifio formulados por
Malharro afios antes. La autora enfatiza el dibujo y el modelado como
vehiculos para plasmar las formas naturales, sin modificaciones de la
realidad, tal como lo proponian los partidarios de la figuracién en el campo
de la Plastica. En direccién a ello continta:

“Para ello nuestra escuela ha de guardarse de dar imitaciones y de
hacer dibujar nada méas que de dibujos; habra el original y no el papel
que lo represente, y se dibujara la torre de la torre misma, el arbol del
propio arbol.”

Reconocemos en estas afirmaciones la influencia de los artistas de la
figuracién, para los cuales existe un tnico sentido o significado en la
recepcién de la obra. Trasladado a la ensefianza del Dibujo, tenemos este
apego a la forma misma en la representacion de la realidad. En cuanto a las
vias para acceder al conocimiento estético encontramos que:

Gestion6 la apertura de nuevas escuelas en La Plata a partir del movimiento
cultural despertado con el advenimiento de la Reforma Universitaria de 1918.
Burén de Coscia, Rita: “Concepto de las actividades manuales”. Revista de
Educacién. Septiembre-octubre de 1941.
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“Significara aprender a ver y, en consecuencia, fijar verdades, que es
aprender (...)”

El conocimiento sensorial pareciera ser un vehiculo valido como
medio para acceder a la belleza, estrechamente ligada a lo verdadero.
También la autora apela a los maestros y su mandato de fortalecer la
nacionalidad mediante este conocimiento verdadero de la realidad que ha de
transmitirse a los alumnos:

“Maestros argentinos, conocimiento y verdad en el mundo real donde

los atributos del hombre, cerebro, inteligencia y corazén cumplen la

obra fecunda (...), donde el alma del nifio argentino, potencia y luz,

bebe dulces libaciones (...), nifio que de tal escenario sea mafiana
portavoz y simbolo de los atributos mas grandes de nuestra
nacionalidad”

En otro articulo aparecido en 1942' se anuncia que la Direccién
General de Escuelas ha establecido una hora semanal para la ensefianza de la
Estética en todas las secciones de grado. Se elogia dicha decision, pero se
advierte al lector que el maestro comun carece de una didactica que lo ponga
en condiciones de saber seleccionar los elementos artisticos que se adecuen a
los nifios, que logren en ellos el amor a lo bello. Se expresa en la publica-
cién que:

“Es de suma importancia para el maestro que el nifio reaccione
animicamente de una manera adecuada a lo verdadero, a la obra de
arte”

La obra de arte designa, en este caso, a las “obras consagradas” por
diversos circuitos entre los cuales se encuentra la escuela como otra de las
instancias de consagracion. Las obras consagradas, comunmente denomi-
nadas “obras universales” son las obras de arte occidentales, especialmente
las europeas, en desmedro de otros aspectos de la cultura occidental. Esta
visién europeizante estd muy centrada en si misma al descalificar
tacitamente las producciones estéticas de otras culturas.

En un articulo de 1943 titulado “Conocimiento y expresion del arte
pictérico infantil” se hace referencia a la similitud de ciertos trabajos de los
nifios con obras de distintas escuelas y tendencias pictéricas conocidas. Tal

136 “La ensefianza de la estética en las escuelas”. Articulo aparecido en el niimero

de septiembre-octubre de 1942.
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es el caso del Clasicismo, por su pureza de lineas, el Impresionismo al estilo
de Cezanne, donde el color da limite al dibujo, el Cubismo geométrico y el
Surrealismo. Estas corrientes constituian la incipiente vanguardia plastica en
Argentina ligada al arte figurativo, cuyas obras continuaban —en buena
parte— cefiidas a la tradicion formalista.

En otro articulo aparece una reflexién'?” acerca de la imposibilidad de
la institucion educativa para el desarrollo artistico del nifio dado que lo
propiamente artistico escapa a los medios con que cuenta la escuela. El clima
de la escuela no proporcionaria, segin la autora, los incentivos y la
imaginacién de los nifios para la creacién estética, ademas de no contar con
las instalaciones adecuadas para el trabajo artistico con los alumnos. La
autora valoriza una de las corrientes pictoricas ligada a la figuracién: el
Impresionismo’®, cuyos antecedentes datan de fines del siglo XIX, porque
sostiene que el arte infantil ha sido siempre impresionista en un sentido
psicoldgico, por las posibilidades sensoriales, emotivas y espirituales. Pone
como ejemplo Alemania, en donde los nifios dibujaban o pintaban de un
modo “impresionista” debido a las influencias imitativas. Por ello agrega:

“Es mas posible que sean los impresionistas los que hayan vuelto a
recrear el mundo con ojos y sensibilidad de nifios...”

En las Lecturas encontramos “La profesion de artista®’*, en donde se
define el papel del artista en la creacion teniendo como guia la obra de los
grandes maestros del “arte universal”:

“...dar un vistazo a las obras de los maestros, y de los mejores: Miguel
Angel, Rafael, Leonardo da Vinci, Tiziano...”

Subyace en el autor una concepcién de artista con raices en el
Romanticismo, donde se resalta la figura heroica del artista original, en

37 Loépez de Medina, Ana M.: “El clima estético en la escuela”. Revista de

Educacién. Septiembre-octubre de 1944.

El Impresionismo es una escuela pictérica que florecié en Francia hacia 1874
por obra de Monet y otros artistas. Su nombre deriva del hecho de pretender
trasladar sobre el lienzo su particular impresién del objeto considerado,
haciendo para ello centro del cuadro la atmosfera luminosa que rodea este
objeto. El Impresionismo debe mucho al legado de las ideas romanticas.

El autor es Juan Bautista Corot. Esta lectura aparecié en octubre de 1958 en un
ejemplar de la Revista de Educacion.
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continua lucha y victima de la incomprension de la época. Lo endiosa e
idealiza, lo considera genio, y su intervencion profética. Lo define de la
siguiente manera:

“Puede llegarse a la profesion de artista luego de haber reconocido en
él una viva pasion por la naturaleza y una disposiciéon para
proseguirla. Se requiere para ello no tener sed de aprobaciéon ni
beneficio de dinero.”

De acuerdo con estas udltimas caracteristicas descriptas, el artista es
concebido como “héroe solitario” y ejemplo de generosidad y abnegacion.
Artistas eran aquellos que soportaban la miseria con heroismo o quienes
sacrificaban su vida por” amor al arte”.

Hacia fines de la década del 50 continta el apego a la representacion
fiel de la realidad en las obras pictéricas del momento, tal como se refleja en
otro articulo **’, cuyo autor toma una postura muy firme a favor del realismo
y la representacion de la realidad:

“Atn los pintores mds revolucionarios en lo atinente al color y al
dibujo afirman estar movidos por el propésito de ser mas fieles a la
verdadera realidad, a lo que las cosas son en si mismas”

Mas adelante hace explicita su adhesién al Impresionismo y su
representacion de la realidad lo mas verdadera posible. Postula que la pintura
debe ser respetuosa de lo real, de la verdad de las cosas iluminadas.

“El Impresionismo es un realismo. Dice Monet que en la naturaleza no
hay lineas, y por ello, para ser fiel a la naturaleza, el impresionismo
pinta sin lineas y ha suprimido el dibujo.”

Actualiza la polémica planteada entre los plasticos que bregaban por
la presentacién y quienes lo hacian por la representacién. Culmina su
defensa del arte figurativo planteando los inconvenientes de los otros modos
de representacién:

“El drama de los artistas que quieren ser no figurativos es el siguiente:
no quieren representar. Quieren hacer “pintura-pintura” pero no
quieren tampoco que su arte sea llamado ornamental o decorativo.”

10" Trias, Manuel: “Aproximaciones estéticas”. Revista de Educacién. Marzo de

1959.
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Este recorrido por las tendencias y recursos de la Pintura consagrados
en el campo escolar en la primera mitad del Siglo XX nos permite concluir
que la ensefianza del arte, al menos desde las intenciones emanadas de la
Direccién General de Escuelas de la Provincia, se centra en la iniciacién de
los alumnos en el goce estético de la contemplacién mediante recursos como
el dibujo, la decoracion de ambientes escolares y el modelado. La educacién
estética se basaba en la contemplacién de la obra de arte: pintura y escultura,
y era considerada como un medio de mostrar las bellezas de la patria, por
medio del paisaje, la historia y la tradicion.

Adquiere importancia lo sensorial, en particular la vista para apreciar
la forma de las cosas, la armonia de sus lineas, el orden y la medida con que
se ordenan y agrupan para formar un conjunto armoénico. La belleza estaba
asociada a la armonia en las concepciones estéticas de entonces.

La preferencia por el ordenamiento de la forma nos habla de una
tendencia al lenguaje plastico tradicional representado por la pintura
figurativa. Los retratos, las pinturas de tipos y costumbres propias de un
nacionalismo regionalista hegemonizaban las manifestaciones del “arte
nacional” que poblaban la vida escolar.

El goce por la belleza natural y el amor a la patria aparecian como
factores que contribuirian a una “vida recta”. La educacion estética tendria
como finalidad principal el cultivo del “buen gusto” y el desarrollo de
aptitudes para comprender la belleza. Y la belleza vinculada a la verdad
conducirian al alumno al conocimiento estético, quiza a través del camino
recorrido por los agentes representantes de la figuracion.

El artista era considerado como un adelantado en su tiempo, quien se
proporcionaba placer estético a si mismo y a otros; las condiciones del artista
exitoso eran el temperamento y la originalidad.

3.2.3. La accion de los agentes en instituciones de formacién artistica

Seguidamente analizaremos la trayectoria artistica y docente de los
agentes que resultaron significativos en la formacion de algunos de nuestros
entrevistados, en este caso, profesores de Plastica jubilados. Resultaran un
elemento sustancial para nuestro analisis en la medida que los agentes
sociales son portadores de capital. Seguin su trayectoria y la posiciéon que
ocupan en el campo —en este caso artistico— de acuerdo con el volumen y
estructura del capital tienden a orientarse activamente, ya sea hacia la
conservacion de capital, ya sea hacia la alteraciéon de la distribucion de
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capital. Por ello la accién y las posiciones que ocuparon dichos agentes en
instituciones de ensefianza artistica serdn aqui nuestro objeto de indagacién.

Uno de nuestros entrevistados'¥, Profesor Nacional de Dibujo y
Pintura, curso sus estudios en la Escuela Nacional de Bellas Artes de Buenos
Aires. Comenzé su actividad docente en el afio 1969 en escuelas secundarias
estatales y privadas, de la Provincia y de la Nacién. Los profesores
significativos que tuvo en su formacion fueron los de las asignaturas
especificas: Dibujo, Pintura e Historia del Arte y los recuerda “por
ensefiarnos los secretos de las distintas disciplinas”. Ellos también se habian
formado en distintas escuelas de Bellas Artes localizadas en Buenos Aires
con “pintores y dibujantes de valia”.

Una de nuestras entrevistadas'” cursé estudios en la Academia
Municipal de Bellas Artes de Tandil a mediados de la década de 1950. Por
ese entonces esta institucion era el Unico lugar en Tandil en el que
obtuvieron su formacién inicial algunos de nuestros entrevistados, maestros
de Plastica que luego ejercerian en el Sistema Educativo, antes de la
aparicion del Instituto Polivalente de Arte (afio 1975) y de las carreras
docentes en los institutos de arte (afio 1980).

El caso Tandil —a través de la Academia— ofrece la posibilidad de
reflejar las distintas instancias y modalidades del campo artistico a nivel
local, luego presentadas en los planos provincial y nacional. El acceso a la
informacion del campo artistico local posibilita ver el espectro completo del
ingreso de la trayectoria artistica al campo educativo.

Los profesores fundadores de dicha Academia'*® fueron Vicente
Seritti, Josefina Seritti (su hija), Rita Gémez y Ernesto Valor.

Vicente Seritti naci6 en Avezzano, Aquila (Italia) en 1883. Cursé todos
sus estudios en el “Reggio Istituto di Belle Arti in Roma”, de donde egreso
en 1904. Este instituto es uno de los lugares con mayor influencia del
Renacimiento y un exponente importante del Clasicismo Italiano. Formado
en esta escuela clasica romana, Seritti fue un excelente retratista, realizador
de naturalezas muertas, paisajes y pintura religiosa, siempre en un estilo que
evidenciaba su procedencia académica, y dentro del cual se mantuvo de por
vida.

141 Prof. Nacional de Dibujo y Pintura residente en la ciudad de Azul, provincia de

Buenos Aires. Desarroll6 alli su actividad docente y plastica. Proviene de una
familia de artistas plasticos azulefios.

Maestra Normal Nacional y Prof. de Plastica jubilada, residente en Tandil.

3 La Academia fue fundada el 1° de diciembre de 1920.
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Seritti fue condiscipulo de Collivadino™ y Van Riel en sus estudios
en Italia. En 1907 vino a Argentina, instalando transitoriamente su estudio en
Belle Ville, Cérdoba. De alli se dirigi6 a La Plata, donde realiz6 varias
exposiciones con éxito. En 1912 se establece en Tandil, donde empieza a dar
clases de dibujo y pintura y algunos otros trabajos que otros pintores amigos
le conseguian (Manochi y Ernesto Valor, entre otros). Tuvo grandes
dificultades en sus inicios como docente por la novedad de la ensefianza de
estas artes en una forma sistematica. Los alumnos de Seritti realizaban
anualmente exposiciones de sus trabajos y se inauguraba con éxito el
llamado “Salén de Aficionados” en Tandil.

En 1918 el diario tandilense “La tarde” anunciaba el 4 de abril, la
inauguracién de una “academia de dibujo” que funcionaria con la direccién
de Vicente Seritti en el nuevo local, seria el origen mas definido de la
posterior Academia Municipal.

En 1937 se lo designa en caracter de director general del Museo y
Academia Municipal de Bellas Artes.

Otro de nuestros entrevistados'® manifiesta su admiracién por el
conocimiento pictérico de Seritti, por el cuidado puesto en la figura y, en
particular, en la figura humana:

5

“ ... en la Academia tuve el clasico mas grande que se llamaba Vicente
Seritti. Era un tipo que sabia una barbaridad. Era tal su sapiencia que
te limitaba a hacer lo que él hacia. Era imposible. Era como luchar
contra la naturaleza. Nunca le podia ganar.

Seritti estudi6 en la Real Academia de Roma. Era maravillosa,
fortisima. Era un clasico impresionante.

Ponia énfasis en la figura. Era muy buen figurista, no tanto, asi como
paisajista, aunque era muy bueno. Hay un trabajo que lo tiene Josefina
(la hija) que para mi es un trabajo de estudio, porque esta dentro de la
genialidad. Es un recorte, en el cual hay un raso, en pafio y en

44 Pio Collivadino fue convocado por De la Cércova en 1907 para ocupar la

presidencia de la Academia Nacional de Bellas Artes de Buenos Aires. En su
anterior etapa europea se preocup6 por los conflictos sociales de la modernidad,
acorde con el componente social de la pintura italiana en la que se formo, pero
poco a poco fue dedicandose con mayor énfasis a los aspectos formales de la
pintura.

Pintor y docente de Plastica con amplia trayectoria en las escuelas del distrito de
Tandil. Su padre fue uno de los profesores fundadores de la Academia Munici-
pal de Bellas Artes.
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terciopelo. Y vos ves un pafio, un raso y un terciopelo. Es increible.
Los estudios que tiene de figura humana...”

En relacién con sus condiciones personales y su exigencia, el mismo
entrevistado afirma:

“Seritti era un hombre muy bueno, con una bondad tremenda, pero era
asi de recto. Era tan severo en la Academia, vos no podias hacer nada
que no estuviese ahi. Era muy respetuoso por su trabajo.”

Josefina Seritti se formé con su padre, dedicandose a la pintura con
acuarela. En 1939 fue designada profesora de la Academia y Museo de
Bellas Artes. Luego fue vicedirectora de la Academia y posterior Escuela de
Artes Visuales, hasta su jubilaciéon en 1974. Una de nuestras entrevistadas*®
recuerda a Josefina Seritti por su dedicacion a la ensefianza y la exigencia
hacia sus alumnos:

“Era muy exigente. Vos colocabas el modelo, la luz, te sentabas y
trabajabas dias y dias y horas hasta que no tenias nada para corregir, ni
un reflejo. Eso es lo que yo recuerdo...”

Rita Gémez era dibujante. Ensefiaba a los numerosos inscriptos en la
incipiente Academia Municipal de dibujo y pintura. Fue colaboradora del
Director de la Academia, Vicente Seritti y en 1939 fue designada profesora
de la Academia y Museo de Bellas Artes.

Ernesto Valor (padre) ingresé en 1909 a la Academia Nacional de
Bellas Artes cuando tenia quince afios de edad para perfeccionarse en
Pintura, ya que habia aprendido en el taller de su padre, Gabriel Valor'".

Con la guia de profesores de la Academia Nacional y la admiracion
por los integrantes del Grupo Nexus,* Valor fue formando su estilo inicial,
que conservaria, en sus rasgos mas generales, por el resto de sus dias. El

tema provinciano y tradicional comenz6 a madurar en Valor, que habia

146 Profesora de Plastica jubilada. Distrito Tandil.

Antes de la fundacion de la Academia de Dibujo y Pintura Gabriel Valor se
dedicaba a la pintura, especialmente a la decoracién artistica. Fue uno de los
primeros nombres de pintores que emergieron entre fines del siglo XIX y
comienzos del XX.

El Grupo Nexus estaba encabezado por Pio Collivadino, Fernando Fader,
Cesareo Quirds y otros integrantes, quienes definian por aquel entonces (afios
1910-1920) qué era lo que debia ser el arte nacional.
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llegado a Buenos Aires en plena eclosién impresionista. Regresé a Tandil en
1911 e inici6 su amistad con Seritti. En 1914 volvié a Buenos Aires y
estudié con Fernando Pascual Ayllon, musico y pintor catalan que habia
llegado a Argentina en 1911. En 1915 ya exponia en el Salén Nacional.
Luego de su experiencia con Ayllon buscé perfeccionarse, especialmente en
escenografia, con Atilio Malinverno.

Tenia una especial sensibilidad para el paisaje y puede decirse que las
influencias mas notorias que recibié Valor fueron: Fader, Collivadino, Ayllon
y Malinverno. Ingres6 por primera vez al Salén Nacional en 1928. En 1930
el Consejo Nacional de Educacién lo designé Profesor Especial de Dibujo
para la Escuela de Adultos. Cuando en 1934 se hablaba de la idea de crear el
Museo de Bellas Artes en Tandil, Valor comenz0 a interesarse en el proyecto.

En los afios en que en Tandil se gestaba la fundacién del Museo de
Bellas Artes, aparecia en Argentina el Grupo Orion introduciendo el Surrea-
lismo. Llegaba también a nuestro pais el “Grupo de Paris”, a partir del cual
comenz6 a ceder el naturalismo académico, el postimpresionismo, y a
asentarse en la década de 1930 los nuevos conceptos estéticos. Este era el
panorama de la pintura a nivel nacional. Mientras tanto, Valor seguia fiel a
su heterodoxo impresionismo. Por otra parte, en 1944 aparecia en Argentina
la revista de arte Arturo, que proponia por primera vez en la Argentina la
realizacién de un arte no figurativo de base geométrica.

Los movimientos vanguardistas habian llegado con evidente retraso,
pero el arte argentino cobraba una vitalidad creadora. El movimiento de Arte
Madi, cuyos representantes experimentan con cuadros de formato irregular y
esculturas articuladas, y la Asociacion de Arte Concreto Invencion, en 1946,
ya agrupaba a artistas argentinos de la no figuracion.

Las experiencias abstractas, no figurativas, tardarian todavia afios en
tomar cuerpo en Tandil. El personal impresionismo de Valor, pionero de la
corriente en la ciudad, junto a la escuela de Seritti, habian perfilado la senda
que seguian los plasticos tandilenses y quienes se dedicasen a la ensefianza
con el titulo de Dibujo y Pintura de la Academia.

En 1944 Ernesto Valor intensificé su actividad. La Academia y el
taller eran los medios de su expresién artistica y docente. A comienzos de
1945 expone en el Museo Provincial de Bellas Artes de La Plata, obteniendo

el reconocimiento de su Director, Emilio Pettoruti'®.

149 Pettorutti, conocedor del lenguaje de las vanguardias europeas, era uno de los

representantes, junto con Guttero y Xul Solar, de las nuevas tendencias plasticas
en Argentina en tensién con el lenguaje pictdrico tradicional. En 1927 fue
designado director del Museo Provincial de Bellas Artes de La Plata, cargo que
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En 1944 se cre6 la Biblioteca especializada de arte y el curso de
grabado en la Academia, designandose oficialmente para dictarlo a Ernesto
Valor, que desde afios atras colaboraba sin el cargo de profesor. Después de
la década del 50, los “ismos” posteriores al impresionismo —informalismo,
dadaismo, neofiguracién y las poéticas existencialistas— no encontraron eco
en Valor. En 1951 se incorporé al personal de la Academia y el Museo al
presupuesto municipal.

La actividad cultural se desarrollaba dindmicamente, teniendo la
pléastica como centro el Museo de Bellas Artes.

La Comision Municipal de Bellas Artes solicité al Intendente la
adquisicién de la casa contigua al museo, para poder instalar un taller libre,
taller de marcos y una escuela de ceramica. Se cre6 ademéas la Subcomision
de Musica que integraban entre otros, Isaias Orbe'®. Iban surgiendo diversas
actividades relacionadas con el arte en la década de 1960: Arte Escénico,
Musica, Danzas (ballet) y 1a Banda Municipal de Musica.

Las exposiciones individuales de Valor se sucedian. En 1953, en
el Museo de Bellas Artes de Tandil y en el Centro Cultural Pedro Solanet
de Ayacucho.

A fines de 1954 Ernesto Valor se jubilaba de su trabajo de grabador en
el diario Nueva Era. En 1956 se inauguraba el XIII Sal6on de Artistas locales
del que participaron, entre otros, Josefina Seritti y Ernesto Valor. En ese afio
Valor retornaba a Buenos Aires con una exposicion en la galeria del diario El
Mundo. En 1957 el Comisionado Municipal de Tandil, Domingo Otero, lo
designo Vicedirector del Museo y Academia.

La visita de Quinquela Martin'', viejo amigo de Valor, en 1958, dej6
como consecuencia la creaciéon en Tandil de un nuevo Centro Cultural que
llevaba el nombre del pintor boquense.

En 1962 fallece don Vicente Seritti, por lo cual Valor es designado
Director del Museo y Academia de Bellas Artes de Tandil, cargo que en la

ocupo hasta 1947.

150 El maestro Isaias Orbe era en 1962 Director Provisorio de la Escuela Municipal
de Mtsica. Esta institucion representé un antecedente de peso para la posterior
creacion del Conservatorio Provincial de Musica de Tandil en 1981.

131 Benito Quinquela Martin (1890-1977) tom6 como objeto de sus pinturas las
tareas del obrero portuario, subrayando el valor de su trabajo. Por su proyeccién
y su gran popularidad es considerado como uno de los principales exponentes de
La Boca, lugar de la ciudad de Buenos Aires muy vinculado a la comunidad
italiana, que en los primeros afios del siglo fue un espacio cultural con cierta
autonomia.
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practica desempefiaba desde 1957, debido a la enfermedad de Seritti.

Las ensefianzas de Valor fueron dejando centenares de alumnos,
algunos de ellos incursionaron hacia la geometrizaciéon y el abstractismo,
como el caso de Angeles Unzué; otros hacia el surrealismo, como su hijo
Ernesto (uno de nuestros entrevistados).

En una entrevista a Ernesto Valor (padre) realizada por la Revista
Mundo Argentino, éste dice:

“...me hice paisajista junto a ese gran artista (Ayllon) y también junto
a Vicente Seritti, director de nuestro Museo, y Atilio Malinverno.
Salvo una breve incursién en la figura y una mas prolongada en la
escenografia, he permanecido fiel al paisaje”

lo cual demuestra su fidelidad al arte figurativo. Ante la pregunta en su
calidad de docente, acerca de si el oficio puede ser una carga para el creador,
Valor responde:

“considero que es de vital importancia el absoluto dominio del oficio,
de la herramienta. Hace falta saber mucho dibujo y, con él,
composicién, armonizacion, valoraciéon cromatica, equilibrio.”
Nuestra entrevistada'™ sefiala como profesores significativos en sus
afios de estudios en la Academia a otros artistas tandilenses, quienes se
constituyen en los segundos iniciadores e impulsores de dicha institucion:

“En la Academia estaban Chiurazzi, Ruiz, que fueron plasticos de
Tandil, estuvo Isidro Alperte, son los plasticos de otra generacién.
Unos tenian mas estudios que otros. O habian estudiado en talleres.
Ellos se dedicaban a la produccién artistica, eran plasticos y
ensefiaban lo que sabian. Tenian su propia pedagogia.”

En 1960 ingresan a la Academia Antonio Rizzo, Ernesto Valor Darb6n
(hijo de Ernesto Valor) y Marcelo Chiurazzi, quienes se agregaron a la
atencion de los numerosos alumnos que concurrian a la sede del Museo
donde funcionaba la Academia, dedicados a la tarea de formar artistas. En
ese entonces Josefina Seritti habia asumido la vicedireccién.

Antonio Rizzo, pintor y maestro de taller, colaboré en la creacién de la
Escuela de Ceramica, abierta en 1964 por iniciativa de Ernesto Valor, la que

152 Profesora de plastica jubilada. Distrito Tandil.
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luego pasé a ser municipal. Podemos ubicar a Rizzo dentro de la corriente
del informalismo personal. Ernesto Valor Darbén se dedico a la realizacion
de dibujos y adhiri6 al surrealismo. Marcelo Chiurazzi, por su parte, se
dedic6 a pintar paisajes, mientras que Isidro Alperte incursion6 en el
fauvismo.

Entre 1954 y 1965 se constituye otra institucién: la Asociacion
Amigos del Arte. Esta agrupacion cultural realizaria numerosas exposi-
ciones, conferencias, salones, concursos de manchas y actos afines. Antonio
Rizzo fue su presidente fundador y fueron integrantes otros pintores tales
como Adolfo Ruiz, Marcelo Chiurazzi, Ernesto Valor. La sede de esta
agrupacién dio origen luego a una Agrupaciéon de Plasticos del Sur de la
Provincia de Buenos Aires.

En 1968 un grupo de plasticos de Tandil, entre los que se encontraban
también Alperte, Chiurazzi, Rizzo, Seritti, Valor, Valor Darbén, donaron
obras, las que fueron rematadas publicamente a beneficio de la Universidad.
Se habia formado el Movimiento Pléstico Pro Universidad de Tandil'>.

Nuestro entrevistado'™* menciona ademds como significativos en su
formacién a sus maestros de taller. Entre ellos nombra a Eliseo Esperoni,
retratista de Mar del Plata, quien era Profesor de Dibujo y Pintura en la
Escuela de Artes Visuales de esa ciudad. Segtn el entrevistado “uno de los
mejores retratistas argentinos”. Como parte de su accién como agente en el
campo escolar, encontramos que en 1965 se le asigna a Esperoni el caracter
de interventor en la Escuela de Artes Visuales de Bahia Blanca y se lo
destaca en Comision de Servicios, otorgandosele facultades especiales para
realizar “una amplia reestructuracion técnico-administrativa de ese estable-
cimiento.”'*®

Otros maestros de taller que resultaron relevantes en la formacién del
entrevistado, luego de su paso por la Academia Municipal de Bellas Artes de
Tandil, fueron Smith y Pefién, entre otros, y agrega que:

“En una serie de talleres aprendi lo que no habia aprendido acé (...)
una de las cosas que no me habian ensefiado en la Academia era la
organizacion de una composicién pictérica.”

153 En 1974 se creaba la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de

Buenos Aires, reuniéndose asi en una universidad nacional las estructuras
universitarias existentes en las ciudades de Tandil, Azul y Olavarria.

Pintor. Profesor de plastica. Distrito Tandil.

135 Resolucion N° 00914/65.
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Otros maestros ejercian como profesores en la Universidad de La
Plata. Es el caso de Aragone y Castafia, egresados de la Escuela “Prilidiano
Pueyrredén” de Buenos Aires. También menciona a Maquiavelo, un
importante escultor de la ciudad de La Plata.

Los profesores fundadores de la Academia —Seritti, Valor— tuvieron
determinadas influencias pictéricas que transmitieron a sus alumnos en
forma de conocimiento de aspectos técnicos. En el caso de Vicente Seritti,
debemos remitirnos al influjo del Renacimiento en su pintura religiosa y del
Clasicismo italiano procedente de la escuela clasica romana, reflejado en sus
obras, en particular, por el equilibrio, elegancia y serenidad de la forma, y
por las cualidades clasicas tales como el control consciente en el desarrollo
de los temas, el ordenamiento racional y la proporcion formal encontrados
en sus retratos, naturalezas muertas, paisajes y figuras. Uno de sus referentes
en Argentina es Pio Collivadino, quien se dedicé primordialmente a los
aspectos formales de la pintura.

En cuanto a su concepcion de la ensefianza, podemos advertir en sus
diversas biografias'® que planteaba sus clases en forma de lecciones, dia a
dia, y que tuvo que adaptar sus conocimientos para transmitirlos de acuerdo
con una sistematicidad a la cual no estaba habituado, propia de los
requerimientos de una institucion formal de formacion artistica. Los alumnos
realizaban exposiciones una vez que terminaban sus trabajos y la modalidad
de realizacion de los mismos la imponia el maestro a través de indicaciones
precisas. Uno de nuestros entrevistados'’ se refiere a la oposicion entre la
enseflanza formalizada propia de la Academia y la de los talleres
particulares, menos formal y mas libre: “La Academia limita, la escuela
limita. El taller te da libertad.”

La ensefianza de las técnicas, propia de la Academia, constituye una
de las mas antiguas propuestas de ensefianza artistica y coincide con los
criterios implicitos de la ensefianza llamada “tradicional”, que propone la
adquisicién de habilidades y destrezas vinculadas con el dominio de
materiales, soportes, instrumentos y procedimientos propios del hacer
artistico. Privilegia la implementacion practica de tales habilidades y la
enseflanza se centra en la demostracion de los “modos eficaces” de hacer.
Los alumnos, por su parte, procuraran la repeticiéon de pasos de los

136 Encontramos informacién biografica de los fundadores de la Academia en

Manochi, José (1970): Tandil en el arte. Contribucion a la historia del arte
argentino. S/D.

157 Pintor. Profesor de plastica. Distrito Tandil.
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procedimientos, utilizardn los instrumentos y materiales como se les muestra
(Chapato, Dimatteo; 1996: p. 37-38).

Josefina Seritti, otra de las profesoras que mantuvo la actividad
docente de la Academia, recibi6 la formacién de su padre y la exigencia
hacia sus alumnos, asi como la disciplina en su trabajo artistico y docente.

Ernesto Valor, al igual que Josefina Seritti, aprendié pintura con su
padre. Es importante sefialar la incidencia en estos agentes de la familiaridad
con el arte y con las obras de arte y la existencia de un habitus familiar que
tuvo fuerte influencia en la eleccion de la actividad artistica. Por habitus
consideramos “una individualidad organica socialmente designada y
reconocida” (Bourdieu; 1983: pp. 79-80) en la que ella se define por una
trayectoria social rigurosamente irreductible a alguna otra. Estas "estructuras
interiorizadas, esquemas de percepcion, de concepcion y de accion comunes a
los miembros de un grupo” (Bourdieu; 1983; pp.79-80) en este caso, el grupo
familiar, da unidad a las practicas y una visiéon del mundo por encima de las
practicas y visiones singulares. Las experiencias artisticas iniciadas en el
ambito familiar se integran como una unidad en la biografia de los agentes
sociales, lo que refleja la homogeneidad de las condiciones sociales de
produccion de esos habitus, que se organizan a partir de una situacion
originaria de clase, en la que se encuentra inserta una determinada estructura
familiar.

Nuestro entrevistado™ -hijo de Ernesto Valor y nieto de Gabriel
Valor— se refiere al apoyo de su familia desde temprana edad en su carrera
artistica: “Mi viejo me habia hecho una cajita y yo salia a pintar. Cuando yo
era joven, como todos los jovenes, a mi me parecia que tenia que ser algo
mds que mi viejo.”

Mas alla de otros modos de aprendizaje adquiridos en talleres
particulares, nuestro entrevistado nos muestra la fuerza del habitus familiar, en
particular a través de su padre: “Yo volvi con el viejo cuando habia pasado por
estos talleres que me abrieron los ojos. Yo volvia a trabajar con é1.”

Ernesto Valor estudi6 pintura en la Academia Nacional, cuyo
presidente era Ernesto de la Carcova y Eduardo Sivori su vice-presidente. En
su etapa europea, estos pintores junto a Pio Collivadino™ poseian rasgos

158

158 Pintor. Profesor de Plastica. Distrito Tandil.

Pio Collivadino estudié en la Societd Nazionale Italiana de Buenos Aires. En
Italia continué estudios en la Academia de Bellas Artes de Roma. En la
Academia Nacional de Bellas Artes de Buenos Aires fue el creador de los cursos
de Aguafuerte y artes graficas (1910), de escenografia, cerdmica y vitrales
(1915) y pintura mural al fresco (1930).
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comunes: se preocuparon por los conflictos sociales de la modernidad
propios de Francia e Italia, y al llegar a Buenos Aires, abandonaron los temas
sociales y se dedicaron a los aspectos formales de la pintura. Se mantuvieron
fieles al Impresionismo, con predilecciéon por el paisaje, los temas serranos,
la luminosidad y los pesados empastes.

Seritti y Valor ejercieron una fuerte influencia sobre los alumnos de la
Academia y sobre la accién pedagdgica de éstos en su posterior trayectoria
como docentes dentro del Sistema Educativo. E1 modelo de ensefianza, la
exigencia en los aspectos técnicos, la atencion personalizada de cada alumno
y las tendencias pictéricas ligadas a la figuracion constituyen algunas
cualidades de los agentes del campo escolar al que recurrimos en busca de su
testimonio.

Los agentes considerados hasta aqui formarian parte del campo
artistico local. Podemos caracterizar su capital en funcién de sus lugares de
formacion, sus producciones pictoricas y las influencias de movimientos
artisticos nacionales y europeos recibidas en la etapa de su trabajo artistico.

Las instituciones de formacion de algunos de nuestros entrevistados,
en este caso la Academia Municipal de Bellas Artes de Tandil, albergaba a
profesores fundadores que se habian formado, a su vez, en la Escuela Clasica
italiana y en la Academia Nacional de Bellas Artes de Buenos Aires.'” Las
producciones pictéricas de los pioneros de la Academia Municipal se
vinculaban, por lo general, con el retrato, la naturaleza muerta, el paisaje, la
pintura religiosa, ademas de la frecuente recurrencia a temas provincianos y
tradicionales y una fuerte impronta del impresionismo en sus obras. La
produccién simbodlica de estos agentes estaba fuertemente influenciada por
grupos de pintores representativos del “arte nacional” (Fader, Collivadino,
Quiro6s) para quienes representar los paisajes, trasladarlos a la tela, era en
definitiva una manera de expresar la esencia de “lo nacional”. De alli que
gran parte de las producciones de los agentes locales se circunscriban a los
paisajes serranos, a ciertas visiones reductivas del paisaje nacional, como
algunos intentos de reproducir un ambiente exterior inspirado en la
naturaleza, y al retrato, como representacién de la figura humana, cuyos
elementos renacentistas aparecen reflejados en la consideracion del

160 Esta ultima institucién y la Academia Municipal poseian una matriz comin en

cuanto a su funcionamiento, organizacién, finalidad educativa y apoyo a la
actividad artistica. Nos hemos referido a ellas en el punto 1.1: Politicas
culturales patrimonialistas del primer capitulo. De alli nuestras constantes
referencias a una institucion de formacioén artistica local y otra capitalina.
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individuo como centro de todas las cosas. La preocupacién por el realismo
en la pintura y la precision en los detalles parecian condicionar la obra de
estos artistas del campo artistico local.

4. Las practicas institucionales

Partiendo de la idea de que el Estado —como agente unificador del
mercado cultural- es productor de cultura, analizaremos los tipos de
practicas que se promueven dentro de las instituciones y los modos en que se
produce y se reproduce la cultura como parte del patrimonio, y cémo se
transmite y divulga en un &mbito masivo como el campo escolar.

El 4mbito escolar como espacio institucional es el espacio privilegiado
de desarrollo del curriculum, dado que “en la instituciéon educativa se
concreta una sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores,
creencias, héabitos y actitudes) que conforman una determinada propuesta
académico-politica” (De Alba, Alicia; 1994; pp. 72-73).

Las practicas culturales impuestas, difundidas y legitimadas dentro de
un conjunto de “instituciones mediadoras” (Sarlo; Altamirano; 1983) como
son las academias, conservatorios, universidades, adquieren el estatuto de
practicas educativas cuando se desarrollan en otras instancias que actian
como difusoras y unificadoras de sistemas de valores, actitudes y practicas
de ensefianza. En este caso la enseflanza artistica sera abordada en
consonancia con el proyecto educativo de cada etapa politica del pais
(conservadurismo, peronismo, desarrollismo), en la medida en que las
practicas institucionales estan histéricamente determinadas.

4.1. Précticas institucionales
en las politicas culturales patrimonialistas

Las instituciones representativas para esta tendencia son las academias
y conservatorios, cuyas practicas estarian orientadas a conservar el
patrimonio artistico entre un grupo selecto de destinatarios.

La Academia Municipal de Bellas Artes de Tandil serviria como
referencia importante en este andlisis, pues en ella la ensefianza se
desarrollaba de manera personalizada, individualizada, en grupos pequefios
de alumnos.

El rol del docente era netamente directivo, fuertemente centrado en su
persona, destacando entre sus procedimientos la observacion directa y la
copia de modelos naturales.
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En los conservatorios la ensefianza también tenia estas particula-
ridades, y estaba dirigida al logro de los aspectos técnicos para la ejecucién
de un instrumento, en el caso de la musica. Otra de las preocupaciones de los
docentes era el desarrollo de las “condiciones” o “el talento”, generalmente
en los alumnos que aprendian con mayor facilidad. Este afan de selectividad
y deteccion de talentos se traslada al campo escolar cuando los agentes
formados en ese modelo de practicas se desempefian como docentes de
musica o plastica.

Los profesores de academias y conservatorios se habian formado, en
su gran mayoria, en instituciones similares o con maestros particulares, por
lo cual su ensefianza estaba influenciada por esas matrices que privilegiaban
el contacto personal o en grupos reducidos, que facilitaba que el maestro
modelara como un artifice a sus alumnos.

“El alumnado de la Academia era muy poco. Yo me acuerdo, en 4°
afio, no sé si éramos dos o tres alumnos. Eramos muy
pocos.” (Profesora de Plastica Jubilada. Tandil)

y centrada en la profundizaciéon del aprendizaje de aspectos técnicos.
Sostenia esta entrevistada'®’ acerca de una de sus docentes de la Academia:

“Era muy exigente. Vos colocabas el modelo, la luz, te sentabas y
trabajabas dias y dias y horas hasta que no tenias nada para corregir, ni
un reflejo. Eso es lo que yo recuerdo...”

Uno de nuestros entrevistados'® decia, al referirse a aquellos

profesores que consideraba mas significativos en la Escuela Nacional de
Bellas Artes:

“Nos ensefiaron los secretos de las distintas disciplinas. Se formaron
en escuelas de Bellas Artes con pintores y dibujantes de valia.”

Podriamos decir que los criterios para la ensefianza en estas
instituciones dependian de la trayectoria artistica del profesor en mayor
medida que de su formacién pedagdégica:

“Unos tenian mas estudios que otros. O habian estudiado en talleres.
Ellos se dedicaban a la produccién artistica. Eran plasticos y
ensefiaban lo que sabian. Tenian su propia pedagogia.”

161 Profesora de plastica jubilada del Distrito Tandil.

162 Profesor de pléstica jubilado del Distrito Azul.
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“Yo ingresé al nivel medio del Conservatorio, no al ciclo inicial. Ahi
hice mi Profesorado Superior en Instrumentos. Obviamente con
aquella concepcion de formacién académica: instrumentista,
concertista. Por eleccién propia me dediqué a la docencia, era
profesora.”'®

De modo que la pedagogia habia sido adquirida por la influencia de
sus maestros y bajo una forma asistematica.

Los aspectos estructural-formales del curriculum permiten compren-
der la orientacién que se le va a imprimir a la formacién de sus egresados.
Los aspectos estructural-formales en el campo del curriculum comprenden
—seglin Alicia de Alba (1994)- las disposiciones oficiales, los planes
y programas de estudio, la organizacion jerdrquica de la institucién y
las normas legislativas que rigen la vida institucional. La estructura del plan
de estudios de la Academia hacia fines de la década del 60 —denominada en
ese momento Escuela Municipal de Bellas Artes— era la siguiente:

- El primer ciclo, de cuatro afios, comprendia las siguientes asignaturas:
* Dibujo * Analisis de obras

* Pintura * Proyeccion y Perspectiva
* Historia del Arte

- El segundo ciclo, de tres afios, abarcaba las siguientes asignaturas:

* Dibujo * Historia del arte

* Pintura * Practica de la enseflanza
* Grabado * Paisaje

* Composicion y disefio * Morfologia

* Analisis de obras * Anatomia

Esta organizacién curricular tendia a una formacién eminentemente
artistica, pues encontramos una sobrecarga en los aspectos constitutivos del
plan de estudios orientado al Dibujo y la Pintura por encima de los aspectos
procesales —practicos para el ejercicio profesional docente en las institu-
ciones educativas de Tandil. Una sola asignatura —Practica de la Ensefianza—
atendia a este perfil formativo, lo cual resultaba claramente insuficiente.

163 Ex directora de Ensefianza Artistica de la Direccién General de Escuelas de la

Provincia de Buenos Aires entre 1992 y 1999.
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La preparacion de docentes para desempefiarse en el Sistema
Educativo se inicia aproximadamente en 1980 con la implementacién de
carreras terciarias: Profesorados de Piano, Guitarra, Flauta, Violin, Viola y
Violoncello y Magisterio de Miusica (Proyecto Educativo Institucional;
Conservatorio de Musica de Tandil; 1998). Continuaban, sin embargo, con
un gran apego a lo “regulatorio”, es decir, énfasis en la ejecucién de los
instrumentos, lo que reglaba el aprendizaje de los alumnos para lograr una
excelencia como instrumentistas o concertistas.

En la formacion de maestros de Plastica primé desde los inicios una
casi exclusiva dedicacién a la ensefianza de técnicas, por lo cual muchas
veces el alumno quedaba relegado a este aprendizaje ligado al “cémo hacer”
para ensefiarlo luego a los alumnos de la educacion basica o secundaria.

4.2. Practicas institucionales
en las politicas culturales difusionistas

Las practicas institucionales de las politicas culturales difusionistas,
en cambio, tendian a la transmisién del patrimonio y especialmente de la
esencia de “lo nacional”. Analizaremos las practicas de las instituciones
escolares en relacién con la ensefianza del arte, con el objeto de caracterizar
sus rasgos mas relevantes.

Las instituciones escolares y la ensefianza artistica

En una etapa coincidente con la concreciéon de la masividad del
Sistema Educativo, las propuestas pedagdgicas aulicas en el area de Musica
tanto como en el drea de Plastica se orientaban al trabajo de caracter grupal:
“Yo buscaba siempre la actividad coral, direccion coral, coro para jévenes, el
coro en la escuela”'*

Estas intenciones se ligaban (y se ligan) casi siempre a creaciones
colectivas, dado que los grupos de alumnos eran y continian siendo

184 Profesora de musica que comenz6 a ejercer en la década de 1960. Distrito

Necochea.
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numerosos. La misma entrevistada agrega: “Hago coros, hago zarzuelas,
hago murgas.”

Encontramos ya en 1944, en la seccion Notas de la Revista de
Educacion™, algunas referencias al canto y la musica en las escuelas: “El
canto en si, y principalmente el canto coral, es uno de los recursos mas
eficaces de educacion estética”

En la ensefianza del Dibujo las condiciones no variaban demasiado.
Asi nos ilustra uno de nuestros entrevistados'®, refiriéndose a sus comienzos
como docente en la década del 60: “En la Escuela de Comercio doy Historia
del Arte. En la Escuela Normal doy Dibujo. Y realmente me siento tan mal,
porque dada la cantidad de gente, faltan los elementos, y el lugar, volvemos
otra vez... Yo ponia botellas, porque era lo tinico que tenia, asi que estuve
muy poco tiempo...”

Estas condiciones de la practica dentro del Sistema Educativo en la
etapa de expansion de la escolaridad se fueron transformando en practicas
que utilizaban recursos que facilitaban la homogeneizacion, pues habia que
satisfacer la atencién de gran cantidad de alumnos en espacios reducidos.
Este mismo entrevistado efectia una comparacién que nos muestra un
aspecto de la diferencia entre las practicas en “instituciones mediadoras” y
las de instituciones propias de la ensefianza masiva:

“Cuando se inicia la Academia (Municipal de Bellas Artes) habia mas
de cien alumnos en total. Hoy dia, en la escuela donde yo trabajo son
de trescientos a cuatrocientos alumnos.”

La practica de la ensefianza artistica en escuelas comunes sera
abordada considerando los siguientes aspectos:

1. Tiempos, espacios y recursos en la ensefianza artistica
La asignacion del tiempo semanal a la ensefianza artistica era escasa,

apenas de una hora. Sin embargo, los agentes educativos que colaboraban en
la Revista de Educacién parecian valorar esta carga horaria desde lo

15 Pertini, Magdalena: “Educacién estética” en Revista de Educacién. Marzo-abril

de 1944, p. 74.
Profesor de plastica. Pintor. Se encuentra en los tltimos afios de ejercicio de la
docencia. Distrito Tandil.
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simbdlico, esto es, desde lo que implicaba la presencia de estas asignaturas
en las escuelas:

“En la distribucion del tiempo de los nuevos horarios, ya vigentes, la
Direccion General de Escuelas, ha establecido una hora semanal para
la ensefianza de la Estética en todas las secciones de grado. Esta
decisién es digna del mayor elogio puesto que cumple con una
necesidad, que ya han puesto de manifiesto personas autorizadas no
s6lo en este pais sino en el extranjero.”**’

Los medios con los cuales se lograria en la instituciéon educativa

el desarrollo de las aptitudes estéticas en los alumnos se ilustran con esta
frase aparecida en la Revista de Educacion en 1945:

“Los recursos para expresar las aptitudes estéticas son mtiltiples en la
escuela: los coros (qué poco y qué mal cantamos!!!), las danzas, el
teatro infantil y de titeres, el dibujo, la decoraciéon de ambientes
escolares, etc.” 16

Al escaso tiempo asignado a la ensefianza del arte se agregan otros

condicionantes institucionales: la falta de personal especializado para el
dictado de las asignaturas artisticas, falta de recursos, en particular, de
instrumentos musicales adecuados:

“Estimo en el 80% a las escuelas oficiales de nuestra Provincia que no
cuentan entre su personal con maestras de musica y canto (...). En el
20% restante tienen la dotacién de una maestra de Piano que, por
multiples factores que no es del caso enumerar, ni tiene horarios y
libertad de accién suficiente, que a veces estd deficientemente
informada o inspirada en lo que se refiere al caracter formativo de la
escuela, que no cuentan con material instrumental, en los mejores
casos, que pianos vetustos, antimusicales.” %

Las condiciones institucionales como una escasa valoraciéon de los

tiempos destinados a las asignaturas artisticas persisten atin en 1959:

“Es bien sabido que en nuestras escuelas la musica y el dibujo, por
ejemplo, son materias secundarias, de orden meramente accesorio. (...)
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El dibujo, la mdsica y el teatro no muestran indicio alguno de querer
prolongar el escaso aliento en que vivieron”'”

Nuevamente recurrimos a notas de la Revista de Educacion. En estas
notas aparece una critica velada hacia la educacion artistica impartida por el
maestro comun.

“El maestro, por su parte, carece ciertamente de una didactica que lo
ponga en condiciones de saber seleccionar en su vastedad aquellos
elementos, aquel material que se acondicione a la vivencia infantil, sin
caer en el peligroso error de desvirtuar sus valores mediante una falsa
interpretacién de los mismos.”*’!

La falta de formacion de los maestros comunes que ensefian mtisica en
la escuela motiva las criticas desde las declaraciones de principios de la
Educacién Estética por parte de los autores de notas de dicha revista:

“Eso es injusto: ni los maestros pueden ensefiar a cantar haciendo
prodigios con su laringe, ni los nifios pueden verse privados
de expresarse hermosa y triunfalmente, por carecer de guia.” '’

Las criticas se dirigen, especialmente, al método de ensefianza, e
indirectamente, a la formaciéon del docente a cargo de la ensefianza del
Dibujo'”:

“De las tres facetas de la expresion intelectual del nifio

—dibujar, escribir, leer— la primera en aparecer es el dibujo y,

desgraciadamente, también la primera en sucumbir, distorsionada,

desnaturalizada por el inapropiado método impuesto en las

escuelas” (...) “La causa es, principalmente, el equivocado método
de ensefianza.”

El autor de esta nota pone en discusion el rol del maestro especial de
Dibujo, ya que considera que la ensefianza de esta asignatura podria estar a
cargo del maestro de grado adecuadamente preparado para tal fin. Ello
muestra una de las tensiones que van a darle una peculiaridad a la ensefianza
artistica en la escuela: la especializacién artistica versus la no
especializacion en disciplinas artisticas:

170 Angeli, Héctor: “Educacién Artistica y cultura popular”, Revista de Educacién.

Marzo de 1959.

Rodriguez Deibe, Josefina: “La ensefianza de la estética en las escuelas”.
Revista de Educacién. La Plata. Septiembre-octubre de 1942, p. 81.

Santos Mufloz, Tomas “El canto en la escuela”, Revista de Educacion. Afio 1942.
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“Creemos firmemente que la maestra de grado, preparada
convenientemente, con nociones especiales que deberia impartir
la Escuela Normal, se desempefiaria con mayor eficacia ante los
nifios muy pequefios (...) en cuanto al Dibujo, acontece, con la
aparicién del maestro especial, que esta actividad se separa de las
otras, tuerce su rumbo y pasa a convertirse en un trabajo penoso,
desvirtuando su caracter inicial, nativo, de lenguaje grafico,
descriptivo, explorador y alegre, con que aparece en la vida del nifio,
para convertirse en una labor ornamental y pasiva”.

El siguiente relato atribuye a las ineficaces estrategias docentes la
pérdida de un posterior interés de los alumnos por la produccién y las
manifestaciones artisticas:

“Mi hijo era muy chico y tenfamos un libro de Van Gogh en el cual
habia una ilustracién grande de La noche estrellada. Ese libro estaba
gastado y sucio de las manitos porque a los cuatro o cinco afios
admiraba “La noche estrellada”. No sirvié mas porque a cada rato lo
miraba. Viviamos en ese entonces con mi papa, que habia enviudado.
Asi que viviamos los cuatro juntos con mi esposa. Y en el taller, papa
estaba todo el dia, entraba y salia cantidad de gente. Le dio al nene
para que pintase, asi nomds. Yo no estaba en casa, estaba trabajando.
Viene el viejo y me dice: “Miré lo que hizo mi nieto”. Y habia hecho
en una hoja Canson N° 5 una figura muy estilizada, tenia una forma
oval la figura, estirada, habia pintado todo el piso de violetas. Tenia
una predisposicién notable. ;Qué fue lo mejor? Mandarlo a la escuela.
Y esas maestras de las que estdbamos hablando recién, que en vez de
ensefar destruyen... No llegaba a los ocho afios. Y mird qué pregunta
le hacen: ;qué era la voluptuosidad de una linea? No sabia ni una cosa
ni otra, solamente la linea que trazaba en el colegio, no una linea
dibujistica. Como mi hijo no le supo contestar, le dio unos zamarreos
barbaros. Y ahi se terminé el artista. No volvié nunca mas a agarrar un
pincel. Lo mat6. Yo estimo que hubiera sido un tipo con
facilidades.”'™

La finalidad de formar “alumnos-artistas” genera otras controversias.
Se perciben diferentes objetivos institucionales, algunos de los cuales se
sustentan en el campo de procedencia de su proceso formativo. Quienes
vienen del campo artistico no encuentran en el ambito escolar las

174 Pintor. Profesor de Plastica. Distrito Tandil.
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condiciones mas propicias para la ensefianza pues esta presente la idea de
seleccion de talentos artisticos entre sus expectativas como docentes:

“Yo no sé si en veintisiete afios de mi carrera docente, sobre todo en
secundaria, todo lo que hice fue detectar dos o tres vocaciones o
talentos bien definidos, como para decir: «Yo creo que vos tenés
muchas condiciones, yo creo que podrias hacer musica». Si hubieran
tenido el respaldo familiar hubiera salido un artista serio, que fue
detectado en la escuela, que fue cultivado en la escuela... eso es un
fracaso...”

“La educacion artistica dentro de la escuela comuin? Los resultados
deberian ser muy otros. Si estuviera encarada de otra manera, con el
tiempo necesario, en el ambito necesario, con la seleccién necesaria,
con el material did4ctico....” '’°

El objetivo de descubrir talentos lleva implicita una nocién de

selectividad en la ensefianza'”®:

“Yo pienso que cuando esta al frente de un grupo de trabajo durante
un afio, estd ensefiando algo que no es comtn. Lamentablemente, el
tipo que practica un arte no va a vivir del arte. Eso si forma parte del
conocimiento del arte. Y después una cosa: con que pasen muchos y
salga uno... mira qué lindo, al menos sacaste uno...”

El “potencial artistico” como un bien diferenciado, acorde con las
caracteristicas personales del alumno, debe ser una tarea que el docente
asuma, oriente y reencauce:

“El maestro debe guiar o incitar habilmente, para que el nifio vuelque
inefablemente su potencial artistico. Este potencial artistico, no se
vuelca en igual forma y medida en todos los nifios, precisamente por
tener cardcter personal, tnico, inefable.”"”’

El rol docente consistiria, dentro de esta concepcién, en descubrir
desde tempranas edades, vocaciones y talentos artisticos:

175 Profesora de Muisica jubilada. Distrito Tandil.

Profesor de Plastica. Pintor. Distrito Tandil.
Salvatierra, Mariano: “La educacion estética”. Revista de Educacion. Enero-
febrero de 1944, p. 69.
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“En cada nifio se oculta un mdsico, un poeta, un artista, quizas un
genio; es preciso descubrirlo desde la més tierna infancia.”'”®

Se advierte una postura critica entre los agentes que provienen del
campo artistico respecto de la que la escuela promueve. Para los primeros, la
seleccién de talentos y la deteccién de “genios” ya sea para la Mtsica como
para el Dibujo, parece ser un cometido prioritario.

“La educacion estética, atin cuando no descarta la posibilidad de
despertar vocaciones, no se propone como objetivo formar artistas de
los pequefios escolares. Suponer esto sera olvidar el objeto de la
escuela primaria: desenvolver las disposiciones estéticas innatas en el
nifio, estimar y crear belleza mediante el desarrollo de la capacidad
receptiva y de la aptitud expresiva, crear sensibilidad para sentir, para
captar lo bello y habilidad para expresarlo” '

De modo que para la escuela la Educacién Estética tiene otros
propositos, que, aunque expresados en 1945, parecieran tener vigencia varias
décadas después.

2. Tratamiento del contenido

De las notas aparecidas en la Revista de Educacién de 1944 se puede
advertir que una buena experiencia de aprendizaje se vincula con la creacién
de condiciones favorables para el aprendizaje infantil, en el que
puede reconocerse alguno de los principios de la Escuela Nueva presentes
en esta etapa educativa. Lo vivencial y la experiencia ocupaban un
importante sitio y parecian ser parte de las estrategias valoradas para la
ensefianza artistica:

“.Ja cultura estética no debe ser extrafia a las Ciencias Naturales,
Dibujo, Historia, Geografia, Lenguaje, Musica, Trabajo Manual y en
general, a cualquier acto educativo, por cuanto, en todo el ambiente
que rodea al nifio, se encuentran los elementos basicos destinados a
proporcionarle reacciones que enriqueceran su capacidad experiencial,

178 Granata de Sacon Funes, Teresa: “La musica en nuestras escuelas”, Revista de

Educacién. La Plata, septiembre-octubre de 1943, p. 56.
Vidal, Sara Irene: “Algunas consideraciones sobre educacion estética”, Revista
de Educacion. Enero-febrero de 1945.
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incidiendo sobre sus potencialidades innatas y estructurando asi el
constante devenir de su personalidad” '

Con respecto a las clases de dibujo, en el afio 1944'®" se detallaban
contenidos y ejercicios de 1° a 6° grado:

“En primer grado, en la primera semana se haran copias del pizarrén,
de figuras en contraste: a) de forma; b) de tamarfio; c) de color.

En la segunda semana: perspectiva, copia del pizarrén, de dibujos que
expresen: a) mas arriba y mas abajo; b) adelante y atras: c) mas cerca
y mas lejos; d) mas alto y mas bajo, etc.

En la tercera semana: guarditas decorativas; en la cuarta semana:
dibujo de memoria, recordando los dibujitos empleados en las clases
de matematicas, idioma o desenvolvimiento.”

En la seccion “Realizacion y Practica” de la Revista de Educacion, la
autora propone una secuencia de contenidos con variaciones en los ejercicios
y mayor complejidad hasta llegar a 6to grado. Encontramos en esta
propuesta los propésitos implicitos de la ensefianza del dibujo en la escuela,
esto es, la educacion de la vista, el desarrollo de la capacidad de
observacion, el empleo de la memoria en el dibujo de memoria o
imaginativo, y el uso del dibujo para ilustrar en otras asignaturas, aspectos
de una practica que permite evidenciar el cardcter reiterativo de
procedimientos y contenidos durante los seis afios a los que correspondia la
educacién bésica de la época, por lo que podemos presumir una dificultosa
convivencia en el tratamiento de los contenidos entre principios de la
Escuela Nueva y elementos de la Escuela Tradicional.

Por motivos diferentes, el docente de arte se encontraba débil-
mente vinculado al equipo docente de la escuela. Otros agentes
escolares evidenciaban légicas de trabajo diferentes respecto a los
maestros del darea artistica. Esto pudo actuar como un condicionante de la
practica pedagogica artistica, como lo afirma una de nuestras entre-
vistadas'®:

180 Salvatierra, Mariano: “La educacién estética”. Revista de Educacién. Enero

-febrero de 1944.

Cazaux, Cleria: “El dibujo como materia instrumental en la ensefianza
primaria”, Revista de Educacion. Mayo-junio de 1944.

Docente de Plastica jubilada. Distrito Tandil.
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“Si, teniamos unos lineamientos generales en la Primaria, pero no
habia inspectores que vinieran a controlar especificamente cémo se
desarrollaba esa asignatura. Y tenias que luchar un poco en contra de
la falta de conocimiento de los directivos, porque el criterio del
maestro de Plastica generalmente choca con el del directivo, por una
cuestion ...filoséfica, diria yo. Porque es dificil entender lo que es la
expresién, a lo que es un lineamiento rigido de lo que son las materias
instrumentales. Esa lucha creo que todavia estd, creo que no han
cambiado su manera de ver las cosas...”

La falta de formacién del docente comun en aspectos artisticos pudo:
operar también como un obstaculo de legitimacién y reconocimiento de las
practicas artisticas escolares, y al no estar suficientemente explicitados los-
contenidos a ser ensefiados se dificultaban los procesos evaluativos.

“Yo le estoy hablando de casi veinte afios, a mi en la escuela me
apabullaban de cosas de orden burocratico, académico, pero de papeles
nomas, de cosas que yo jamas habia visto. Nunca me interesd, porque
eso no daba resultado para nada. Con decirle que en los tiltimos afios ya
ni presentaba planificaciéon. Porque realmente, cuando alguien trabaja
ordenadamente, la planificacion... no es que Ud. se vaya a ir a poncho a
clase, Ud. conoce a los alumnos, los conoce en primer afio, le llama la
atencion uno, y el otro le llama la atencién porque es un nabo que no
sabe como entr6 a primer afio. Y el otro llama la atencién porque tiene
condiciones, pero no le interesa. Cuantas veces se da eso... En Artistica
nos apabullan de papeles inttiles y de objetivos.” (Profesora de Mtisica
jubilada. Distrito Tandil)

La regulacion pasaba a formar parte de las conductas ya
existentes, intentando darles una diferente direcciéon (Foucault; 1992). En la
exigencia de una planificacién exhaustiva subyace una concepcién
cientifica basada en la observacién y la clasificacion. El aprendiz se
concebia como un sujeto que facilmente se ajustaria a leyes, normas y
regulaciones.
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CONSIDERACIONES FINALES:
ALGUNOS HALLAZGOS Y VARIOS INTERROGANTES

En este trabajo hemos abordado los procesos por los cuales el campo
artistico se “consagra” y “legitima” en el campo escolar a partir de
considerar las disputas libradas por distintos agentes para la preservacién de
las posiciones detentadas o bien para la ocupaciéon de nuevos espacios de
poder en dicho campo.

Con este objeto, en primer lugar, se analizé el pasaje de las practicas
artisticas del ambito de la Direccién General de Cultura al ambito de la
Direccién General de Educacion y, en segundo lugar, cuestiones referidas a
las politicas culturales y sus implicancias en la accion de las “instituciones
mediadoras” encargadas de la transmision del capital simbdlico.

Se tuvieron en cuenta los indicios y hallazgos del ingreso de “lo
artistico” a un espacio institucionalizado, como lo era el campo escolar. La
provincia de Buenos Aires, entre 1940 y 1960, fue el referencial empirico.

El desafio que se nos planted se orientaba a proseguir un debate acerca
de las condiciones actuales de la ensefianza del arte en las instituciones
educativas pertenecientes a la Escuela Publica. Recuperamos practicas,
agentes e instituciones pensados para otra etapa de nuestra historia educativa
nacional y provincial, como una forma de comprender el presente y de
proyectar el futuro, en medio de la escasez de certezas que nos proporciona
el aqui y ahora.

A lo largo del presente trabajo se muestra como la actividad artistica,
que forma parte actualmente de un érea curricular legalmente reconocida'®,
tuvo fragiles y sinuosos inicios en el Sistema Educativo Provincial. En

18 L.a Educacién Artistica constituye actualmente (afio 2002) una de las &reas
curriculares y contempla la ensefianza de al menos un lenguaje artistico (entre
los cuatro previstos por el Consejo Federal de Educacion figuran Plastica,
Misica, Expresion Corporal y Teatro).
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direccién a profundizar estas reflexiones se volvidé necesario adoptar una
mirada histérico-social de las décadas pasadas de la escuela argentina y de
manera particularizada, de la provincia de Buenos Aires.

En el curriculum de los inicios de la década de 1940 en la provincia de
Buenos Aires se incluia Musica, Dibujo y Manualidades dentro de la
Educacién Estética, disciplinas relegadas al lugar de los conocimientos
instrumentales y complementarios. Las referencias que nos llegan acerca de
esta enseflanza poco tienen que ver con el arte. Las “disciplinas escolares” y
el “corpus” de contenidos artisticos estuvieron orientados a la formacién de
la “conciencia nacional”, bajo la influencia de los discursos pedagégicos
conservadores que insistian en el sentido del orden y la religiosidad. La
educacién comprendia multiples formas discursivas y rituales incorporados
oficialmente en esa época. Estos elementos constituian el escenario del
proceso educativo, signado mas por la afirmacién de los valores
nacionalistas que por la promocién de lo “artistico” en la formacién de los
alumnos.

El campo artistico constituye un ambito particular para observar las
estrategias y mecanismos puestos en accién para el ingreso a otro campo, en
este caso, el escolar. Bourdieu (1996) se referia a la cultura como un
“mercado de bienes simbdlicos unificado”, entre los cuales se destacaba el
arte. Al configurarse el campo artistico, ya no se legitima a si mismo, sino
que busca incesantemente el reconocimiento de instituciones de
reproduccion y de consagracién. La escuela, el museo, el conservatorio, la
academia son parte de las instituciones que desempefian dichas funciones.

El campo artistico y el campo escolar obedecen a logicas distintas:
mientras el campo artistico se constituyé como oposicién al principio de la
ganancia de bienes materiales, el campo escolar se orientd a la bisqueda de
la expansion de los bienes simbdlicos a un ntimero cada vez mayor de
agentes. Por medio del curriculum, y en particular, de las disciplinas
artisticas, desde el campo escolar se imponian regulaciones por las cuales los
agentes y las instituciones se sujetaban a ciertas normas y reglas. Los agentes
del campo artistico que entraban al campo escolar tenian dos opciones:
aceptar las reglas de juego del campo o luchar para cambiarlas. Los artistas
eran partidarios de practicas tendientes a la excelencia musical o pictérica,
heterogéneas y destinadas a grupos pequefios y ya iniciados en los lenguajes
artisticos. Los docentes de arte encontraban en el espacio escolar un ambito
poco propicio para las experiencias artisticas de grupos numerosos de
alumnos, y de este modo, las practicas promovidas por ellos tendian a la
homogeneidad. No existian amplios margenes para el cambio de las reglas
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de juego, percibidas casi como inalterables por los agentes educativos, y
como incongruentes con el objeto de ensefianza, por parte de los agentes del
campo artistico.

Como en cualquier otro campo, “el campo de produccién artistica
delimita en cada momento el campo de las posiciones artisticas
posibles” (Bourdieu;1988). Es por ello que determinados estilos y escuelas
entran al campo escolar, manteniendo una légica particular de transmision
del capital cultural y artistico, tanto en la formacion artistica en
instituciones especializadas como en educacion artistica en las escuelas.

Las instituciones de formacién artistica, cuyo objetivo inicial era la
preparacién de artistas y mas tarde, la formacion de docentes de arte, gozan
de diversos grados de reconocimiento y legitimidad, y sus agentes y
practicas son también reconocidos en las “instituciones mediadoras”. En la
escuela primaria comun del periodo analizado encontramos a “lo artistico”
desvalorizado y descalificado y un vacio importante de practicas artisticas.
Lo que hallamos son muestrarios de técnicas y ciertas versiones
escolarizadas de los productos de las disciplinas que integran el area de
Educacion Artistica. Entonces... si “lo artistico” figura como area dentro del
curriculum escolar, y hay maestros de arte... ;por qué la practica artistica
solo representa pequefias parcelas de la misma?; ;por qué se dejan afuera de
la escuela experiencias artisticas muy significativas para los alumnos?

Bien vale aqui la afirmacion de Bourdieu (1967): “Legitimidad no es
legalidad”. Podriamos decir que, aunque el campo artistico se haya
formalizado e institucionalizado en el campo escolar, ain no advertimos un
pleno reconocimiento por parte de sus instituciones y agentes.

La legitimidad de la Educacién Artistica implica una pretension de ser
universalmente reconocida. Pero un exhaustivo analisis del comportamiento
del campo artistico en el campo escolar nos muestra que —desde el pasaje de
la autorizacion hacia una pretendida legitimacion— han pasado décadas sin
un pleno reconocimiento del valor simbélico de las practicas artisticas ni se
advierte otra jerarquia de “lo artistico” dentro del campo escolar, mas alla de
que estén vigentes las reglas y normas que regulan su desarrollo.

El proceso de institucionalizacion y formalizacion de la Educacién
Artistica en el campo escolar se llevd a cabo mediante la concentracion
estatal, a través de las primeras instituciones que se crearon en la provincia;
posteriormente se produjo la dispersién institucional y una nueva
reagrupacion de las instituciones que se creaban en torno a la Direccién de
Ensefianza Artistica. El Estado “gubernamentaliza” (Foucault; 1992)la forma-
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cion artistica y puede decirse que el campo artistico se formaliza en el campo
escolar, pasando a ser un problema de gobierno del Sistema
Educativo Provincial, al integrar un organismo de conduccién politico-
educativo. La norma se universalizo, se hizo exigible ampliamente en todas
las jurisdicciones del pais. Prevalecié entonces la dimension racional-legal
del poder. Pero no obtuvo la legitimidad en el espacio pedagogico de las
instituciones educativas.

Volvemos a la cuestion planteada anteriormente: ;por qué en el
periodo considerado no se pudo hablar de una plena legitimacién del campo
artistico en el campo educativo? A partir de nuestro analisis creemos que
existen posibles respuestas.

A las instituciones formadoras de docentes de arte ingresaron
predominantemente estilos y escuelas artisticas pertenecientes a visiones
mas conservadoras de “lo artistico”. En el campo de la Plastica encontramos
una tendencia al lenguaje plastico tradicional, representado por la figuracion,
por la reproducciéon de formas naturales y una concepciéon de belleza
unicamente asociada a la forma, por lo cual se destacaba un tipo de
significado en la recepcién de la obra de arte. Las tendencias figurativistas de
la pintura, ligadas principalmente a la representacién de paisajes,
naturalezas muertas y figuras humanas, en un intento del artista de
permanecer fiel a la realidad representada, fueron las que ingresaron y
permanecieron en las instituciones formadoras, por encima de aquellas
vinculadas a la abstraccién y a nuevas propuestas artisticas.

En el campo de la Musica, encontramos agentes representantes del
nacionalismo musical, con amplia trayectoria en los distintos conservatorios
provinciales y nacionales. Dichos agentes eran creadores y ejecutores prefe-
rentemente de una musica nacional basada en la tradicién criolla rural,
indigena y popular urbana. Como compositores habian atravesado etapas
cuyas creaciones eran de cardcter universal, otras obras de caracter
neocléasico, con reminiscencias del siglo XVIII, y en su ultima etapa, por
composiciones de avanzada, ligadas al atonalismo, que convivieron con el
nacionalismo musical hasta la década de 1970.

En los organismos de conduccién provinciales también predominaron
estas tendencias conservadoras. Estamos en condiciones de afirmar que los
motivos que podrian explicar esta opcion de la politica educativa provincial
se pueden atribuir a que los cargos de la conduccién politica fueron
ocupados por sectores conservadores del campo artistico. Los funcionarios
del sistema educativo, como agentes sociales, estan investidos de un poder
que les permite consagrar y trazar las diferencias al interior de un campo.
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Este aspecto puede entenderse en la medida en que los patrones
de valoracién de “lo artistico” en estos agentes estaban regidos por canones
estéticos que hundian sus raices en el siglo XVIII y XIX, en los patrones
clasicos del Renacimiento y posteriormente del Neoclasicismo. A la razén y la
experiencia, pilares bdsicos del pensamiento filosofico-estético del Siglo
XVIII, se sumé la sensibilidad como una nueva forma de aproximacién al
mundo y a los objetos. En el siglo XIX, la Estética se relacionaba con el
gusto, el placer, la creacién, la imaginacién, la intuicién sensible. Pero estas
categorias tradicionales como la belleza, el gusto, el placer estético, se
fueron modificando, comenzaron a ser cuestionadas y a tomar nuevas
significaciones. También los interventores en las instituciones de ensefianza
artistica, asi como algunos inspectores de Rama, procedian de las
“instituciones mediadoras” como la Academia y los conservatorios,
imbuidos en estas concepciones estéticas.

Todo ello definia el tipo de participacién del “artista oficial” (Sarlo,
Altamirano; 1983) y su posicién dentro del campo escolar, guiado por
sus modos de percibir el capital simbélico como patrimonio, al que
con resistencias y contradicciones habia que difundir en el sistema educativo.

Estas concepciones de arte fueron penetrando en el curriculum,
y reproduciendo, a través de la formaciéon de los docentes y de sus
practicas, ciertas concepciones de artista, de obra de arte y de actividad
artistica ligadas al esencialismo. En esta versién, la “creacién pura” liberaba
a la obra de arte de toda referencia a una realidad externa. La forma
y el contenido constituian una unidad que permitia “analizar” la obra
sin que se haga necesario recurrir a elementos externos a la misma.
Es decir que los contenidos de la obra de arte se encuentran —de
acuerdo con esta version estética— en la obra misma, y lo contextual se
traduce y expresa en ella. En estas tendencias artisticas no se vincula la
produccion artistica con los procesos sociales, y todo andlisis queda
restringido a “lo bello” y lo sensible como aspectos principales del
conocimiento estético.

Lo que llega del campo de la Mdsica a las escuelas primarias comunes
son las “grandes obras maestras”, portadoras de los valores universales de la
“alta cultura”, a la vez que se privilegia la seleccion de composiciones de
autores clasicos y modernos, con un predominio de las primeras. A su vez, lo
“nacional”, vehiculizado por los agentes educativos, comienza a
incorpo-rarse como parte del mandato de las instituciones escolares en
cuanto a la transmisiéon de los valores nacionales. Las tensiones
entre  posturas “universalistas” y “nacionalistas” del campo musical
también se hicieron presentes en el campo escolar.
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Desde el campo de la Plastica se incorporan a las escuelas las versiones
ligadas unicamente a la figuracion, a las concepciones del espacioplano y
bidimensional, dejando de lado las tendencias no figurativistas como la
abstraccion y las numerosas practicas artisticas que cuestionan y
modifican la categoria de belleza, el espacio tridimensional, o que adoptan
otros codigos de sensibilidad, como las “estéticas de lo feo”. Mientras que en
el campo de la Plastica se desarrollaban producciones de caracter
conceptualista y el valor estético se trasladaba a la idea de la obra, en el
campo escolar “lo artistico” siguié apegado a la categoria tradicional de
belleza, al espacio plastico inicamente en el cuadro o en la escultura, a la
obra como expresion de la sensibilidad, y a la concepcién del trabajo
artistico como trabajo manual.

El recorrido realizado por tendencias y estilos artisticos nos permite
sostener que mientras en el campo artistico el concepto de arte varié de una
época a otra, y su definiciéon estuvo sujeta a variables socio-culturales, las
concepciones de arte que han prevalecido en el campo escolar
fueron resistentes al cambio, ya que todas las modificaciones e
innovaciones entraron de un modo muy lento y tardio.

Los artistas pudieron aprovechar los avances producidos desde
principios del siglo XX, en los que comienzan a cuestionarse desde
algunos sectores del campo artistico las tradiciones tanto pictéricas como
musicales ante la ruptura producida por distintas vanguardias. Pero existia
una gran disparidad entre el campo artistico y el escolar, ya que al
interior de este ultimo los avances registrados en el campo artistico
ingresarian mas tarde y quedando subsumidos en corrientes y tendencias
pertenecientes a tradiciones plasticas y musicales que pasan a ser
hegemoénicas en el campo escolar.

Finalmente, podemos concluir que fue un campo de lucha en donde
prevalecieron las reglas de juego del campo escolar por encima de las del
campo artistico. Por un lado, al campo escolar entrd lo mas conservador de
“lo artistico”, y el propio sistema escolar convalid6 estas tendencias
conservadoras a la vez que relegaba el arte a un lugar secundario, “de
ornamento”.

En el campo escolar encontramos docentes y artistas que ensefian
en permanente tensién, en parte porque sus instituciones de
procedencia son distintas; con contratos fundacionales, funciones y
practicas diferentes. Dada la importancia que asumen las practicas artisticas
escolares en la definicion de pautas y en el establecimiento de
orientaciones de valor respecto del consumo artistico y cultural, el
desafio fue restituir el sentido a las practicas de la ensefianza artistica.
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Anexo.

Creacion de instituciones de ensenanza artistica.

M Primer periodo: 1940-1960
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Anexo.

Creacion de instituciones de ensenanza artistica.

I Segundo periodo: 1960-1980
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Anexo.

Creacién de instituciones de ensefianza artistica.

Il Tercer periodo: De 1980 en adelante.
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