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Introduccién

Las escuelas normales chilenas
como objeto histérico:
nuevas lecturas

Camila Pérez-Navarro y Renato Moretti

En 2024 se cumplieron 50 afios desde que la dictadura civil mi-
litar determino el cierre definitivo de las escuelas normales en Chile.
Durante 132 afios, estos establecimientos constituyeron el principal
dispositivo estatal para la formacién del profesorado de educacion
primaria. Desplegadas a lo largo del territorio nacional, las escuelas
normales fiscales formaron generaciones de docentes que transfor-
maron el paisaje educativo y social del pais. Tras el golpe de Estado
de 1973, las Fuerzas Armadas intervinieron las escuelas normales
y las declararon en estado de reorganizacion en diciembre de ese
afio. Razones politicas (la supuesta tendencia politica marxista del
estudiantado y profesorado) y técnicas (la propuesta de concentrar
la formaciéon docente en el nivel universitario) determinaron su
clausura en marzo de 1974 (Cox y Gysling, 1990), lo que significo el
desmantelamiento del sistema completo. Sus estudiantes, profesores
y bienes fueron traspasados a las universidades estatales (Pérez-Na-
varro, 2017b).

Las escuelas normales fueron las principales instituciones for-
madoras de docentes de educacion primaria en diferentes naciones
de Europa (Escolano, 1982) y en numerosos paises de Iberoamé-
rica (Baez, 2002; Rodriguez, 2019; Lafarga Galvan, 2012; Tanu-
ri, 2000). Fueron instrumentos fundamentales para los proyectos
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politicos de los Estados nacionales hispanoamericanos durante el
siglo XIX (Puiggrds, 1991); preceptores y preceptoras (término de
época para referirse a los profesores primarios) fueron vistos, en
este marco, como agentes civilizatorios de los sectores populares
(Newland, 1991). Serfa el preceptorado —como custodio de la mo-
ral— el encargado de contener la barbarie percibida por las élites
latinoamericanas, mediante la negaciéon de la diversidad cultural
endogena (Tedesco y Zacarfas, 2011). Sus practicas contribuyeron
a configurar la unidad de la nacién a través de la ensefianza de la
misma lengua, la misma cultura y los mismos valores (Fiorucci y
Southwell, 2019).

El caso chileno destacé por incorporar tempranamente a un
numero creciente de personas a la “civilizaciéon” y al proyecto na-
cional, producto de la estabilidad institucional alcanzada durante
la segunda mitad del siglo XIX (Weinberg, 2020). En el discurso
de la época, para civilizar al pueblo chileno se necesitaban maes-
tros idéneos y moralmente competentes, aunque no necesaria-
mente bien formados en términos intelectuales (Nufiez, 2015,
20206). Esta exigencia explica la creaciéon de la Escuela Normal de
Preceptores en Santiago en 1842, bajo la iniciativa del educador
argentino Domingo Faustino Sarmiento. Posteriormente, la ne-
cesidad de moralizar a las nifias de los sectores populares llevo a
las autoridades politicas a crear una segunda escuela normal en
1854, destinada exclusivamente a la formacién de preceptoras.
Con el paso de los anos, las escuelas normales se convirtieron
en parte fundamental del sistema de educacién primaria popular
que el Estado chileno impulsé desde la década de 1840 (Egaiia,
2000).

A lo largo de su historia, la ensefianza normal fue objeto de
sucesivas reformas que Nufiez Prieto analiza en detalle en el capi-
tulo I de este libro. La mas influyente fue la impulsada en la década
de 1880 —periodo que Eduardo de la Barra denominé embrujamiento
aleman (Sanhueza, 2010)—, que implico la contrataciéon de maestros
extranjeros, el reconocimiento de la experiencia prusiana como mo-
delo y la consolidacion del modelo normalista “clasico”: régimen de
internado, formacion cultural y pedagogica de seis afios, e ingreso
de estudiantes seleccionados entre los mejores egresados de las es-
cuelas primarias (Nufiez, 2007). En paralelo, el trabajo docente se



feminiz6 progresivamente (Egana et al., 2003), en consonancia con
la tendencia internacional (Fiorucci et al., 2022).

Durante las primeras décadas del siglo XX, este modelo fue
cuestionado por el propio profesorado, debido a que profundizaba
las diferencias sociales a través de un sistema educativo dividido en
dos canales: uno para las élites —liceos, Instituto Pedagdgico y uni-
versidades— y otro para los sectores populares —escuelas primarias y
escuelas normales— (Nufiez, 1987). La tension entre las ideas demo-
cratizadoras del movimiento de la Escuela Nueva y el peso de la tra-
dicién germanica en la ensefianza normalista alcanzé su punto mas
algido en 1927-1928, cuando la Asociacion General de Profesores
decreto el cierre de las escuelas normales y su sustitucioén por institu-
ciones postsecundarias; la medida fue revertida ese mismo afio ante
la resistencia de estudiantes y docentes (Pérez-Navarro, 2017a; Re-
yes, 2010). Entre ese primer cierre y el definitivo de 1974 se produje-
ron transformaciones institucionales sustanciales que el proyecto de
investigacion que sustenta esta publicacion aborda en profundidad.

Las escuelas normales chilenas en la
historiografia: lo que sabemos y lo que no

La investigacion historiografica relativa a las escuelas normales
chilenas se ha concentrado, mayoritariamente, en la vocacién pu-
blica y politica de las y los normalistas, en tanto sujetos militantes e
impulsores de organizaciones gremiales y sociales, y proyectos edu-
cativos durante el siglo XX. Los clasicos trabajos de Nufez (1986)
y Reyes (2005, 2010, 2014) destacan las demandas de asociaciones
y gremios fundados por normalistas, como la AGP. También so-
bresale el trabajo de Salinas (2022), quien analiza la politizaciéon de
un grupo de maestras al interior de esta asociacion y su vinculacién
con el pensamiento feminista. Otras investigaciones abordan las mi-
litancias politicas normalistas (Barria y Silva, 2020; Candina, 2014),
varias de las cuales se concentran en territorios especificos, como
Chiloé (Bartia, 2018; Barria et al., 2020) y Mulchén (Acevedo y Pé-
rez-Navarro, 2023). Asimismo, el libro de Riveros Cornejo (2024)
destaca el rol de las y los normalistas como misioneros laicos y su
compromiso con la educacion puablica.
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Otro conjunto de trabajos académicos ha analizado los proce-
sos de implementacién de las distintas reformas a las escuelas not-
males durante su historia. Estas investigaciones comparten un foco
en procesos de larga duracion. El trabajo fundacional de Cox y Gys-
ling (1990) centrd su andlisis en los conocimientos transmitidos a
los docentes durante su formacioén profesional, a partir del examen
de los planes de estudio de las escuelas normales, desde las claves
de la sociologia de la educacién. Investigaciones como las de Nufiez
(2007, 2026), Egana et al. (2000) y Turra-Diaz (2021) analizan los
procesos de profesionalizaciéon y feminizacién de la docencia prima-
ria. Otros trabajos abordan la demanda del profesorado normalista
por la unificaciéon de la formacién docente en Chile entre 1928 y
1990 (Pérez-Navarro, 2017a) y el proceso de cierre de las escue-
las normales durante las décadas de 1960 y 1970 (Pérez-Navarro,
2017b).

Un tercer conjunto de investigaciones analiza el rol de educa-
doras, profesores, intelectuales y organizaciones en la creacion de
escuelas normales. Entre ellas destacan las que abordan la funda-
cién y las primeras décadas de la Escuela Normal de Preceptoras
de Santiago (Nufiez Prieto, 2026; Pefia, 2000; De la Taille, 2004).
En tanto, la investigacién de Alfonso y Pacheco (2011) profundi-
za en la fundacion de la Escuela Normal de La Serena por parte
de la preceptora alemana Elizabeth Bongard. También son funda-
mentales aquellas investigaciones que se concentran en las practi-
cas pedagdgicas de los normalistas. Los trabajos de Egana (2000,
1994) y Egafia y Monsalve (2005) profundizan, con base en las
descripciones de los visitadores de escuelas y otras fuentes insti-
tucionales, en las practicas de maestras y maestros en las escuelas
primarias fiscales durante el perfodo de fundacion y consolidacion
del sistema de educacién primaria popular en el siglo XIX. Asi-
mismo, Gonzalez Miranda (1996) aborda las practicas pedagogicas
de los normalistas en los territorios andinos del norte de Chile a
mediados del siglo XX.

Una importante cantidad de trabajos se concentra en las me-
morias de las y los normalistas. Un subconjunto aborda, median-
te fuentes orales y narrativas, la vocacion normalista, el espiritu
de servicio, y los recuerdos estudiantiles (Asociacién Nacional
de Profesores Normalistas, 2010; Bravo Arenas, 2023; Cepeda et
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al., 2015; Lopez de Maturana, 2018; Pacheco, 2007). Los propios
normalistas suelen gestionar estas publicaciones con el proposito
de preservar su memoria colectiva. Otro subconjunto centra su
analisis en la historia oral y en métodos biograficos, recuperando
y destacando las voces de quienes formaron parte de las escuelas
normales (Acevedo y Pérez-Navarro, 2023; Barria, 2018; Gimeno,
2014; Mora y Torres, 2022; Mufioz y Ramirez, 2020; Silva et al.,
2020; Silva et al., 2019; Pérez-Navarro y Paredes, 2023; Socias,
2015).

Otras investigaciones analizan la circulacién transnacio-
nal de discursos en torno a la formacién normalista. Desde una
perspectiva comparada, Pérez-Navarro y Rodriguez (2021) mues-
tran que los modelos de inspiracion inglesa, francesa, alemana y
norteamericana influyeron decisivamente en la configuraciéon de
las politicas de ensefianza normal en Chile y Argentina. Mansilla
(2018) aborda la influencia alemana a partir del caso de las escue-
las normales de Valdivia, Victoria y Angol. El autor vincula su
creacién en el centro sur del pais con los procesos de inmigra-
cién alemana impulsados durante el gobierno de Manuel Montt.
Asimismo, Ceballos (2008) examina la circulacién de los saberes
relativos a la formacion docente entre Alemania y Chile; mientras
que otros trabajos abordan la introduccién de ideas provenientes
del movimiento pedagdgico de la Escuela Nueva en las escuelas
normales durante la primera mitad del siglo XX, o los trabajos de
Orellana (2023a, 2023b, 2024) que analizan la influencia escola-
novista en la formacién de profesores de la Escuela Normal de
Copiapé.

El restringido acceso a la documentacién producida por las
escuelas normales durante el siglo XX ha limitado la comprension
del proceso de consolidacién y crisis del normalismo. Durante dé-
cadas se asumié que la dictadura civil militar habfa destruido el
acervo documental normalista, o que las universidades estatales
—encargadas de mantener los bienes muebles e inmuebles de las
antiguas escuelas normales— habian decidido no conservar estos
registros. En realidad, gran parte de la documentacién adminis-
trativa y pedagogica normalista se encuentra, desde noviembre de
2018, resguardada en el Archivo Nacional de la Administracion
(ARNAD), luego de pasar décadas en los subterraneos de un edi-
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ficio ministerial. El acceso a los 2.294 tomos que componen el
Fondo escuelas normales esta restringido. Sin embargo, gracias
a un permiso otorgado por ARNAD en 2022, este fondo es el
principal repositorio de fuentes documentales con las que trabaja
el proyecto FONDECY'T regular n.° 1241397, financiado por la
Agencia Nacional de Investigaciéon y Desarrollo, el que sustenta la
publicacién del presente libro.!

Las instituciones en el libro:
territorio y cronologia

El normalismo chileno se desplegé a lo largo de un siglo y me-
dio en instituciones que nacieron, se transformaron y cerraron en
espacios geograficos muy distintos entre si: desde Santiago a Vifia
del Mar, desde Iquique hasta Ancud, desde las ciudades cabezas de
provincias hasta pueblos de mediano tamafio. Los capitulos de este
libro las mencionan con frecuencia y desde perspectivas diversas —
politica institucional, trayectoria biografica, identidad colectiva, me-
moria—, lo que hace conveniente un instrumento de referencia que
permita al lector ubicarlas en el tiempo y el espacio. Las tablas que
siguen cumplen esa funcion.

La tabla n.° 1 cubre el periodo de formacion y primera cri-
sis del sistema, entre 1821 y 1928. Su lectura permite observar
que las primeras instituciones nacieron en Santiago y en ciudades
del centro del pais durante mediados y la segunda mitad del siglo
XIX, patron que refleja el centralismo del Estado docente durante
sus décadas fundacionales. La expansion territorial se produjo a lo
largo de las dltimas décadas del siglo XIX y las primeras del siglo
XX, en parte como resultado de la reforma de la década de 1880

1 El proyecto, titulado “Escuelas normales en Chile: culturas escolares, experiencias
pedagdgicas y transferencias educacionales a la luz de nuevas fuentes (1927-1974)”, co-
menzo6 su ejecucion en abril de 2023 y tiene una duracién de cuatro afos, hasta marzo
de 2028. El equipo esta conformado por Camila Pérez Navarro, en el rol de investiga-
dora responsable, y por los coinvestigadores Renato Moretti, Patricia Palma, Vanessa
Tessada, Pablo Toro-Blanco y Felipe Zurita. Ademas cuenta con la colaboracién de
Analia Alvarez, Francisca Leiva y Rodrigo Reyes, en calidad de personal téenico; Pierina
Cavalli, como personal de gestidn; y las tesistas Amalia Rojas, Francisca Martinez y
Yasna Castro.
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que Nufez Prieto (cap. I) analiza: la contratacién de maestros ex-
tranjeros y la creacion de nuevas escuelas normales en ciudades
intermedias —Chillan, Concepcion, Valdivia primero; Victoria,
Angol, Limache después— constituyen el nicleo de ese proceso.
La columna de cierre hace visible el impacto de la reforma de
1927-1928: un conjunto de establecimientos desaparecié produc-
to de la reorganizacion impulsada por la Asociaciéon General de
Profesores durante la dictadura de Ibafiez del Campo. Entre las
instituciones que sobrevivieron a ese corte se encuentra la Escuela
Normal Femenina de Angol —fundada en 1909—, que aparece en el
libro en tres momentos distintos de su historia: como institucioén
reconvertida en rural a finales de la década de 1920, en el capitulo
escrito por Nufiez Prieto (cap. I); como escenario de la huelga
estudiantil que forzé la reapertura del sistema, investigado por An-
tileo Baeza y Porma Onate (cap. V), y como espacio de formacion
de Ruth del Carmen Rodriguez Zapata, en el texto de Martinez
Mundaca (cap. IX). La tabla permite también identificar la tempra-
na presencia de establecimientos particulares —la Escuela Normal
de Hombres Mariano Casanova (1901), la Escuela Normal Maria
Auxiliadora (1904), la Escuela Normal de Mujeres Santa Teresa
(1907)—, cuya coexistencia con las instituciones fiscales prefigurd
la disputa entre el normalismo publico y la educacién confesional
que Antileo Baeza y Porma Ofiate (cap. V) desarrollan para el caso
de la Araucanfa.

Tabla n.° 1. Instituciones normalistas mencionadas en el libro
(1821-1928)

Escuela Ubicacién | Fundacion | Cierre
Escuela Central de Ensefianza Mutua Santiago 1821 1822
Escuela Normal de Preceptores (convertida en

1933 en Escuela Normal Superior José Abelardo | Santiago 1842 1974
Nufiez)

Escuela Normal de Preceptoras (Escuela .

Normal N°1 de Nifias Brigida Walker) Santiago | 1854 1974
Escuela Normal de Preceptoras del Sur (a) Chillin 1871 1881
Escuela Normal de Preceptoras de La Serena (b) | La Serena 1874 1974
Escuela Normal de Hombres de Chillin Chillan 1888 1974
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Escuela Normal de Concepcion n.°1 (del Sur) Concepeién | 1882/1885 | 1928

©

Escuela Normal de Valdivia Valdivia 1896 1928
Escu.ela Normal de Hombres Mariano Casanova Santiago 1901 1025
(particular)

Escuela Normal Femenina n.°2 Santiago 1902 1974
Escuela Normal Femenina de Puerto Montt Puerto 1904 1928

Montt

l(j;cuela Normal Marfa Auxiliadora (particular) Santiago 1904 1941
Escuela Normal Femenina de Concepcién n.°2 | Concepcién | 1905 1928
Escuela Normal Femenina n.°3 Santiago 1905 1928

Escuela Normal Femenina de Limache (también
conocida como Escuela Normal Femenina de Limache 1905 1928
Valparaiso o de Quilpué)

Escuela Normal de Hombres de Copiapd Copiapo 1905 1928
Escuela Normal Femenina de Talca Talca 1906 1928
gl?;zcr)iiormal en la Escuela Profesional Santiago 1906 1928
Escuela Normal de Hombres de Victoria Victoria 1906 1928
Escuela Normal de Hombres de Curic Cuticéd 1906 1928
Zsacriieclzl i)ormal de Mujeres Santa Teresa Santiago 1907 1960
Escuela Normal Femenina de Angol () Angol 1909 1974
Curso Normal Universidad de Concepcién (f) Concepcién | 1926 1967

Notas: (a) Existe divergencia respecto a su cierre y traslado. Algunas fuentes indican que
suspendio sus funciones en marzo de 1878 debido a problemas econémicos del gobierno
(Turra-Diaz, 2021), mientras que otros autores sefialan que funcioné en Chillan hasta
1881 y que, en 1882, fue trasladada para establecerse en la ciudad de Concepcién (Cox y
Gysling, 1990).

(b) Suspendi6 sus actividades en 1878 por falta de recursos y fue reabierta posteriormen-
te en 1890 (Cox y Gysling, 1990).

(c) Las fuentes varfan en cuanto a su fundacién; algunas la fechan en 1882 (Nufiez, 2026),
otras afirman que fue creada en 1885 (Benedetti, en este libro) o 1890 (Cox y Gysling,
1990). Fue suprimida o reagrupada en la masiva reorganizaciéon normalista de 1928.
(d) Primera escuela normal privada, fundada en 1904, cerrada posteriormente y reabierta
entre los aflos 1936 y 1941 (Nufiez, en este libro).

(e) Su fundacién es fechada en 1908 por algunos autores (Cox y Gysling, 1990), mientras
que otros la sitdan en 1909 (Fiorucci et al., 2022; Nufiez, en este libro).

(f) Abiertos inicialmente en 1926, fueron suspendidos en 1936 y posteriormente reabier-
tos en 1940 (Benedetti, en este libro; Fiorucci et al., 2022).
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La tabla n.° 2 muestra el sistema reorganizado entre 1928 y
1974. La oleada fundacional de mediados del siglo XX —escuelas
normales rurales, establecimientos particulares, instituciones en ciu-
dades intermedias como Antofagasta, Vifia del Mar, Osorno e Iqui-
que— refleja la expansion del Estado docente durante los gobiernos
radicales y sus continuadores, periodo que el capitulo I identifica
como de “diversificacion institucional” del modelo. Tres de las insti-
tuciones fundadas en esas décadas son objeto de analisis directo en
el libro: la Escuela Normal Rural Experimental Femenina de Talca
(1942), que Tessada Sepulveda (cap. VI) estudia desde la politica
institucional y Paredes Valdivia y Pérez-Navarro (cap. VII) analizan
desde las trayectorias de sus egresadas; la Escuela Normal Rural de
Hombres de Victoria (1943), que aparece en Antileo Baeza y Porma
Onfiate (cap. V) como instituciéon que formé a Arturo Huenchullan;
y la Escuela Normal de Ancud (1930), que Barria Cardenas (cap. XI)
analiza durante el periodo de la Unidad Popular. La concentracion
de fechas de cierre en 1974 —quince de las diecisiete instituciones de
la tabla— hace visible que la clausura decretada por la dictadura co-
rrespondi6 al desmantelamiento simultaneo de instituciones que en
varios casos llevaban apenas una o dos décadas de funcionamiento.
La tabla cierra con la breve reapertura de una escuela normal en
Ancud entre 1985 y 1989, episodio que Zurita Garrido (cap. XII)
analiza como expresion de las contradicciones internas de la dicta-
dura frente al legado normalista.

Tres rasgos adicionales merecen atencion al leer las tablas en
conjunto. El primero es la larga duracién de algunas instituciones:
la Escuela Normal de Preceptores de Santiago, fundada en 1842
y cerrada en 1974, tuvo 132 afios de existencia ininterrumpida; la
Escuela Normal de Preceptoras de La Serena, fundada en 1874, so-
brevivié a la reforma de 1928 y lleg6 también a 1974, y es el espacio
de formacién de la protagonista entrevistada por Tapia Vega (cap.
X). El segundo es la fragilidad de otras escuelas: varias se fundaron
a comienzos del siglo XX y cerraron en 1928, y una habria funcio-
nado solo durante un afio. El tercero es la tension entre lo fiscal y
lo confesional: la coexistencia de establecimientos del Estado con
instituciones de congregaciones religiosas —la Escuela Normal Santa
Cruz es el caso mas elocuente— refleja una disputa de fondo sobre
quiénes debifan formar a las maestras de los sectores populares.
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Tabla n.° 2. Instituciones normalistas mencionadas en el libro
(1930-1989)

Escuela Ubicacion | Fundacion | Cierre
Escuela Normal de Ancud Ancud 1930 1973
Escuela Normal Santa Cruz (Vicariato

Apostolico de la Araucania; particular) Villarrica 1936 1968
@)

Escuela Normal Rural de Copiapd Copiapd 1936 1974
Escuelg Normal Rural Experimental Talca 1942 1974
Femenina de Talca

E.scuel.a Normal Rural de Hombres de Victoria 1943 1974
Victoria

Escuela Normal de Antofagasta Antofagasta | 1945 1974
Escuela Normal de Hombres de Curicé | Cuticod 1948 1974
Escuela Normal de Vifia del Mar ;’;;a del 1950 1974
Escuela Normal de Valdivia Valdivia 1952 1974
Escuela Normal Maximiano Ertrdzuriz .

(particular) (b) Santiago 1959 1974
Escuela Norrpal Experimental de Osorno 1960 1974
Osorno (particular)

Escuela Normal Domingo Faustino .

Sarmiento (particular) Santiago 1960 1965
Escuela Normal Rural de Hombres de

Talca (particular) (c) Talca 1961 1974
Escuéla Normal Gabriela Mistral Santiago 1965 1969
(particular)

Escuela.Normal Coeducacional Santiago 1965 1974
Vespertina

Escuela Normal de Iquique Iquique 1965 1974
Escuela Normal de La Union La Unién 1965 1974
Liceo B n.° 43 Escuela Normal Rural Ancud 1985 1989
Experimental de Ancud

Notas: (a) Esta escuela se fundé en 1936 en San José de la Mariquina, luego se trasladé a
Loncoche y finalmente se asent6 en Villarrica. (b) Afio de incorporacion a la Universidad
Catolica. (c) Afio de incorporacion a la Universidad Catdlica.
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Ruta de lectura cronolégica:
los capitulos de este libro

Los capitulos de esta obra se organizan cronolégicamente a par-
tir del capitulo 11, siguiendo el arco que va de los antecedentes lancas-
terianos de la década de 1820 al cierre dictatorial de 1973-1974. Esa
secuencia coexiste con algunos ejes tematicos que atraviesan perio-
dos y capitulos: la construcciéon de la identidad normalista, la tension
entre lo rural y lo urbano, el dispositivo civilizatorio aplicado a dis-
tintas poblaciones, la feminizaciéon del magisterio, y el vinculo entre
normalismo y memoria. Las personas interesadas en esas continuida-
des encontraran en la secciéon “Rutas de lectura tematica: hilos que
atraviesan el libro” claves para realizar lecturas tematicas de conjunto.

Inaugura este libro el capitulo “Historia de las escuelas norma-
les en Chile”, de autoria de Ivan Nufiez Prieto, quien fuera uno de
los mas importantes historiadores de la educaciéon chilena, a cuya
memoria esta dedicado este volumen. Este trabajo ofrece una sin-
tesis de la larga historia del sistema normalista chileno entre 1842 y
1974, y funciona como un marco histérico para la comprension de
los capitulos siguientes. A través de una periodizaciéon que distingue
una etapa fundacional marcada por la precariedad y la improvisacion
(1842-1885), una fase de modernizacion y reforma bajo influencia
europea (1885-1940), y un periodo final de expansion, diversifica-
cion institucional y progresiva “desnaturalizacién” del modelo not-
malista (1940-1974), el capitulo reconstruye los hitos principales de
este proceso: la fundacién de las primeras escuelas normales, la re-
forma alemana impulsada por José Abelardo Nufiez, la creacion de
escuelas normales rurales, y el cierre forzado ordenado por la dicta-
dura. Entre las principales contribuciones del capitulo se encuentra
la evidencia de que el sistema de escuelas normales suprimido en
1973 era distinto al de 1940 o 1950 —producto de transformaciones
curriculares e institucionales que habfan modificado su caracter tra-
dicional—, y que la clausura decretada por Pinochet, si bien violenta
e ilegitima, se enmarcé en un proceso de cambios que venia gestan-
dose desde décadas anteriores.

En el capitulo II, titulado “El legado de Borough Road: el sis-
tema lancasteriano como preambulo de la educacién normalista en
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Chile (1821-1833)”, Andrés Baeza examina los antecedentes del
normalismo chileno en el sistema lancasteriano de ensefianza mutua,
rastreando el papel del Borough Road College de LLondres —fundado
por Joseph Lancaster— como pionero en la formacién de maestros
y en la difusion global de un modelo pedagdgico que permitia a un
solo docente supervisar a cientos de estudiantes con la ayuda de
monitores. A través del analisis de documentos oficiales y corres-
pondencia, el capitulo demuestra que la influencia lancasteriana en
Chile, visible en la instalaciéon de una Escuela Central en la capilla
de la Universidad de San Felipe en la década de 1820, fue mas sig-
nificativa de lo que la historiografia ha reconocido, y que constituyo
un eslabon importante en la cadena de transferencias educacionales
que modelé posteriormente la educaciéon normalista chilena. En-
tre los aportes del capitulo se destaca la identificacién de Borough
Road como un laboratorio educativo cuyo modelo de formacion de
maestros —orientado a la masificaciéon de la instruccién popular—
sentd precedentes duraderos en la configuracion del normalismo en
el mundo atliantico, incluido Chile.

Por su parte, el capitulo “Una normalista de tinta y papel: un
analisis de la novela Esperanza, de Ismael Parraguez (1916)”, de au-
torfa de Camila Pérez-Navarro y Pablo Toro-Blanco, ofrece una lec-
tura historica de la novela Esperanza, escrita por el preceptor Ismael
Parraguez, como fuente para comprender la identidad y la cultura
normalistas de comienzos del siglo XX. Mediante un analisis que
combina el perfil biografico y literario del autor con la interpreta-
cién del texto novelistico, los autores muestran que la obra de Pa-
rraguez constituye un testimonio que articula la promocién de un
ideario social y pedagdgico con la representacion de la condicion
normalista como experiencia vital. En este trabajo destaca la identi-
ficacion de la narrativa literaria producida por maestras y maestros
como una fuente poco explorada para la historia de la educacion, y
la demostracion de que la identidad normalista, con sus valores de
sacrificio, mision social y compromiso con los sectores populares,
se proyectaba también en las expresiones culturales y artisticas de
quienes fueron formados en estas instituciones.

En el cuarto capitulo, titulado “Profesoras y estudiantes nor-
malistas y la infancia pobre en Concepcion (1900-1925)”, Laura Be-
nedetti Reiman visibiliza el accionar de las profesoras y estudiantes
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de la Escuela Normal de Concepcién en el espacio publico penquis-
ta durante las primeras décadas del siglo XX. A partir de fuentes de
prensa —en particular el diario E/ S#r— y fondos de archivos muni-
cipales, la autora reconstruye la participaciéon de las normalistas en
la movilizacion social proinfancia pobre y desvalida, mostrando que
este rol no fue exclusivo de las damas de élite, sino que involucrd
activamente a maestras y alumnas de la escuela normal. Lo central
del capitulo es la demostraciéon de que las normalistas penquistas
ejercieron la “maternidad social” mas alla de las aulas, asumiendo
un rol protagénico en la asistencia social urbana y en la atencién de
sectores doblemente excluidos: los escolares pobres y los nifios en
conflicto con la ley.

En el quinto capitulo, Enrique Antileo Baeza y Juan Porma
Ofiate presentan una aproximacion exploratoria a la relacion entre
la politica mapuche y la educacién normalista en la primera mitad
del siglo XX. En “La politica mapuche y el profesorado normalista:
apuntes para discutir la relevancia de las escuelas normales en el
contexto mapuche de la primera mitad del siglo XX, los autores
identifican tres dimensiones analiticas: la educacién como horizonte
politico del movimiento mapuche, la trayectoria de dirigentes como
Arturo Huenchullan —diputado y defensor de las escuelas norma-
les—y el debate entre las organizaciones mapuche sobre la educacion
misional versus la educacion normalista publica. A partir del analisis
de fuentes de prensa, el capitulo muestra que los lideres mapuche le-
trados vieron en las escuelas normales una herramienta para formar
docentes indigenas capaces de trabajar en las reducciones, constitu-
yendo asi una estrategia de resistencia cultural frente al colonialismo
y la educacion misional. El principal aporte de este capitulo es la
demostracion de que el movimiento mapuche desarroll6, desde sus
propios analisis politicos y pedagdgicos, una defensa activa de las
escuelas normales como alternativa preferible a la educacién confe-
sional, lo que convirtio a estas instituciones en un espacio de disputa
y de apropiacion estratégica por parte de los pueblos indigenas.

Por su parte, Vanessa Tessada analiza las tensiones en torno
al caracter rural de la Escuela Normal Rural de Talca, institucion
fundada en 1942 en el contexto de los gobiernos del Frente Popular.
En ““La Escuela Normal Rural debe funcionar fuera de la ciudad™
tensiones en torno a la ‘ruralidad’ en la Escuela Normal Rural de
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Talca (1942-1974)”, la autora reconstruye los debates sobre la lo-
calizacién del establecimiento, su curriculo y las concepciones de
ruralidad que atravesaron el curriculum y la vida institucional. Con
base en la prensa local (La Masiana de Talea), el fondo del Ministerio
de Educacién y la publicacion escolar La Espiguita, el capitulo de-
muestra que el concepto de ruralidad en la Escuela Normal de Talca
fue polisémico: un discurso educativo, una experiencia de vida y una
misioén patridtica. Entre los resultados mas relevantes se encuentra
la progresiva homogeneizacion del curriculo normalista a partir de
la década de 1940, que redujo la especificidad rural de la formacion.
El capitulo muestra, ademads, que el interés por tematicas rurales
en los trabajos de fin de carrera declin6é progresivamente, lo que
evidencia la tension entre el proyecto ruralista y las aspiraciones de
modernizacion de las propias estudiantes.

Complementariamente, en el capitulo titulado ““Al norte, al sur,
a la cordillera, al mar™ historias de vida de maestras egresadas de
la Escuela Normal Rural Femenina de Talca (1943-1953)”, Nidia
Paredes Valdivia y Camila Pérez-Navarro reconstruyen las historias
de vida de tres maestras normalistas formadas en la Escuela Normal
Rural Femenina de Talca a mediados del siglo XX: Amanda Viroth,
Carmen Aliaga y Genoveva Badilla, quienes ejercieron en distintas
zonas rurales de la actual region de O’Higgins. Con base en entre-
vistas en profundidad y desde un enfoque biografico-narrativo, las
autoras analizan el impacto de la formaciéon normalista en la cons-
truccion de la identidad docente y en el ejercicio profesional de estas
maestras en territorios marcados por la pobreza, el aislamiento y la
precariedad institucional. El trabajo evidencia también las estrate-
gias de adaptacion y creatividad pedagogica que desarrollaron para
superar las carencias del sistema, y como su labor fue reconocida y
valorada por las comunidades en que hicieron escuela.

En su capitulo, Kon-Turi Atan Rodriguez estudia el proceso de
seleccion, formacion y retorno a la isla de Rapa Nui de un grupo de
jovenes rapanui que, a partir de la década de 1950 y con el apoyo de
la Sociedad de Amigos de Isla de Pascua (SADIP), viajaron al conti-
nente para formarse como docentes normalistas. El trabajo, titulado
“Profesores normalistas rapanui: seleccion, experiencias, formacion
e impacto en la sociedad de Isla de Pascua entre las décadas de 1960
y 19807, analiza este proceso en el contexto de la histérica privacion
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de derechos civiles de la poblacién rapanui, del fin del contrato de
la Compania Explotadora de la Isla de Pascua y de las expectativas
de chilenizacién y modernizaciéon que impulsaron los primeros via-
jes de jovenes islefios al continente. Este capitulo demuestra que
los docentes normalistas rapanui, encabezados por pioneras como
Catalina Hey —primera profesora normalista de la isla—, contribuye-
ron a la transformacién de la sociedad insular, actuando como me-
diadores culturales, agentes de modernizacion y referentes de una
movilidad social que hasta entonces habia sido imposible para la
poblacién rapanui.

En el noveno capitulo, titulado “La formacion pedagdgica en
la Escuela Normal Rural de Angol: entrevista con la profesora Ruth
del Carmen Rodriguez Zapata. Un ejercicio de memoria”, Ramiro
Martinez Mundaca presenta una entrevista a una profesora norma-
lista formada en Angol que desarrollé una trayectoria docente de
42 afios en escuelas rurales de la comuna de Yumbel. El capitulo se
concentra en la formacion recibida y en las practicas pedagogicas
conctetas —métodos de ensefianza, condiciones materiales, relacion
con la comunidad— que caracterizaron el ejercicio docente rural nor-
malista, reconstruidas desde el testimonio directo de quien las vivib.

En la misma linea, Leslie Tapia Vega presenta el relato de una
profesora normalista formada en la Escuela Normal Isabel Bongard
de La Serena que eligi6 Combarbala como lugar de su ejercicio do-
cente y decidié permanecer alli en el largo plazo. En “Vivencias y
memorias de una profesora normalista en Combarbala”; la autora
explora los significados de ser normalista a lo largo de cinco déca-
das de transformaciones del sistema educativo chileno. El foco no
esta en las practicas pedagdgicas sino en la identidad: Tapia Vega
identifica en el relato de su entrevistada la vocacion como elemento
distintivo —en contraste con lo que la entrevistada percibe como una
docencia “por ocasion” entre los profesores universitarios— y mues-
tra que el rol del maestro normalista trascendia las fronteras del aula
para abarcar la vida comunitaria, convirtiéndose en una figura de
autoridad, confianza y servicio en la comunidad local.

En el undécimo capitulo, ““Las necesidades del pueblo son los
fines de la educacion’ perspectivas politicas y docentes del profeso-
rado normalista rural de Ancud (1970-1973)”, Amanda Barria ana-
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liza la identidad politica y pedagdgica del profesorado egresado de
la Escuela Normal Rural de Ancud durante los afios de la Unidad
Popular, a través del analisis de los testimonios de veinte maestras y
maestros normalistas formados en ese periodo. El capitulo muestra
que la formacién normalista en Chiloé articulaba una concepcion
integral y generalista del ejercicio docente —que incorporaba conoci-
mientos de agricultura, enfermeria y otras disciplinas practicas— con
un fuerte ideario de transformacion social y compromiso politico,
expresado en la adhesiéon mayoritaria de estudiantes y docentes a
las reformas del gobierno de Salvador Allende. La autora evidencia
que entre las personas entrevistadas primé una identidad docente
normalista que concebia al maestro como catalizador social y agente
de democratizacion. Pero también muestra que esa identidad no fue
uniforme: las tradiciones de solidaridad, reciprocidad y autonomia
comunitaria propias de la cultura insular chilota imprimieron al nor-
malismo de Ancud rasgos que lo distinguieron de otros normalis-
mos regionales documentados en este libro.

Dos capitulos abordan el proceso de cierre de las escuelas nor-
males. En “Las escuelas normales y la dictadura civil militar en Chile
(1973-1990): dos momentos”, Felipe Zurita examina dos episodios
ocurridos durante el régimen de Augusto Pinochet. El primero co-
rresponde a los afios 1973—-1974, en que la dictadura decret6 el cie-
rre de los establecimientos invocando razones ideoldgico-politicas
—la acusacién de ser “nidos de subversién”— e implement6 mecanis-
mos de expurgacion, tanto del personal directivo y docente como
del estudiantado. El segundo momento se sitia a mediados de la
década de 1980, cuando la propia dictadura tomé la sorprendente
decision de reabrir una escuela normal en Ancud, hecho que el au-
tor interpreta como expresion de una tension de la dictadura entre
la condena ideolégica al normalismo y el reconocimiento pragma-
tico de la efectividad de estas instituciones para formar docentes
en territorios aislados. Esta tensiéon —clausura violenta y reapertura
acotada— revela la complejidad de las actitudes del régimen hacia las
escuelas normales.

Finalmente, el capitulo “Historia de vida de una profesora nor-
malista: formacion, identidad y ruptura biografica ante el cierre de
las escuelas normales en Chile”, a cargo de Renato Moretti, aborda
el fin del normalismo desde la perspectiva de quien fuera estudiante
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normalista en 1973. A través del concepto de “ruptura biografica”,
el autor analiza cémo el cierre forzado interrumpi6 trayectorias pet-
sonales y profesionales, alterando proyectos de vida y sentidos de
pertenencia que estaban profundamente entrelazados con la insti-
tuciéon normalista. La contribucién del capitulo es mostrar que el
cierre de las escuelas normales no fue sélo una decisién de politica
educativa, sino un acto de violencia institucional que dejé marcas
profundas en las subjetividades de quienes habian sido sus protago-
nistas, y cuyas consecuencias se prolongan en el tiempo a través de
las memorias, los dolores y las resistencias de las y los normalistas
sobrevivientes.

Rutas de lectura tematica:
hilos que atraviesan el libro

Los capitulos de este libro fueron concebidos y escritos de
forma independiente por sus autoras y autores, pero su lectura de
conjunto expone una red de resonancias, continuidades y tensiones.
Esta seccion identifica algunos de esos hilos transversales y propone
rutas de lectura tematica para quienes quieran recorrer la obra de
manera no lineal. Cada hilo reune capitulos cuya lectura en secuen-
cia permite seguir un problema especifico a través del tiempo, los
territorios y las perspectivas del libro.

El hilo mas persistente corresponde a lo que podria llamarse el
dispositivo civilizatorio. Baeza (cap. II) muestra que Lancaster justi-
ficaba su sistema como moralizacién de los pobres urbanos londi-
nenses. Nufiez Prieto (cap. I) recoge el decreto de 1842 que exigia
“maestros idoneos y de conocida moralidad” para civilizar al pueblo
chileno. Antileo Baeza y Porma Ofiate (cap. V) muestran ese mismo
discurso aplicado a la nifiez mapuche, mientras que Atan Rodriguez
(cap. VIII) lo documenta para Rapa Nui. Se trata del mismo disposi-
tivo retorico —educar para civilizar— operando en diferentes escalas
alo largo de 130 afios. Antileo Baeza y Porma Onate (cap. V) y Atan
Rodriguez (cap. VIII) ofrecen, ademas, una estructura argumenta-
tiva paralela: en ambos casos una comunidad subordinada que usé
las escuelas normales como herramienta de resistencia y movilidad.
Asi, la tension entre apropiacion estratégica y sometimiento cultural
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es comparable en el caso mapuche y en el rapanui. A esa tension
se afade otra que emerge de la comparacion entre Antileo Baeza y
Porma Onfate (cap. V) y Barria Cardenas (cap. XI): el primero desa-
rrolla la disputa entre normalismo publico y educacién misional; el
segundo describe la cultura insular chilota como modeladora de un
normalismo particular. Leidos juntos, ambos permiten ver que no
hubo un normalismo uniforme sino normalismos situados, marca-
dos por condiciones territoriales, culturales y politicas propias de su
emplazamiento.

La circulacion transnacional de modelos pedagogicos que reco-
rre el libro —inglés, prusiano-germanico, norteamericano— adquiere
una dimension inesperada en Antileo Baeza y Porma Onate (cap.
V). Huenchullan regres6 de Estados Unidos en 1927 con el modelo
del Indian Burean como referencia para el normalismo mapuche: la
circulaciéon de ideas fue un asunto de las elites pedagogicas, pero
también un recurso de los actores subalternos. A eso se anade la
ambivalencia que revela tanto Baeza (cap. II) como Nufiez Prieto
(cap. I) sobre la figura de Sarmiento: mientras que el primero lo
muestra como uno de los principales criticos del sistema lancaste-
riano; el segundo autor lo presenta como la figura fundacional del
normalismo chileno.

Junto con estas tensiones ideologicas operan estructuras insti-
tucionales que recorren el libro. LLa mas persistente es la paraddjica
relacién entre lo rural y lo urbano, con escuelas normales rurales
ubicadas dentro de las ciudades. Nufiez Prieto (cap. I) lo enuncia;
Tessada Sepulveda (cap. VI), Martinez Mundaca (cap. IX), Tapia
Vega (cap. X) y Barria Cardenas (cap. XI) lo ilustran desde angulos
distintos —politica institucional, trayectoria individual, identidad po-
litica—. Tessada Sepulveda (cap. VI) aporta, ademas, una evidencia
de esa tension en la formacién, como es el declive del interés por
tematicas rurales en los trabajos de fin de carrera de las alumnas de
Talca, lo que evidencia el proceso de “desnaturalizacién” que Nufez
describe desde una perspectiva sistémica. La segunda estructura
transversal es el internado: en Nufiez Prieto (cap. I) aparece como
rasgo definitorio del modelo; en Antileo Baeza y Porma Ofiate (cap.
V) como objeto de demanda politica mapuche; en Martinez Munda-
ca (cap. IX) y Tapia Vega (cap. X) como experiencia formativa que
marca las biografias.
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El hilo mas largo en esta serie es también el mas revelador
para la arquitectura del libro: el cierre de 1927/1928 que Nuiiez
Prieto (cap. I) describe como clausura decretada por la dictadura de
Ibafiez del Campo y revertida por la resistencia de estudiantes y do-
centes, tiene una contraparte estructural en el cierre de 1973/1974
que documenta Zurita Garrido (cap. XII). La analogfa —dictadura,
argumentos ideologico-politicos, desmantelamiento— hace legible el
primero como un intento de lo que el segundo consumé de forma
definitiva.

El nivel de la experiencia subjetiva produce su propia red de
conexiones. En Atan Rodriguez (cap. VIII), Martinez Mundaca
(cap. IX) y Tapia Vega (cap. X), j6venes de sectores subordinados
o periféricos acceden a formacion y estatus a través del internado
gratuito. En Moretti (cap. XIII), la ruptura biografica es también la
interrupcién de ese proyecto colectivo de movilidad social. Frente a
lo que Nufez Prieto (cap. I) describe como un problema estructural
—la tendencia de los normalistas titulados a abandonar el magiste-
rio o las escuelas rurales—, Paredes Valdivia y Pérez-Navarro (cap.
VII), Martinez Mundaca (cap. IX) y Tapia Vega (cap. X) presentan
el caso opuesto: normalistas que permanecieron décadas en territo-
rios periféricos, sosteniendo su llamado vocacional hasta el final. La
tension entre un problema sistémico y las trayectorias individuales
es una de las mas productivas que ofrece el libro.

La identidad normalista —construida sobre el imaginario de la
vocacion, el sacrificio y la mision social— recorre los caps. 111, VII, IX,
Xy XIII. Pérez-Navarro y Toro-Blanco (cap. III) la rastrean en 1916
en una fuente literaria; Paredes Valdivia y Pérez-Navarro (cap. VII),
Martinez Mundaca (cap. IX) y Tapia Vega (cap. X) la documentan
en testimonios de las décadas de 1950 y 1960; Moretti (cap. XIII)
muestra el intento de su destrucciéon en 1973. Benedetti Reiman (cap.
IV) —que conceptualiza el rol de las normalistas en el espacio publico
como ‘maternidad social’— anticipa un imaginario que reaparece en
Paredes Valdivia y Pérez-Navarro (cap. VII), donde las maestras de
Talca combinan misién apostolica con compromiso comunitario, y en
Martinez Mundaca (cap. IX) y Tapia Vega (cap. X), donde las maestras
rurales son figuras de autoridad y servicio reconocidas por sus co-
munidades. La feminizacién del magisterio, tratada por Nufiez Prieto
(cap. I) desde una perspectiva estadistica, se convierte en experiencia
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subjetiva en los caps. IV, VII, IX y X, y adquiere en Barrfa Cardenas
(cap. XI) una dimensién adicional: la coeducacion en Ancud desde
1952 hizo visible el género como variable también en la politizacion
estudiantil. El paralelismo mas preciso del volumen, por ultimo, es el
que une Martinez Mundaca (cap. IX) y Tapia Vega (cap. X): Ruth del
Carmen Rodriguez Zapata, formada en Angol alrededor de 1962, y
la profesora de Combarbala, formada en La Serena ese mismo afio.

Una ultima red de conexiones concierne a las condiciones de
produccion del libro mismo. Benedetti Reiman (cap. IV), Antileo
Baeza y Porma Onate (cap. V) y Barrfa Cardenas (cap. XI) traba-
jan fuentes de prensa como su material central. Los tres permiten
ver, desde angulos distintos, como la prensa construyo la figura del
normalista en el espacio publico. La precariedad documental que
Nufiez Prieto (cap. I) describe es la misma condicién que atraviesa
metodologicamente a Tessada Sepulveda (cap. VI) y a Zurita Garri-
do (cap. XII). La historia que el libro cuenta esta, en parte, condicio-
nada por la historia de sus propias fuentes. Esa condicién compar-
tida adquiere al final una dimensioén que excede lo metodolégico. La
dedicatoria a Ivan Nufiez Prieto, el caracter poéstumo de su capitulo
y el cierre de esta introduccién enmarcan el volumen como un acto
de memoria tanto como obra académica. Nufiez Prieto (cap. I) abre
el libro con la voz de quien ya no esta; Moretti (cap. XIII) lo cierra
con la voz de quien vivi6 lo que el libro estudia.

Contribucién del libro

En conjunto, los capitulos de este volumen ofrecen una imagen
del normalismo chileno que desaffa tanto las lecturas nostalgicas
que tienden a idealizar las escuelas normales como instituciones ar-
monicas y perfectas, como las lecturas puramente institucionalistas
que reducen su historia al recuento de politicas educativas y marcos
normativos que regularon su desarrollo. Las escuelas normales fue-
ron espacios complejos, contradictorios y vivos, donde se negocia-
ron significados sobre la educacion, la profesion docente, el género,
la nacién y la justicia social. Fueron instituciones donde convivie-
ron el disciplinamiento y la creatividad, el proyecto civilizatorio y la
mision social, la reproduccion del orden y la aspiracion al cambio.
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Sus protagonistas no fueron receptores pasivos de las politicas del
Estado, sino actores que las implementaron, interpretaron, resistie-
ron y resignificaron desde sus propias experiencias y proyectos. Es
desde esas tensiones, entre el proyecto normalista y sus condiciones
de realizacién, que surge el titulo de este volumen: Compromiso y ad-
versidad.

Mostrar las escuelas normales como espacios complejos no
habria sido posible sin la recuperacién de voces normalistas: de
aquellos formados en internados, de quienes se desempefiaron en
comunidades rurales e insulares, las de dirigentes mapuche y rapanui
que encontraron en estas instituciones un recurso estratégico. Son
actores que la historiografia previa habia tratado marginalmente o
no habfa analizado, y cuya presencia en este volumen amplia tanto el
alcance geografico como social del conocimiento disponible sobre
el normalismo chileno.

A mais de cincuenta afios de su cierre forzado, las escuelas not-
males siguen siendo un referente vivo en la memoria de quienes las
habitaron y de las comunidades que formaron. Sus historias circulan
en los territorios donde hicieron escuela; sus legados se hacen pre-
sentes cada vez que alguien recuerda a la maestra que le ensend a
leer o al maestro que organizé la primera biblioteca del pueblo. Este
libro aspira a contribuir a la comprension historica de ese legado —
no para idealizarlo, sino para comprenderlo en toda su complejidad,
reconociendo tanto sus luces como sus sombras— y ser un homenaje
a quienes dedicaron sus vidas a la educacién del pueblo en las mas
diversas circunstancias, desde los campamentos mineros de la cordi-
llera hasta las islas del sur, desde las haciendas del valle central hasta
los archipiélagos del Pacifico.

Agradecemos a todas y todos los normalistas que nos han
compartido sus testimonios. A la familia de Ivan Nufez Prieto, por
confiarnos uno de sus ultimos escritos. Al Archivo Nacional de la
Administracion, por permitirnos el acceso al fondo documental, y a
todas las personas e instituciones que hicieron posible la publicacion
de este libro. En particular, a la Agencia Nacional de Investigacion
y Desarrollo, a la Universidad Alberto Hurtado, y a Manuel Loyola
de Ariadna Ediciones.
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Historia de las escuelas
normales en Chile

Ivan Nufiez Prieto

Introduccién

Las escuelas normales chilenas tuvieron un desarrollo histérico
singular. Por una parte, un temprano origen: sin considerar un fugaz
intento de fundar una normal lancasteriana en 1822, la primera insti-
tucién de ensefianza normal fue instalada en 1842, como se detallara
mas adelante. Por otra parte, la escuela normal inicial y las creadas
posteriormente, sufrieron una desaparicion irreversible, que hoy lle-
va varias décadas, y que tuvo lugar a inicios de 1974, por mandato de
la dictadura liderada por Augusto Pinochet, que ordend la supresion
de todos los establecimientos de este tipo.

En el Chile actual, la formacién de docentes para todos los
niveles del sistema escolar —y también del nivel preescolar— esta a
cargo de las universidades publicas y privadas. Es un ordenamiento
ya consolidado, aunque no sin problemas. Sin embargo, en diversos
grados y formas, las escuelas normales no han sido olvidadas por el
publico en general y por actores sobrevivientes, especialmente sus
exestudiantes, que se agrupan en circulos o sociedades del recuerdo.
Hay quienes rememoran con afecto que en su nifiez fueron educa-
dos por normalistas®. Hay también algunos trabajos académicos en

2 En los dias en que se escribi6 este texto, el diario El Mercurio de Santiago [25 de
junio de 2019, Cuerpo D, p. 3], entrevist6 al mas destacado y mediatico astrénomo chileno,
José Maza, quién declaraba que “soy hijo de la educacion publica: la Escuela N°1 y el Liceo
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torno a la nostalgia de dichas escuelas (Pizarro y Leal, 1996; Lopez
de Maturana, 2018). No obstante, la memoria social al respecto no
se ha traducido en voluntad politica para una posible restauracion
de estas instituciones.

En otro plano, la historiografia de la educacién chilena no ha
estudiado suficientemente el desarrollo del conjunto de las institu-
ciones normalistas, las politicas publicas relativas a estas y los acto-
res implicados. No hay investigaciones que den cuenta completa-
mente del largo plazo del normalismo chileno. Asimismo, existen
s6lo dos trabajos de envergadura relativos al perfodo fundacional
anterior a la llamada “reforma alemana” en las décadas de 1880 y
1890 (De la Taille, 2007; Nufiez, 2026). Esta misma reforma ha te-
nido mayor atenciéon gracias a que la influencia germanica abarco
no sélo al campo de la educacién primaria y al normalismo, sino
que incluy6 a la educacion secundaria y a la formacion de sus do-
centes en el afamado Instituto Pedagdgico de la Universidad de Chi-
le —ademas de incluir a la modernizacién prusiana del Ejército de
Chile—. Posteriormente hubo un vacio de investigaciéon especifica
sobre el tema, salvo que, al cumplirse 100 afnos de la fundacion de
la primera normal, se publicé una importante monografia conme-
morativa: 2/ desarrollo de las escuelas normales en Chile, escrito por la en-
tonces directora de la Escuela Normal n.° 1 de Santiago, Gertrudis
Munoz de Ebensperger (Mufioz de Ebensperger, 1942). Se iniciaba
en esa coyuntura el periodo final de expansion y consolidacion del
normalismo. De nuevo, se carecié de otros trabajos historiograficos
centrados en el conjunto de las escuelas normales. Hay, en cambio,
investigacion reciente acerca del proceso de término de las escuelas
normales (Pérez-Navarro, 2017).

En este contexto, el presente capitulo puede considerarse
como un primer intento, inevitablemente insuficiente, de construir
conocimiento histérico sobre el largo proceso del normalismo
chileno (1842—-1974). Su limitacién es atribuible principalmente a
un problema de fuentes primarias. La institucionalidad nacional
de archivos oficiales tiene rica informacién sobre las escuelas not-

de Parral, el Internado Nacional Barros Arana y la Universidad de Chile. Ahora hay que
reconstruir el antiguo Instituto Pedagdgico de la Universidad de Chile y las escuelas not-
males e impulsar verdaderamente la educacion para sacar a Chile del subdesarrollo crénico
en que se encuentra”.
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males del siglo XIX, como podra apreciarse en el curso de este
trabajo. Desgraciadamente, la documentacion propia de cada una
de las escuelas normales publicas del siglo XX fue secuestrada por
el Ministerio de Educacién durante la dictadura al momento de
la clausura, y no se encuentra disponible hasta el momento®. Asf,
para dicha etapa se tiene mas bien informacién agregada, poco
comparable con la disponible para la etapa decimonodnica. Este
desequilibrio se reflejard en las secciones en que se divide este
capitulo. En otras palabras, la primera parte es, en efecto, una his-
toria de dos principales instituciones normalistas y de otras dos,
menores y fugaces; en tanto que las secciones siguientes se refieren
principalmente, aunque no exclusivamente, al sistema o al conjun-
to de escuelas normales publicas.

A modo de hipétesis general, podra encontrarse una previsible
etapa fundacional y de crecimiento lento y lleno de precariedad, se-
guida de otra etapa de mas marcado crecimiento y modernizacion,
en cuyas décadas finales —junto con la continuidad de la expansion—
aparecera la tendencia al desperfilamiento o desnaturalizaciéon de un
modelo de normalismo aparentemente consolidado y exitoso. En su
conjunto, la historia de las escuelas normales chilenas ha mostrado
¢éxitos y aportes positivos, y también fracasos y realidades negativas.
Su desaparicion forzada y atrabiliaria se sumé a cambios sustantivos
que venifan gestandose desde 1940. Tales cambios llevaron a la con-
version de las escuelas normales en instituciones de educacion supe-
rior, lo que terminé de concretar la dictadura civil militar de Pinochet.

Antecedentes

Durante el siglo XIX, Chile era un pais alejado de los princi-
pales centros mundiales, con una economia basada principalmente
en la produccién de materias primas, minerales o agrarias. Se ha se-

3 Nota de los editores: en 2022, poco tiempo después de que Ivan Nufiez Prieto termi-
nara de escribir este capitulo, el equipo de investigacion liderado por Camila Pérez-Navarro
comenzdé a trabajar con aquellos archivos de las escuelas normales, en el marco del pro-
yecto FONDECYT regular n.° 1241397 “Escuelas normales en Chile: culturas escolares,
experiencias pedagogicas y transferencias educacionales a la luz de nuevas fuentes (1927-
1974)”, tal como explicamos en la introduccién de este libro.
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fialado que era un pais subdesarrollado, con una sociedad pobre en
bienes, por afiadidura, mal distribuidos. Una minoria concentraba la
riqueza e imponia el ordenamiento social. Quizas, era singular a este
ordenamiento un comparativamente menor empleo de la violencia.
Aparecia como una republica asentada mas que otras en las normas
juridicas y en instituciones mas solidas. Desde la época colonial, el
Estado habfa compartido con la Iglesia Catodlica la funcién de ins-
truir y, lograda la independencia del pais, se comprometié a formar a
los ciudadanos en las nuevas virtudes republicanas. Desde la década
de 1830, la élite gobernante, asentada principalmente en Santiago y
Valparaiso, fue claramente conservadora y autoritaria, aunque sos-
tuvo un discurso iluminista para legitimar la ruptura con el poder
hispanico. En ese marco tuvo lugar la instruccion publica, a la que se
vela como coadyuvante en la construccién de un orden ciudadano
(Serrano et al., 2012). Se la concebia segmentada: una parte de ella
deberia orientarse a la formacion de las élites; otra parte, se orienta-
ba a civilizar la masa popular. La primera para gobernar; ésta ultima
para acatar el orden y sus preceptos. La primera incluiria la Universi-
dad y los liceos que preparaban para ingresar a esta. La segunda, in-
tegrada por unas pocas, aunque crecientes escuelas primarias, debia
atender a una fraccion menor de los sectores pobres, para mantener
en su lugar a los desposeidos.

El venezolano Andrés Bello y el argentino Domingo Faus-
tino Sarmiento fueron los principales idedlogos de la edificacion
del estratificado y selectivo aparato educacional republicano. Bello
priorizé la formacioén de una minoria esclarecida para gobernar. Sar-
miento enfatizo6 la civilizacién de los pobres, a quienes veia como
barbaros. A comienzos de la década de 1840, ambos, con el apoyo
de otros intelectuales chilenos y del ministro de Instruccién Publica
Manuel Montt, coincidieron en dos actos fundacionales: la Univer-
sidad de Chile, encargada a Bello en calidad de su primer rector, y la
Escuela Normal de Preceptores de Santiago, entregada a Sarmiento
como su primer director.

La Constitucion chilena de 1833 asignaba al gobierno la “su-
perintendencia” de toda la ensefnanza publica. Diez afios mas tarde,
por decreto oficial, se delegd en la Universidad de Chile el ejercicio
de la funcién de superintendencia sobre la ensefianza primaria y, por
ende, sobre la naciente escuela normal. De este modo se simboliza-
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ba la supremacia de la educacion de los que iban a gobernar, sobre la
civilizacion de los barbaros que debian obedecer. Asi, la instruccion
primaria o “educaciéon popular” fue la primera politica social de la
Republica.

Etapa fundacional: el reino de la precariedad
y laimprovisacion (1842-1885)

Como se ha anticipado, el mejoramiento y la felicidad del pue-
blo fue la gran apuesta de la élite que fundo la Republica. Esta aspi-
racion debia lograrse mediante la difusion de las luces, que se alcan-
zarfa principalmente por el acceso al saber a través de la educacion.
Era el medio probado y seguro para hacer efectivo el suefio ilustrado.
Coémo derramar educacioén para todos fue una interrogante que se
resolvié descartando alternativas. La escuela primaria como instru-
mento de enseflanza simultanea fue acordada no sin antes conside-
rar opciones como la educacion “lancasteriana” o ensefianza mutua.

En la adoptada opcién de ensefanza simultanea era central el
maestro o preceptor. En las escasas y precarias escuelas heredadas
de la monarquia, existian unos pocos maestros seglares. En la so-
ciedad que salfa del coloniaje habia pocas personas minimamente
capaces y dispuestas a desempenar tal oficio. La multiplicacion de
escuelas tenfa aqui su piedra de tope.

A comienzos de la década de 1840, quedd claro que, sin per-
juicio de seguir empleando personal improvisado, era indispensable
que el Estado crease la profesion de “preceptor”, mediante una es-
cuela ad hoc: la “escuela normal”, institucién que ya existia en diver-
sos paises europeos y muy recientemente en los Estados Unidos. La
misién encomendada por el presidente Manuel Bulnes y su ministro
de Instruccién Pablica Manuel Montt, al primer centro formador de
maestros en Chile, quedé retratada en los fundamentos del decreto
que la creé:

Que la instrucciéon primaria es la base de la mejora
de las costumbres i todo progreso intelectual, solido i ver-
dadero.
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Que aquella instrucciéon no puede llenar tan impor-
tante objeto sin que sea comunicada por maestros idoneos
i de conocida moralidad, i mediante métodos faciles, cla-
ros i uniformes, que ahorrando tiempo i dificultades, la
hagan estensiva a todas las clases de la sociedad (Ponce,
1890, p. 267).

En otros términos, se requerian preceptores idéoneos o profe-
sionales (que dominaran métodos eficaces y uniformes), detentado-
res de una probada moralidad y una disposicién civilizadora como
para desempefiarse en favor de todas las clases sociales, pero parti-
cularmente de los pobres y desposeidos, que, como se dirfa enton-
ces, se beneficiarfan de ‘la educaciéon popular’.

La primera escuela normal fue poco mas que una escuela pri-
maria, donde se ensefiaba a jévenes de los sectores pobres, difi-
cilmente reclutados entre quienes apenas sabian leer y escribir. Su
curriculum apenas sobrepasaba lo que habia que instruir en las es-
cuelas de la ‘educacion popular’. Si no fuera por la presencia de
Domingo Faustino Sarmiento y de Maximo Arguelles, la primera
escuela normal pudo ser una institucion intrascendente.

Entre 1842 y 1847, la Escuela Normal de Preceptores, funcio-
nando en régimen de externado, prepard a dos sucesivas cohortes de
una veintena de alumnos cada una, con altas proporciones de abando-
no, sea por expulsion o desercion. Entre otros problemas, los prime-
ros directores de la escuela normal debieron enfrentarse al hecho de
que la tarea de moralizar o civilizar a sus alumnos no podia lograrse
sin el régimen de internado, que se adopto recién en 1848. Mas tarde,
un historiador y exestudiante de la referida escuela normal dirfa que:

El régimen de esternado (sic), ponia a dura prueba
la direccion del establecimiento. Muchos de los alumnos
se hospedaban en casas muy mal relacionadas, en donde
la vigilancia particular era imposible. La libertad de do-
micilio, unida a la transicion a la virilidad, constituian un
alimento a sus nacientes pasiones, trayendo como conse-
cuencia frecuentes atrasos en la llegada a la escuela e ina-
sistencias repetidas (Mufioz Hermosilla, 1918, p. 117).
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So6lo desde 1848, la Escuela Normal de Preceptores empezé
a funcionar ‘en régimen’, es decir, atendiendo simultaneamente a
varias cohortes de alumnos. Cada una de éstas se sometia a tres afios
de formacion, en un sistema de trabajo escolar intensivo y con un
fuerte sello de disciplinamiento.

La enseflanza que entregaba la Escuela Normal era gratuita y
los alumnos recibian alimentacion, alojamiento y vestuario. Este es-
tablecimiento fue una de las primeras y escasas oportunidades de
educacion y de mantencién de jovenes pobres, con cargo al Estado.
La contraprestacion fue un servicio obligado durante siete afios en
las escuelas primarias publicas. Si bien en los primeros afios de fun-
cionamiento la demanda por ingresar a la Escuela Normal fue en
aumento, en la practica era dificil encontrar jovenes que cumplieran
los estandares de moralidad y saberes minimos requeridos, en una
sociedad muy poco letrada y semibarbara, segun pensaba la élite de
la época.

Una timida diversificacion

En 1854 se dio el primer paso en la instalacién de un sistema
de escuelas normales. Ese afio se fundd una primera escuela nor-
mal de mujeres, también en Santiago. Creada por el Estado y con
financiamiento fiscal, esta segunda escuela normal fue entregada a
la gestion administrativa y pedagdgica de una congregacion de re-
ligiosas francesas con experiencia educacional (Pefia, 2000; De la
Taille, 2004, 2007). Habia interés publico por la educaciéon de las
nifias pobres, vistas como futuras madres que debian moralizar a los
hijos de la plebe. Por tanto, se requerian también preceptoras a las
que habia que capacitar, también sustrayéndolas del contexto socio-
cultural. Nada mejor que la solucién conventual. La primera escuela
normal femenina de pafs, no obstante, debi6 cefiirse al curriculum
de la escuela normal de preceptores —con adaptaciones referidas al
género femenino— y tuvo un crecimiento lento, por no encontrar
suficientes candidatas provenientes de las provincias y pocas santia-
guinas dispuestas a separarse de sus familias, para servir fuera de la
capital nacional.
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Cobertura creciente: lentitud e insuficiencia

La matricula de la instruccién primaria pasé de cerca de 20 mil
a alrededor de 100 mil alumnos entre 1843 y 1889 (Ponce de Ledn,
2010). Pero esa oferta, o una mas amplia, era dificultada por la esca-
sez de maestros y maestras y, particularmente, normalistas gradua-
dos. El crecimiento de ambas escuelas normales fue muy irregular
y escaso durante las primeras décadas de funcionamiento de estas
instituciones. En consecuencia, la formacién de preceptoras y pre-
ceptores, en lo cuantitativo, marché a la zaga del crecimiento del
sistema de escuelas primarias.

En 1870, el director de la Escuela Normal de Preceptores de
Santiago, en un informe oficial, hizo un prondstico que desgraciada-
mente se demostrd acertado hasta un largo plazo:

La Escuela Normal no dara en muchos afios el nume-
ro de maestros normalistas que se necesitan para las escue-
las. El numero de los que hai no alcanza a la mitad de los
no normalistas. Si tomamos en cuenta los que fallecen, los
que terminan su compromiso con el Estado, de ensefar
siete afios, los separados de su destino por mala conducta u
otros motivos, los que abandonan su puesto por ocupacio-
nes mas ventajosas i los que terminados sus estudios en la
Escuela evaden su compromiso para dedicarse a otras ca-
rreras profesionales, no podemos menos que convenir en
que el nimero de preceptores que anualmente produce la
Escuela es mui pequefio para dotar los establecimientos de
la Republica de maestros competentes. La Escuela, por su
organizacion actual, no podra dar al Estado mayor nimero
de maestros que los que periédicamente ha producido has-

ta ahora (MMJCIP, 1870, p. 124).

Aunque el citado analisis se referfa al ambito de la Escuela Nor-
mal de Preceptores, serfa también valido para el caso de la escuela
normal femenina.

En la década 1870 se dieron otros pasos hacia la constitucion
de un sistema de formacién de preceptores y preceptoras. Esta vez
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con un sentido de desconcentracion territorial, mediante la funda-
cién de nuevas escuelas normales femeninas en Chillan y en La Se-
rena. Asi, se demostraba el avance de la demanda por educacion
primaria de nifias y la consiguiente respuesta mediante la feminiza-
cion de la profesion docente. Egafia et al. (2003) evidenciaron que,
frente a la escasez de postulantes varones al preceptorado, se optod
por recurrir al stock de jovenes mujeres que podrian desempefiarse
en la ensefianza.

La tabla n.° 1 —elaborada con base en las fuentes del Archi-
vo Nacional, en las memorias anuales del Ministerio de Instruccion
Publica, en los informes anuales de los directores de las escuelas
normales*— muestra una serie estadistica continua sobre el nimero
de egresados anuales de las escuelas normales de preceptores y pre-
ceptoras para el periodo en cuestion.

Tabla n.° 1: Numero de egresadas y egresados de las escuelas
normales de Santiago (1858—1889)

Escuela Escuela Escuela Escuela
Afios | normal de normal de | Afios | normal de normal de
pl‘eceptoras preceptores preceptoras preceptores
1858 10 1874 13 20
1859 10 1875 11 29
1860 1876 20 13
1861 1877 12 24
1862 1878 16 12
1863 1879 18 16
1864 13 1880 20 20

4 La documentacion revisada no entrega una informacioén continua, y sus cifras a veces
dependen de la fecha en que se redactaron los cuadros estadisticos normalizados que en
algiin momento empezaron a agregarse a las memorias ministeriales como anexos. Por
este motivo no cubren todo el periodo en estudio y no siempre han estado disponibles. En
subsidio, se cuenta con dos fuentes secundarias que presentan series largas y continuas. Se
trata, por una parte, de la ya citada tesis doctoral de De la Taille, que presenta el numero de
egresadas de la Escuela Normal de Preceptoras, desde que empez6 a graduar preceptoras
hasta que pas6 a manos de la administracién ministerial. Por otra parte, se tiene la mono-
graffa del exdirector de la Escuela Normal de Preceptores (Jenschke, 1922), en la que se
incluyen a lo largo de su relato y s6lo desde 1868, las listas de egresados de cada afio, con
sus nombres y apellidos.
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Escuela Escuela Escuela Escuela
Afios | normal de normal de | Afios | normal de normal de
Pfeceptofas preceptores preceptoras preceptores

1865 8 1881 14 16
1866 12 1882 12 12
1867 14 1883 11 13
1868 12 17 1884 13 19
1869 14 24 1885 32

1870 15 15 1886 22

1871 14 27 1887 22

1872 15 10 1888 21

1873 14 20 1889 20

Fuentes: De la Taille (2004); Jenschke (1922).

En la tabla presentada se muestran los datos relativos a las es-
cuelas normales ubicadas en Santiago, faltando informacién sobre
las poquisimas egresadas de las escuelas normales femeninas de
Chillan y La Serena durante los breves cuatro afios en que funciona-
ron. Los datos permiten colegir dos hechos: en un sentido, la irre-
gularidad de la evolucion del egreso de normalistas hacia las aulas
primarias. En las dos escuelas de Santiago, se registraban diferencias
notables de un afio a otro, siendo claro que no habia un incremento
continuo. En otro sentido, las cifras, tomadas en su conjunto, eran
incongruentes con la tendencia gruesa de aumento de la matricula
de las escuelas primarias. La expansion del egreso de normalistas
estaba alejada de las expectativas de multiplicacién del nimero de
normalistas de ambos sexos que se hacfan los principales actores de
la politica educativa. La explicaciéon no puede encontrarse sin con-
siderar las variables de la institucionalidad de la ensefianza normal,
que se analizaran mas adelante.

El curriculum de las escuelas normales

Las escuelas normales que se crearon a partir de 1842 se justifi-
caban, mas que por una légica de servicio al funcionamiento del or-
den econdémico, por las necesidades de orden sociocultural y politi-
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co. En el articulo 2° del decreto de fundacion de la Escuela Normal
de Preceptores ya citado, se enunciaron de un modo muy genérico
los contenidos que se transmitirfan en el nuevo establecimiento:

Leer y escribir, i un conocimiento completo de los
métodos de ensefianza mutua i simultanea; dogma i moral
religiosa; aritmética comercial con perfeccion; gramatica i
ortografia castellana; geografia descriptiva; dibujo lineal;
nociones generales de historia y particulares de la de Chile
(Ponce, 1890, p. 267).

Segun Cox y Gysling, el plan de 1842 tenia un énfasis humanis-
ta, “vinculado con la definicién inicial de la educacién normal, como
instancia de moralizacion que se relaciona con los sentidos ilumi-
nistas, valorizadores de los conocimientos universales por sobre los
conocimientos practicos ligados a la produccion” (1990, p. 43).

Por otra parte, en cuanto al componente pedagdgico, el decreto
de 1842 lo redujo al conocimiento de los sistemas mutuo y simul-
taneo:

constitufan las grandes modernizaciones pedagogicas
de la época, que en general transitaban del preceptor in-
dividual a la modalidad educativa colectiva implicada por
la escuela. Ademas, se manifiesta en estos métodos la pre-
paracién del profesor para escuelas unidocentes, donde
el preceptor debe tratar en forma paralela con nifios de
distintos niveles (Cox y Gysling, 1990, p. 43).

La explicitacion curricular de 1842 fue objeto de diversos cam-
bios, adiciones o incumplimientos, decididos por los sucesivos mi-
nistros de instrucciéon o por directores de la Escuela Normal de
Preceptores. Algunos nuevos ramos fueron sumandose, en sucesi-
vos afios, por ejemplo, agricultura, agrimensura, telegrafia, ejercicios
de correspondencia epistolar y formularios de cuentas (MM]JCIP,
1851). Otros no funcionaron por razones practicas como carecer de
profesores, inexistencia de textos, material didactico u otros imple-
mentos. La realidad se imponia sobre el iluminismo (Nufiez, 2020).
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Después de una larga deliberacién parlamentaria, se dicté en
1860 la Ley de Instruccion Primaria, que es considerada como la pri-
mera legislacion social de la Republica (Serrano et al., 2012). Aunque
no inclufa todavia la obligatoriedad de la ensefianza de este nivel,
avanzaba bastante en la constitucion de un sistema publico que incre-
mentaba la responsabilidad estatal y ministerial para su fortalecimien-
to, combinandola con el fomento de las iniciativas privadas y locales.

La nueva ley se referfa también a la ensefianza normal, adop-
tando nuevos lineamientos curriculares para formar a los futuros
preceptores y preceptoras. Hstas eran algo mas explicitas que las
normas de 1842. Para aquilatar mejor la densidad del nuevo y le-
gal marco curricular, se debe tener en cuenta lo dispuesto en este
ambito para las escuelas primarias superiores en el articulo 3° de la
misma ley:

Art. 3% En las [escuelas| supetiores...se dard mayor
ensanche a la instruccion relijiosa, i se ensefiara gramatica
castellana, aritmética, dibujo lineal, jeografia, el compen-
dio de la historia de Chile i de la Constitucion Politica del
Estado, i, si las circunstancias lo permitieren, los demas
ramos sefaladas para las escuelas normales... En las es-
cuelas superiores para mujeres se sustituira, a la ensefianza
del dibujo lineal i de la Constitucién Politica, la de la eco-
nomia doméstica, costura, bordado i demais labores de la
aguja (Ministerio de Instruccién Publica, 1860).

En tanto, para las escuelas normales mismas, la ley sefalaba el
siguiente marco:

Art. 9% En las escuelas normales para hombres se
ensefara, a mas de los ramos sefialados para las superio-
res, lectura i escritura del idioma patrio, doctrina i moral
cristiana, elementos de aritmética practica i elementos de
geometrfa, de cosmografia, de fisica i quimica, historia
sagrada, de América i en especial de Chile, dogma, fun-
damentos de la fe, musica vocal, elementos agricultura,
vacunacion 1 pedagogfa tedrica 1 practica.
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En las destinadas a preceptoras, se ensefiara a mas
de lo prescrito en el inciso cuarto del articulo tercero,
elementos de cosmografia i de fisica, historia sagrada, de
América i en especial de Chile, dogma i moral relijiosa,
musica vocal, horticultura, dibujo natural 1 pedagogia te6-
rica y practica.

A los ramos designados en este articulo, se agregaran
los que fuesen necesarios segun las circunstancias (Minis-
terio de Instruccion Publica, 1860).

En los afios siguientes siguieron ensayandose ampliaciones o
modificaciones al marco curricular de 1860, debidas, por una par-
te, a razones de escasez, y por otra, a la creacién de dos pequefias
y transitorias escuelas normales que se atrevieron a también a ex-
pandir sus planes de estudio como efecto de debates y problemas
de identidad del modesto sistema de formacion docente, donde la
identidad de éstas se ponfa en relacion con el paralelo sistema de
educacion secundaria institucionalizado en los liceos, preparatorios
para la universidad.

Las dos nuevas escuelas creadas se caracterizaron por su carac-
ter publico, su ubicacién alejada de la capital, su condicién femeni-
na, su estrecha asociacion con la persona que liderd su fundacién y,
finalmente, por el avance que represent6 su plan de estudios, res-
pecto de los planes oficiales de 1842 y 1860. En efecto, en 1871 el
gobierno creé una escuela normal de preceptoras en la surefia ciu-
dad de Chillan, encargando su direccién a una destacada directora
de escuela primaria, Mercedes Cervell6, quien ided y propuso un
avanzado plan de estudios. Desde un punto de vista técnico, este
plan innové en cuanto a la organizaciéon secuencial de los conteni-
dos para cada uno de los tres afios de duracién del curso. Innové
también en cuanto a incluir formulaciones mas amplias que la sim-
ple enumeracioén de ramos.

Desgraciadamente, por razones ideoldgico-politicas de coyun-
tura, el mismo gobierno, en 1874 prefirié encargar la direccion de
dicha normal a la congregaciéon de monjas francesas que adminis-
traba la escuela normal de preceptoras de Santiago (Nufiez, 2020).
Aparentemente en compensacion, se ofrecié a la misma directora
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Cervell6 la direccion de la nueva escuela normal de preceptoras de
La Serena, situada a cerca de 500 kilémetros al norte de Santiago.
Ella levanté con mucho tesén esta otra escuela normal, también con
un distintivo curriculum:

En el Primer afio, “Relijion.- Repaso general con ex-
plicaciéon del catecismo (...) “Jeografia fisica i nociones
sobre el sistema planetario”. En el Segundo afo: “Peda-
gojfa tedrica y practica que comprendera: en cuanto a la
primera, ideas jenerales sobre educacion; la mision de la
institutriz, su caracter i deberes; nociones sobre organi-
zacion escolar; higiene de la escuela; disciplina y método;
1 respecto a la segunda, la clasificacion i anotacion de las
alumnas, ensefianza del silabario i lectura en general, i de
la escritura (...) En el Tercer afio: “Musica: continuacion
del solfeo, duos, trios, canones. Ensefianza de los prime-
ros ejercicios por las alumnas en la escuela de aplicacion
... Pedagogia.- Segunda parte que comprende el estudio
de los mejores sistemas de ensefianza de aritmética, gra-
matica, geografia, religion i el ejercicio practico de las mis-
mas alumnas en la escuela de aplicacion. Lecciones orales
(Ponce, 1890, pp. 276-279).

Era novedoso en Chile plantear no sélo una discusion descrip-
tiva de los métodos mutuo y simultaneo, sino una mirada tedrica en
forma de “ideas generales sobre educaciéon”, un abordaje de la mi-
sion de la preceptora, una elemental preparacion en gestion escolar
y, por supuesto, ensenanza de la didactica. Mas tarde informaba la
directora Cervell6:

También he tenido el placer de abrir, gratuitamente,
las clases de literatura, fisica esperimental e historia anti-
gua, con el objeto de dar mas ensanche al plan de estudios
1 para que las jovenes que han de salir a rejentar estable-
cimientos de educacién lleven una ilustracion mas vasta, i
puedan con ella hacerse mas dignas de la confianza publi-
ca (MJCIP, 1876, pp. 135-130).
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Mas aun, para 1878, y quizas a propuesta de la directora Cer-
vell6, el ministro de Instruccién habia acordado un plan de estudios
aun mas ambicioso y adelantado, siguiendo el criterio de formar pre-
ceptoras competentes y también dar educacion general de excelen-
cia a las jovenes de la ciudad de La Serena. Sus articulos principales
eran los que siguen:

Primer afio: Lectura; caligrafia; aritmética, reglas fun-
damentales; gramatica castellana, primera parte; Jeografia
descriptiva, América; catecismo de relijién, primera parte;
Historia sagrada, antiguo testamento; francés; inglés; ele-
mentos de historia natural, zoologia; elementos de cos-
mografia; elementos de fisica, electricidad i magnetismo;
economia doméstica, primera parte del testo; pedagogia
teorica; dibujo lineal; teorfa de la musica; labores de mano.

Segundo afio: lectura razonada; caligrafia variada;
aritmética, ejercicios de las diversas operaciones y sistema
legal de pesos i medidas; Gramatica castellana, primera i
segunda parte; geografia descriptiva, América i Europa;
catecismo de religion, primera i segunda parte del testo;
Historia sagrada, antiguo i nuevo testamento; francés; in-
glés; historia natural, botanica; cosmografia; fisica i teorfa
de la telegrafia; economia doméstica, primera y segunda
parte; Pedagojia tedrica i practica; dibujo lineal; musica,
solfeo; labores de mano.

Tercer afio: lectura, prosa 1 verso, recitacion i elocu-
cion; caligrafia, dictado i escritura de cuentas i planillas;
aritmética razonada i por planilla doble; gramatica caste-
llana, final; geografia descriptiva, final; catecismo de reli-
gion, final; fundamentos de la fe; francés; inglés; historia
natural; cosmografia; telegrafia practica; urbanidad; dibujo
de paisaje; pedagogia practica; musica vocal, continuacion
del solfeo; labores de mano.”

Cuarto afio: Francés, traduccidn; inglés, traduccion;
fundamentos de la fe; historia de Chile; hijiene; partida

doble; gramatica castellana, ortograffa; religion razonada;
telegrafia; caligrafia, estilo epistolar; pedagogia practica;
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Musica vocal, canto de coros, duos, etc.; dibujo natural;
labores de manos (MMJCIP, 1878, pp. 100-101).

En el referido y frustrado plan habia avances importantes des-
de el punto de vista de calidad curricular, no sélo en la extension
del curticulum a cuatro afios, sino en la variedad de contenidos in-
corporados y en su estructuracion explicita en sucesivos afios de
estudios, de acuerdo con la légica de plan concéntrico. Pero, como
puede verse, en tal caso, segufa la tendencia a experimentar amplia-
ciones del curriculum formalmente aprobado, a la vez que se de-
jaban sentir limitaciones de realidad que lo afectaban. Habria que
esperar distintas condiciones de contexto para que se introdujeran
reformas cutriculares de fondo, destinadas a consolidarse.

La adopcién de determinados contenidos curriculares no sélo
tenfa raices culturales y pedagogicas. Se relacionaba también con ne-
cesidades administrativas, de identidad institucional y de cobertura
escolar. Por ejemplo, el imperativo de incrementar el nimero de
normalistas en ejercicio en las escuelas primarias llevaba a propues-
tas para sobreponer cursos de formacién de preceptores en escuelas
primarias superiores —por lo general situadas en capitales de pro-
vincia— con régimen de externado. Los directores de escuelas nor-
males se oponian a abandonar el régimen de internado para formar
maestros o maestras, a pesar del alto costo de dicho régimen. Asi lo
describieron en la época:

Para remediar un tanto la falta de preceptores nor-
malistas, se intentd establecer un esternado en la Escuela
1 hacer en el reglamento de ella las reformas necesarias
para llevarlo a cabo. A primera vista pudo aceptarse la idea
como de facil ejecucion i de buen éxito para la instruccion
en general: pero no se toma en cuenta el caracter principal
que debe investir el que abraza la carrera de educacionista.
Con maestros que solo desempenaran el papel de profeso-
res i no de institutores, la educaciéon cafa por su base, pues
siendo ella el medio principal para perfeccionar al hom-
bre, se la dejaba en completo olvido, dando preferencia a
la instruccién, o mas bien a la educacion intelectual. 1 no
podria obtenerse otro resultado, ni exijirse una enseflanza
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pedagdjica de jovenes que hicieran sus estudios en calidad
de esternos. El trabajo principal, durante el tiempo de su
aprendizaje en el establecimiento, formatles el caracter 1
darles una educacion moral practica, era irrealizable sin
tenerlos, como al presente, sometidos a un rigoroso intet-
nado. Por otra parte, como los jovenes que terminaran sus
estudios, podian o no ser preceptores, segun su voluntad,
es evidente que muchos aprovecharian de las ventajas que
proporciona la Escuela para hacer sus estudios, pero no
aceptarian un cargo mal remunerado i de dudosa porve-
nir. Esto es tanto mas cierto cuanto que la mayor parte o
casi todos los ramos de que se da examen en la Escuela,
estan declarados validos para optar a grados universitarios
(MM]JCIP, 1870, pp. 124-125).

Al finalizar la declaracién se aludfa también a otro tema que
tenfan efectos curriculares: la relacion entre los estudios en las es-
cuelas normales y los estudios secundarios impartidos en los liceos y
el acceso a la universidad. En la medida en que se incrementaban los
contenidos humanisticos y cientificos en el curriculum de aquellas
y se mantenia desvalorizada la ensefianza de la pedagogia, se debi-
litaba su personalidad y su capacidad de atraer y retener alumnos y
asegurar la permanencia de sus graduados en el servicio de la ins-
truccion primaria popular.

La economia politica de las escuelas normales

El desarrollo de las escuelas normales nunca fue acompafiado
de un financiamiento suficiente. Se hicieron gastos ordinarios relati-
vamente aceptables. Los alumnos tuvieron, ademas de la ensefianza,
alojamiento, alimentacion, vestuario y un equipamiento didactico
minimo provisto por el Estado. Los informes oficiales de los direc-
tores de las escuelas normales no se quejaban de las remuneraciones
de sus profesores. En cambio, se preocupaban de los textos que, o
no existian o eran escasos, sea porque no se escribfan, por ausencia
de traducciones o simplemente por economia. Ademas, el Estado
fue muy renuente a invertir en la construccién de edificios, inclu-

55



COMPROMISO YADVERSIDAD 4« ¢ 4 4 ¢ ¢ o 0 o o s 0 0 oo s o a0 s oo ossoossossscssaes

yendo los costosos internados. Preferfa arrendar casas para instalar
escuelas. Pero era muy dificil encontrar los locales adecuados, espe-
cialmente en las ciudades de provincia. Este fue “el taléon de Aqui-
les” de la formacién de preceptores y preceptoras. Esta situacion
limité no sélo las matriculas, sino también el cumplimiento de los
planes de estudio, en ramos que requerfan alguna instalacién espe-
cial, como laboratorios, gimnasio o bibliotecas, que no se pudieron
implementar durante décadas (Nufiez, 2020).

Durante las décadas de 1860 a 1880, la red de escuelas norma-
les pareci6 estabilizarse, pero el modelo institucional de formacion
no logré consolidarse. Surgieron disyuntivas acerca de los medios
para cumplir el propédsito fundacional y, por consiguiente, dudas
acerca del caracter de las escuelas normales. Por una parte, habia
dificultades para reclutar alumnos meritorios, se estimaban inefi-
caces las practicas de seleccién para el ingreso y aumentaban los
grupos de alumnos eliminados durante el primer afio de estudios.
Por otra parte, ante la baja productividad de las escuelas normales,
se proponia la alternativa de instalar, en algunas escuelas primarias
superiores de provincias, dispositivos para formar alli grupos de fu-
turos preceptores. Lo costoso del régimen de internado y del man-
tenimiento gratuito de los alumnos tentaba a reintroducir, al menos
parcialmente, el régimen de externado. Ademas, los estudios en las
escuelas normales eran asimilados —de hecho, o de derecho— a los
estudios secundarios en los liceos. Esto, en cierto sentido, legitima-
ba la formaciéon normalista y, en otro, contribuia a la desercion de
parte de sus egresados hacia horizontes distintos del desempefio
en escuelas elementales. Por ultimo y contradictoriamente, siem-
pre impactaban sobre la economia politica de la formacién norma-
lista los bajos salarios de los preceptores y la imperiosa exigencia
de producir mas maestros graduados y retenerlos en la ensefianza
primaria popular. Las memorias anuales de los sucesivos ministros
de Instruccion Publica al Congreso Nacional y los informes de los
directores de las escuelas normales, anexos a aquellas, abundan en
diagnosticos, demandas y proposiciones sobre este tramado estruc-
tural (Nunez, 2026). Al respecto, Emilio Jofré, director interino de la
Escuela Normal de Preceptores de Santiago, normalista y profesor
de esta, declar6 en 1870:
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El estado de la Escuela Normal es poco lisonjero: no
ofrece garantias para el porvenir, no esta basada al presen-
te bajo un régimen verdaderamente pedagoéjico, ni puede
prometer que llenara su objeto en muchos afos, conser-
vandole su organizacién actual. Sila Escuela Normal apa-
rece mui alto para aquellos que la conocen de por fuera,
no sucede lo mismo cuando se la examina en sus meno-
res detalles, en sus relaciones con la instruccién primaria i
de trata de conocer a fondo su organizaciéon. Un examen
serio, minucioso i detenido, harfa palpables los inconve-
nientes con que tropieza en su marcha i conoceria que
hai mucho que hacer aun para colocarla en su verdadero
puesto. No debemos hacernos ilusiones: el régimen a que
esta sometida la Escuela es malo, su ensefianza defectuo-
sa. 1 ha podido llevar hasta la fecha una marcha regular-
mente ordenada, llenando a medias su objeto, salvando
obstaculos a cada paso, no debemos esperar que el tiempo
la mejore, que se reforme por si sola (MMJCIP, 1870, pp.
123-124).

Lareforma “alemana” (1883 - ca. 1910)

Si hubo disconformidad y autocriticas al interior del propio
campo de la educacién normalista, también la hubo dentro del go-
bierno y de los sectores mas liberales de la élite. Fruto de ello fue
el envio del intelectual José Abelardo Nufiez a Estados Unidos y
diversos paises de Europa, para estudiar el tema. Nufiez tenfa una
vision critica, que fue afinada con su contacto con las experiencias
educativas de aquellos. En su informe de regreso, escribio:

Los pocos institutos con que cuenta el pais para la
preparacion de maestros i maestras, carecen en gran parte
de las condiciones de una escuela normal (...) La ense-
flanza pedagojica se limita en estos establecimientos a no-
ciones tan someras i elementales que no pueden habilitar
a los futuros maestros i maestras con los principios nece-
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sarios para espedirse en la dificil tarea de ensenar i de go-
bernar una escuela. El desconocimiento de la importancia
de la pedagogia, que es la sintesis de la ensefianza normal,
asi en su parte técnica como practica, ha sido indudable-
mente una de las causas de que haya decaido el nivel de
nuestras escuelas, o, lo que es lo mismo, de que la rutina
haya detenido el movimiento de progreso i de mejora de la
educaciéon popular ... Mientras en todos los paises donde
mas ha florecido la educacioén, se considera la ciencia pe-
dagojica como la base i auxiliar indispensable en el arte de
ensefar, se haya caido entre nosotros en tal olvido de ella
que no falten espiritus ignorantes para quien es pedagogo
es sinénimo de pedante (Nufiez, 1883, pp. 85-87).

El gobierno liberal de Domingo Santa Marfa (1881-1886),
aprovechando los recursos financieros disponibles después de la
Guerra del Pacifico (1879-1883), se propuso decididamente ampliar
y mejorar la educacion primaria, partiendo por reformar y fortalecer
la formacién de maestros y maestras, basandose en el erudito infor-
me elaborado por José Abelardo Nufiez. El mismo personaje fue el
encargado principal de dirigir el esfuerzo de cambio.

El primer paso de la reforma de la ensefianza normal fue en-
viar un grupo de cuatro preceptores normalistas a estudiar a Suiza y
Alemania (mas tarde se enviarfan otros docentes a los mismos pai-
ses, y también a Suecia). Paralelamente, se contrataron profesores y
profesoras alemanes o austriacos para desempefiarse en la direcciéon
y la ensefianza en las normales chilenas (junto con los normalistas
chilenos que regresaban de su formaciéon en Europa).

Otro angulo de la reforma fue la creacién de nuevas escuelas
normales: entre 1885 y 1890, la escuela normal femenina de Chillan
fue recuperada para la administracion estatal y reconvertida en nor-
mal de preceptores; se cre6 una nueva escuela normal de precepto-
ras para la zona sur (que transitoriamente debid localizarse en San-
tiago); y fue refundada la escuela normal de mujeres de La Serena.
Estas y las anteriores escuelas normales fueron fortalecidas en sus
recursos, incluyendo el reemplazo de sus dotaciones docentes por
los profesores y profesoras europeos o los chilenos recién formados
en los paises que estaban en la punta de la pedagogia de la época.
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También se modernizaron los programas de estudio de las escuelas
normales de hombres y de mujeres, conforme a la pedagogia preva-
lente en los pafses germanicos (Conejeros, 2015).

Un tercer ambito de la reforma fue el curricular y normativo.
Se dictaron sendos reglamentos de las escuelas normales de precep-
tores y preceptoras, que organizaban uniformemente los dos tipos
de instituciones, prescribiendo minuciosamente las estructuras, las
atribuciones y responsabilidades de cada tipo de actores: directores,
subdirectores, profesores, personal administrativo y de apoyo. Se re-
gulaba la funcién de ensefianza: materias, examenes, sin olvidar los
castigos a los alumnos o alumnas. La frondosa normativa era enca-
bezada en ambos casos por un articulo inicial en que se indicaba el
objeto de dichas instituciones: “formar maestros (o maestras) ido-
neos para dirijir las escuelas primarias del Estado” (el verbo “dirijir”
era frecuente en una estructura en que predominaban las escuelas
primaras unidocentes y eran escasas las llamadas ‘escuelas primarias
superiores’, compuestas por un director, mas de un profesor y ayu-
dantes) (Ponce, 1890).

Con esta reforma, que se ha denominado “alemana”; la for-
macion normalista dio un salto adelante y terminé por consolidarse
como un modelo de larga duracién. El preceptorado que egresé de
ellas efectivamente fue profesionalizado, de acuerdo con los buenos
patrones del mundo occidental de la época. Diversos autores han
sostenido que la principal influencia pedagégica provenia de Her-
bart, lo cual esta bien probado respecto a la pedagogia que intro-
dujeron diversos catedraticos en la formacion de profesores para la
ensefanza secundaria, en el Instituto Pedagogico de la Universidad
de Chile, fundado en 1889. Pero los maestros alemanes y austtiacos
parecian tener referentes mas diversos, como Diesterweg.

La consolidacién de la reforma (1910-1940)

A las dimensiones tedricas y normativas de la reforma alemana,
hay que sumar la notable expansion cuantitativa y despliegue terri-
torial ocurridos en la primera década del siglo XX, en que se adicio-
naron —a las cinco ya existentes— otras nueve escuelas normales: la
Escuela Normal n. © 2 de Mujeres de Santiago, el Curso Normal en
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la Universidad de Concepcion, la Escuela Normal de Hombres de
Copiapo, la Escuela Normal de Curico, la Escuela Normal de Tal-
ca, la Escuela Normal de Victoria, y la Escuela Normal de Mujeres
de Angol, ademas de las escuelas normales de dependencia priva-
da, como la Escuela Normal de Mujeres Santa Teresa y la Escuela
Normal de Hombres Mariano Casanova, ambas ubicadas en Santia-
go. Como se observa, al celebrarse el primer centenario de la inde-
pendencia de Chile estaba instalado un verdadero sistema nacional
de escuelas normales, territorialmente extendido y organizado con
uniformidad. A su cabeza habia una Inspeccién de Ensefianza Nor-
mal, bajo la potestad del Ministerio de Justicia, Culto e Instruccién
Pdblica.

Con todo, el modelo reformado de normalismo no logré sa-
tisfacer ni los viejos propositos fundacionales ni las expectativas
de modernizacién. El preceptorado no elevé ni su prestigio ni las
condiciones de trabajo requeridas. Tampoco los miembros de este
oficio (que se convertia en profesiéon) lograron multiplicarse como
para satisfacer las demandas de un sistema escolar en continuo cre-
cimiento. Al interior del cuerpo de maestros y maestras, los titu-
lados en las escuelas normales apenas eran mayorfa respecto a los
improvisados ‘interinos’ y ‘propietarios’ (los primeros eran personas
nombradas como preceptores sin tener el titulo de normalista y los
segundos eran interinos que, después de afios de ejercicio y even-
tualmente después de algin curso o examen, adquirfan la titularidad
en su cargo) (Serrano et al.,, 2013).

Todo indica que los normalistas titulados no se esparcieron por
el Chile profundo, encargandose de ensenar a los nifios mas pobres
y de las areas mas alejadas o aisladas —o al menos, no permanecian
largo tiempo en ellas, ya que las normas administrativas les daban
preferencia en los nombramientos en escuelas urbanas—. Por este
motivo, eran maestras o0 maestros interinos y propietarios los que se
ocupaban en mayor proporcion en las escuelas y aulas mas perifé-
ricas. Los graduados de las escuelas normales, si no desertaban de
la profesion de preceptor o preceptora, ocupaban preferentemente
las plazas disponibles en las escuelas urbanas o se empleaban en las
plazas de profesores en las llamadas “preparatorias” de liceos —es
decir, en cursos o secciones de nivel primario, anexas a los liceos de
nivel secundario, al que accedfan nifios de las clases medias o altas—.
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Esta situacion se prolongdé a lo largo del siglo XX, hasta el cierre de
las escuelas normales.

Las proporciones de personal sin titulo no se debian tanto a la
incapacidad de las escuelas normales para graduar suficientes pre-
ceptores, como a la desercion de los graduados. Parte importante
de los titulados de la ensefianza normal abandonaban el ejercicio
profesional en las escuelas primarias. No pocos normalistas servian
a su vez, en condiciéon de interino en el primer ciclo de los liceos o en
establecimientos técnico-profesionales de nivel medio. Estos despla-
zamientos tenfan un angulo positivo: habia una cantidad significativa
de exnormalistas, que se destacaban, en el pais e internacionalmente,
en los campos de la cultura, de la politica y de los movimientos so-
ciales (Soto, 2011; Ibacache, 1998). Este hecho confirma la hipotesis
que no hayan perseverado en la mision pedagogica y social especifica
que justificaba su formacion en las escuelas normales.

En otro plano, las escuelas normales de las primeras décadas
del siglo XX fueron objeto de politicas encontradas y de debates en
que se encontraban reconocimientos complacidos y criticas a veces
duras. Darfo Salas, junto con valorar la formacién que ¢l habia reci-
bido en la Escuela Normal de Chillan, formulaba prudentes criticas
a las escuelas normales existentes. En su famosa obra E/ Problema
Nacional (1917) demandaba la creacién de mas escuelas normales,
especialmente rurales, pero con estudios mas breves, a la vez que
denunciaba el ya referido problema de la desercién de los egresados
normalistas.

En 1902 se fund6 la Escuela Normal n.° 2 de Preceptoras, en
Santiago. Parecia ser una ruptura con el uniformante modelo de ins-
piracién germanica. La gestion de esta nueva escuela fue entregada a
pedagogas norteamericanas y en ella no se practico el régimen de in-
ternado. Otra institucion que escapd en buena medida a la influencia
teutona fue la liberal Escuela Normal n.° 3 de Mujeres de Santiago,
fundada en 1905, que tampoco sigui6 el régimen de internado y que
perdurd hasta 1928 (Walker, 1927). En estos afios comenzaba a ma-
nifestarse la influencia de la pedagogia de John Dewey y también las
ideas pedagdgicas de la Escuela Nueva europea, centradas mas en el
conocimiento de la evolucién psico-fisiolégica del nifio, en el juego
y la libertad, y menos en una didactica formalista.
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Debido a la creciente influencia norteamericana y por efecto de
las ideas igualitaristas y social-libertarias que fueron adoptadas por
sectores medios —particularmente por estudiantes de la Universidad
de Chile y por grupos de normalistas—, el sistema de escuelas not-
males bajo influjo germanico comenzdé a ser objeto de criticas mas
duras.

En la década de 1920, la representativa Asociaciéon General
de Profesores, que agrupaba a los maestros y maestras primarias,
fue también muy critica de las escuelas normales. La Asociacion
pasé de las palabras a los hechos cuando sus jovenes dirigentes
postularon una “reforma integral de la educaciéon”, basada en los
principios de la escuela nueva europea y en la exigencia de unidad
del sistema del segmentado sistema educacional chileno. Criticos
de la formacién normalista y en dicho marco politico-pedagdgi-
co obtuvieron la reducciéon de las normales existentes a seis “es-
cuelas de profesores primarios”, con la intenciéon de refundarlas
como instituciones postsecundarias. De las 15 escuelas normales
que funcionaban en 1927, se suprimieron las escuelas normales
de hombres de Copiapd, Curico, Victoria y Valdivia, y las escuelas
normales femeninas de Limache, la n.° 3 de Santiago, de Talca,
de Concepcién y de Puerto Montt, como peldafio para unificarlas

con las escuelas de profesores secundarios de la Universidad de
Chile (Nufiez, 1987).

Durante la década de 1930, el sistema de escuelas normales
se desarroll6 muy lenta y contradictoriamente. En dicho afo se
cre6 la Escuela Normal de Ancud y en 1936 se refundé la Es-
cuela Normal de Hombres de Copiapé. También fue reabierta la
Escuela Normal particular Marfa Auxiliadora, entre 1936 y 1941,
y la pequefia Escuela Normal Rural del Vicariato Apostélico de la
Araucania. Un signo auspicioso fue el establecimiento de la distin-
cién institucional y curricular entre escuelas normales urbanas y
rurales. Pero el reconocimiento de esta diversidad fue poco signi-
ficativo en los planes y programas de unas u otras normales (Cox
y Gysling, 1990). A diferencia del entonces vigente normalismo
mexicano, las normales rurales chilenas, aunque situadas en pro-
vincias con mayoritaria poblacion rural, estaban ubicadas en ciu-
dades (Pérez-Navarro, 2018).
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Otro de los progresos de la década fue la creacion, en 1933, de
la Seccién Superior de la Escuela Normal de Hombres “José Abe-
lardo Nufiez”, de Santiago (nuevo nombre de la Escuela Normal
de Preceptores fundada en 1842). En los “considerando” del de-
creto que creo la Seccidn, para justificarla, se partia de una aprecia-
cién oficial del estado en que se encontraba el sistema de escuelas
normales:

Que el periodo de estudio correspondiente a la Es-
cuela Normal, debido a su necesaria brevedad y a la fal-
ta de madurez del estudiante normalista, no es suficiente
para proporcionar al Estado un tipo de maestro como el
indicado [capaz de desempenar su mision...con elevacion
de propositos, con una clara comprension de sus finalida-
des y un completo dominio de los medios y técnicas espe-
ciales que sefiala la pedagogia moderna], y mucho menos
para suministrarle el cuerpo de directores e inspectores
idéneos que necesita (...) [y] Que existe, por lo tanto, con-
veniencia en establecer, dentro de la ensefianza normal,
cursos de estudios superiores destinados a proporcionar
al profesorado primario la oportunidad de perfeccionar-
se para el ejercicio de sus labores o de prepararse para el
desempefio de funciones de caracter directivo e inspectivo
dentro del servicio primario o de funciones docentes y
directivas dentro del servicio normal (Ministerio de Edu-
cacion Publica, 1933, p. 696).

A la nueva Secciéon se le encargaron funciones de investiga-
ci6n y de formacion de los cuadros superiores de la rama de educa-
cion primaria: directores de escuelas, inspectores escolares de nivel
provincial o departamental, profesores de escuelas experimentales
y profesores de educacion o pedagogia para las escuelas normales.
Se le entregd también la gestion de los cursos “de regularizacion”
para que los maestros y maestras interinas pudieran convertirse en
propietarios o titulares de sus empleos.
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Las escuelas normales chilenas a mediados
de siglo: nueva expansion y comienzo de su
proceso de desnaturalizacion

Las décadas de 1940 y 1950 se caracterizaron, en lo principal,
por una orientaciéon politica socialdemocrata y, en lo educacional,
por una principal responsabilidad estatal, con una educaciéon privada
entendida legalmente como colaboradora de la funcién del Estado.
En el caso de las escuelas normales, hacia 1940 funcionaban siete
normales fiscales y una particular. Avanzando la década, se funda-
ron mas escuelas de este tipo: dos normales rurales de caracter expe-
rimental, la de mujeres de Talca en 1942, y la de hombres de Victoria
en 1943. Es significativo que algunas de estas escuelas tuvieran la
denominacion ‘experimental’, en consonancia con los subsistemas
de escuelas primarias experimentales y de liceos de las mismas ca-
racteristicas. Ademas, se crearon la Escuela Normal urbana mixta de
Antofagasta, en 1945, y la Escuela Normal de hombres de Vifia del
Mar, en 1950. Aparte de la Escuela Normal Santa Teresa, se instala-
ron otras normales privadas: la de Santa Cruz de Villarrica (1930), el
Curso Normal de la Universidad de Concepcion, reabierto en 1940
y la Normal ‘Maximiano Errazuriz’, incorporada a la Universidad
Catolica de Santiago en 1959. Al terminar el periodo funcionaban
catorce escuelas normales estatales, tres catdlicas y dos particulares
laicas (la de Concepcion y la Escuela Normal ‘Domingo Faustino
Sarmiento’, fundada en Santiago, en 1960).

Aunque tres escuelas normales femeninas del Estado formaban
profesoras primarias con mencion en educacion parvularia —también
llamadas “kindergarterinas™ (las normales de La Serena, la n.° 2 de
Santiago y la escuela normal de Angol)—, en 1944 se estableci6 en la
Universidad de Chile la carrera de educadoras de parvulos, con alum-
nas provenientes de la educacion secundaria. A la larga, esta carrera
se consolidé como un modelo universitario de formacién de profe-
soras de educacion inicial, que compiti6é con el modelo de formacion
de normalistas especializadas en educacion parvularia. Esta dualidad
terminé cuando en 1964 el Ministerio de Educacién Puablica supri-
mio los cursos de formacion de profesoras primarias con mencion en
educacion parvularia en las tres escuelas normales referidas.
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En el periodo, la diversificacion institucional se relacioné estre-
chamente con la expansion del sistema de educaciéon primaria. En
1940, la educacion primaria fiscal y particular atendia 637.384 nifios
y nifias. En 1950, habia 772.328 nifios y nifias matriculados, y en
1960, la cobertura escolar ascendié a 1.162.600 estudiantes (PIIE,
1984). Esto representaba un incremento de 82,4% del total de la
matricula. Frente a este crecimiento de la escolarizacion de nivel pri-
mario, en general, avanzo la diversificacion y expansion territorial de
las instituciones formadoras de personal para la educacion primaria.

Tabla n.° 2: Total de egresados de escuelas normales (por afio)
(1940-1949)

Afios N° de Total de Promedio de egresados
escuelas egresados por escuela
1940 8 346 43
1941 1 399 36
1942 1 436 40
1943 1 439 40
1944 13 436 36
1945 12 506 42
1946 13 632 49
1947 12 514 43
1948 13 674 52
1949 15 729 49

Fuente: Urrutia (2001).

Las tablas n.° 2 y n.° 3 muestran un aumento importante del
numero anual de egresados de las escuelas normales, que alcanzé a
un 234,4% de crecimiento, mientras que el numero de instituciones
se elevd de 8 a 17. El promedio anual de egresados por escuela osci-
16 en torno a 40. En tanto, en la década de 1950 dicho promedio se
elevo notablemente hasta los 106 y 83 de los dos ultimos afios. Las
cifras de las tablas referidas muestran que el nimero de egresados se
explica mas por la apertura de nuevas escuelas, que por una mayor
productividad de estas.
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Tabla n.° 3: Total de egresados de escuelas normales (por afio)
(1950-1960)

Afios N° de Total de Promedio de
escuelas egresados egresados por escuela
1950 15 684 46
1951 16 797 50
1952 16 954 60
1953 16 1.111 69
1954 16 1.445 90
1955 16 1.364 85
1956 16 1.494 93
1957 16 1.251 78
1958 16 1.700 106
1959 17 1.409 83

Fuente: Urrutia (2001). Nota: esta fuente no considero las escuelas normales de la Santa
Cruz y Maximiano Errazuriz, debido a su dependencia de la Universidad Catdlica de
Chile.

El Estado quiso hacer mas costo-eficientes a sus escuelas nor-
males a través de varias estrategias. Una de ellas fue la paulatina o
parcial adopcién del régimen de externado, en el caso de los cen-
tros recientemente fundados: en efecto, el externado era mas eco-
némico para el fisco y liberaba recursos para ampliar las capacidades
existentes. Otra estrategia fue el gradual reemplazo de la tradicional
incorporacion mediante examenes de alumnos egresados de sexto
afio primario por alumnos licenciados de los liceos secundarios, los
cuales cursaban sélo dos afios en vez de los seis afios de las norma-
les historicas (precursor en este sentido fue el Curso Normal de la
Universidad de Concepciodn). Esto también representaba economia:
casi al terminar el perfodo, en diciembre de 1959, de los 3.586 alum-
nos seleccionados para ingresar a las escuelas normales estatales,
2.425 entraron, como era tradicional, al primer afio (de las escuelas
normales que lo tenifan). Los otros 1.161 (un 32,4% del total de
admitidos para 1960), eran licenciados de los liceos de educacion
secundaria que ingresaron al quinto afio de la ensefianza normal

(Universidad de Chile, 1959).
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No obstante, la proporcién de normalistas titulados en la do-
tacion total de profesores de las escuelas primarias fiscales apenas
sobrepasaba la mitad, segin lo muestra la tabla que sigue. Aunque
este porcentaje podria estimarse mas alto si se considerara a los
egresados de las normales que ese aflo no recibian todavia su titulo.

Tabla n.° 4: Profesorado de las escuelas primarias del Estado
’
segﬁn antecedentes profesionales

Normalistas titulados 10.877 50.7%
Licenciados* 6.050 28,2%
Propietarios 2.569 12,0%
Interinos 351 1,7%
Educadoras de Parvulos** 658 3.0%
Profesores especiales*** 955 4.4%
Totales 21.460 100,0%

*Con estudios completos en escuela normal, faltando afio
de practica final y/o la memortia de titulo
**Con estudios en la Escuela de Educadoras de Parvulos de la Universidad de Chile.

**Profesores que atendian nifios en escuelas diferenciales o de educacion especial.

Podria afirmarse que el grado de profesionalizacion del ma-
gisterio de las escuelas primarias se estaba incrementando por la
presencia de las educadoras parvularias egresadas de la Universidad
de Chile y por los profesionales de diversas especialidades que aten-
dfan nifios en las escuelas primarias diferenciales. Por otra parte,
la proporcién de maestros propietarios respecto a interinos pue-
de estar indicando que las oportunidades de formacién en servicio,
prestadas por las escuelas normales, se habfan incrementado en el
periodo. La referida persistencia de la escasez de titulados, a pesar de
las estrategias para producir mas egresados de las escuelas normales,
podria deberse al fenémeno de la desercion profesional. La propia
normativa legal y reglamentaria respecto al personal docente del Es-
tado admitia —y, hasta cierto punto, favorecia— la deserciéon de los
normalistas. En efecto, se consideraba a las y los normalistas como
una opciodn, “a falta de titulados”, para proveer cargos de profesores
en el primer ciclo de la ensefianza secundaria o en el primer grado
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de la ensefanza profesional, como se aceptd en sucesivos estatutos
de la carrera profesional de los funcionarios de educacién publica
(Nufiez, 2018).

En términos cualitativos, la formacion normalista recibi6 innu-
merables criticas durante el periodo. Como se sefialé anteriormen-
te, en 1942 se celebrd el centenario de la fundacién de la primera
escuela normal chilena. Por este motivo, la directora de la Escuela
Normal de Mujeres n.°1 de Santiago, Gertrudis Mufioz, publicé un
interesante analisis de la historia de estas instituciones, evaluando el
estado en que se encontraban. Caracterizaba el modelo de escuelas
normales a partir de rasgos como el internado, la gratuidad, la ad-
misién de alumnos mediante concursos de competencia, un plan
de estudios que a la sazén se extendia por seis afios postprimarios y
otros aspectos. Hacfa notar la estrechez de recursos y ejemplificaba
esta situacion mediante un estudio sobre la evolucién de los sueldos
de los directores de las normales fiscales que, en moneda de valor
comparable, era a la fecha mas bajo que el sueldo de los tiempos de
Sarmiento (Mufioz de Ebensperger, 1942).

La profesora Mufioz validaba la histérica tradiciéon normalista
que, hasta 1928, juzgaba en general positiva, a pesar de las limita-
ciones materiales que afectaron y afectaban a las escuelas normales.
Pero, a su juicio, las reformas de ese afo y siguientes, que legiti-
maban la pedagogia de la Escuela Nueva, habian producido ambi-
giiedades y confusion en las escuelas normales. Gertrudis Mufioz
reconocia también la existencia de sefialamientos negativos hacia
las escuelas normales, diciendo que estaban entregando docentes
caracterizados por:

1° Desconocimiento de las materias del programa
primario; 2° Desorientacion pedagdgica y metodologica;
3° Falta de responsabilidad y espiritu de sacrificio; 4° Ver-
dadera anarquia y abandono en casos de maestros rurales;
5° El hecho que muchos hombres descuiden y abando-
nen sus obligaciones por actividades politicas, econémicas
u otras ajenas a su magisterio (Mufioz de Ebensperger,
1942, pp. 180-181).
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En verdad, de estos cinco resultados negativos, los dos pri-
meros apuntaban a la funcién instructiva de las escuelas norma-
les, y de los tres siguientes, el primero era mas bien imputable
a la funcién formativo-moral de estos establecimientos. Los dos
ultimos juicios s6lo en parte eran atribuibles a la preparacion en
las escuelas normales. En gran medida respondian a condiciones
de contexto general, del cual los institutos de formacién no eran
responsables.

En el periodo se produjo un giro no sin ambigiiedades, en
la orientacién y los contenidos de la formacién de los maestros y
maestras primarias. Al tenor de Cox y Gysling (1990) y Mufioz de
Ebensperger (1942), por una parte, practicamente se difuminé en
el curriculum la distinciéon entre los estudios para el desempenio en
escuelas urbanas o en escuelas rurales. Por otra parte, aprovechando
la duracién de seis afios de la formacion normalista, equiparada con
las ‘humanidades’ impartidas en los liceos de educacién secundaria
general, se quiso fortalecer el area de formacién general, para co-
nectar mejor a los futuros docentes con el saber constitutivo de las
profesiones. Habfa tras esto una aspiracion a elevar el estatus del
magisterio primario en la sociedad.

El propio profesorado de las escuelas normales y sus directo-
res celebraron a comienzos de 1940, una asamblea para delinear las
orientaciones que regirfan a estas escuelas hasta la década de 1960.
Citando los debates y acuerdos de dicha reunién, Cox y Gysling
sostienen que, sin abandonar los principios de la pedagogia activa
heredados de las décadas anteriores, replantearon la importancia de
la formacién general en el curriculum normalista:

era necesario incorporar las visiones de la cultura que
resaltan su caracter organico, donde sus diversos aspectos
—lenguaje, técnica, religion, moral, arte, ciencia, politica,
etc. forman un todo integrado” ... y se fijaban “el propo6-
sito de introducir a los alumnos en esta vision organica de
la cultura y a través de esto formar el ‘espiritu’ del alumno,
dandole un contenido ético a su actividad” (Cox y Gys-
ling, 1990, p. 78).
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En cambio, la destacada pedagoga Amanda Labarca hacfa poco
mas tarde juicios como el siguiente:

En Chile, las vicisitudes de la carrera normalista han
sido multiples. Se han ensayado desde 1920, varios tipos,
incluso el de basarla en el bachillerato. Ultimamente se ha
vuelto a la practica del siglo pasado y se exige para el in-
greso solo el certificado primario. En los seis anos que du-
ran sus cursos, se pretende infundir a los jovenes espiritu
pedagdgico, cultura general y conocimientos. El resultado
ha estado sujeto a criticas de toda indole, entre las cuales
son unanimes la de adocenamiento, de seudoerudicién y
de falta de armonia con el ambiente (Labarca, 2011, p.

105).

Por su parte, uno de los mas destacados expertos en ensefianza
primaria y catedratico en la Escuela Normal Superior, Moisés Mus-
sa, sostenia que eran necesarios nuevos programas de estudio en las
normales “que procuren al normalista: a) Una cultura intensa, que
comprenda, entre sus conquistas, la posesion de dos idiomas a lo me-
nos. b) Una formacién profesional completa que coloque el acento
en la psicologia del educando. ¢) Una especializacion, segin sus par-
ticulares gustos y aptitudes”. Adicionalmente, Mussa sugetia otros
significativos cambios sistémicos en la ensefianza normal como

la transformacion de los internados tipo cuartel...la
supresion de la diferencia basica en la formacién del pro-
fesorado rural y urbano [dado que] los nifios chilenos del
campo y la ciudad tiene el mismo derecho para poseer un
profesorado igualmente preparado... la creacién de tres
grandes centros pedagogicos para formacion del profe-
sorado nacional: uno en el norte, otro en el centro y el
tercero en el sur del pafs, con las actuales Escuelas (Mussa,
1943, pp. 172-173).

En suma, la formacién de maestros y maestras primarias, en el
periodo, se encontraba a medio camino entre el discurso legitima-
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do de la pedagogia activa, propio de la Escuela Nueva y otras pro-
puestas que las llevaban a intensificar la formacion general, similar
a las ‘humanidades’ que impartian entonces los establecimientos de
educacion primaria. A la vez, las escuelas normales, recibfan ‘fuego
amigo’, de parte de destacados pedagogos y autoridades del sistema.

Las escuelas normales: expansién y cambios
durante el preludio de su clausura (1960-1973)

Durante la década de 1950, Chile vivié un periodo de crisis
econdémica e inestabilidad social. No obstante, se mantuvo el régi-
men politico democratico y sigui6 creciendo la demanda social por
educacion. En un plano mas amplio, en América Latina se hacia he-
gemonica la politica de desarrollismo econémico y social, impulsado
por el gobierno norteamericano bajo el mando de John Kennedy. Al
mismo tiempo, aparecia la experiencia cubana bajo el liderazgo de
Fidel Castro. Ambas propuestas incluian sendos modelos educacio-
nales. En Chile, el gobierno de Eduardo Frei Montalva, desde 1965,
propuso una revolucion en libertad que propicié cambios educacionales
de fondo y una rapida expansion de la educacion publica, particular-
mente de la escolaridad primaria. Todo ello, en una version chilena
del desarrollismo, apoyado por la Alianza para el Progreso.

Esta etapa se enmarca, asimismo, en el proceso de aterrizaje a
Chile de la racionalidad instrumental en boga en los paises avanza-
dos, combinada con un coetaneo proceso de irrupcion de las ideo-
logias. Mas especificamente, en una tendencia de planificaciéon del
desarrollo, basada en las modernas ciencias sociales (“desarrollis-
mo”). Aplicada al campo de la educacién venia preparandose desde
la década de los 50, favorecida por la presencia de organismos inter-
nacionales y mas en particular por el lanzamiento de la Alianza para
el Progreso. El llamado Planeamiento integral de la educacion fue la
concrecion mas académica y politica de esta corriente.

El otro rasgo principal de la etapa fue el inicio de una expan-
sion acelerada de las matriculas y la cobertura de la educacion, prin-
cipalmente del nivel primario, a partir de un creciente fortalecimien-
to de la demanda social por escolarizacion asociado al proceso de
urbanizacién. El Estado jugd un rol activo, aunque asociado con
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participaciones directas de sectores de la sociedad civil, en diversas
combinaciones entre consensos y conflictos.

Desde la década de 1920, el sistema escolar chileno, en lo prin-
cipal, estaba organizado en una educacién primaria de seis grados
o afios, una educacién secundaria general de seis afios, y una edu-
cacion técnico profesional de seis o siete afos. El gobierno de Frei
Montalva, en 1965, la convirtié en una educacion general basica de
ocho afios y una educaciéon media de cuatro afios de duracion. Esta
ultima, dividida en una modalidad general o cientifico-humanista y
una modalidad técnico-profesional.

Entre otras transformaciones, la reforma educacional de Frei
Montalva emprendié una modernizacion de las escuelas normales
publicas. Por una parte, se decreté un cambio estructural, al conver-
tirlas en establecimientos de nivel postsecundario, en una gradual y
obligatoria implantaciéon de un régimen de ingreso de alumnos que
hubiesen completado los seis afios de la antigua educaciéon secun-
daria, o los cuatro de la nueva educaciéon media, a los que se suma-
rfan tres afios de formacién pedagogica (incluido un tercer ano de
especializaciéon en un area opcional). Todo ello, con una orientacion
curricular modernizada segun los parametros de los americanos Ral-
ph Tyler y Benjamin Bloom. Por otra parte, la Fundaciéon Ford y
otros organismos internacionales ofrecieron cuantiosa ayuda para
financiar dicha reforma (Cox y Gysling, 1990; Pérez-Navarro, 2017).

Las reacciones frente a la iniciativa modernizadora relativa a las
normales fueron diversas. Hubo criticas en el campo académico de
la educacion (Pérez-Navarro, 2017). Las organizaciones sindicales
del profesorado y los movimientos estudiantiles bajo orientacion de
izquierda expresaron su rechazo, acusando intervencioén imperialis-
ta. Paralelamente retomo vigor la idea de unificacion de la educacion
escolar. Aunque fracasada en la década de 1920, habia sobrevivido
en el imaginario pedagdgico y de politica educacional chilena. El
principio de unidad del sistema escolar suponia la unificaciéon de
la formacién de maestros y profesores, y su elevacion al nivel de la
educacion superior, como requisito para desarrollar el estatus profe-
sional de los docentes de la educacion escolar.

En el campo de los profesores del sistema escolar y de las con-
cepciones y politicas ligadas a su desarrollo o desempefio se ob-
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servaba, por una parte, un poco visible y lento despliegue de una
concepcion profesionalizante. Por otra parte, se fortalecieron ten-
dencias regulatorias provenientes de la tradiciéon de administracion
publica. Todo ello combinado con un proceso objetivo de fortaleci-
miento de la organizacién y capacidad de presion de los sindicatos
docentes, en un escenario de conflicto econémico-social y de cre-
ciente peso de visiones ideoldgicas sobre las esferas socio-politicas y
educacionales. El robustecimiento del sindicalismo docente contri-
buy6 a obstaculizar o postergar la posibilidad de una organizacion
propiamente profesional de los docentes.

Las politicas de formacién docente acentuaron en el periodo el
proceso de desnaturalizacién paulatina del modelo formativo norma-
lista. Ia erosion de dicho modelo fue acompafada por una diversi-
ficacién de la institucionalidad de formacién de profesores para la
educacion media, en un contexto en que nuevas universidades regio-
nales, por lo general, inclufan la creaciéon de carreras de formacion
de profesores para la educacion media y también de maestros de la
educacion primaria. Asimismo, esto se explica porque la planificacion
educativa oficial intenté que las decisiones de politica piblica se basa-
ran principalmente en enfoques de economia politica de la educacion,
no siempre considerando dimensiones simbélicas como, por ejemplo,
la tradicion normalista o el prestigio de las profesiones universitarias.

Cambios en la institucionalidad de la formacion de docentes

Los procesos e instituciones de formacion inicial de docentes
se vieron afectados por aun mas presiones expansivas. En el periodo
se fortalecié una tendencia a la ampliacién de las matriculas escola-
res, con un consiguiente incremento de los empleos de profesores.
Esto mientras se mantenian fuertes proporciones de personal no
titulado, como se sefialard mas adelante.

En el nivel universitario, se crearon nuevos tipos de institucio-
nes y/o se ampliaron progresivamente las capacidades de las exis-
tentes carreras de pedagogia. En el nivel de la ensefianza primaria,
en especial, la formacién normalista respondié mediante una serie
de politicas y medidas que fueron erosionando el modelo histérico
de esta formacion. Varias de éstas provenian de etapas anteriores.
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Sin una explicitacion visible de politica publica, ya en la década
de 1950, el Ministerio de Educacion Publica o 1a Direcciéon de Edu-
caciéon Primaria y Normal, dependiente de aquél, adoptaron deci-
siones que se apartaban de la organizacion histérica de las escuelas
normales (Nufiez, 2010), para responder a las demandas de produc-
ciéon de nuevos maestros y maestras, ojala distribuidos adecuada-
mente a lo largo del territorio. No hubo, como a comienzos del siglo
XIX, una politica relevante de fundaciéon de nuevas instituciones.
Mientras que entre 1900 y 1910 se fundaron 10 escuelas normales
fiscales, entre 1940 y 1960 se establecieron sélo 5, en Antofagas-
ta, Vifia del Mar, Curicé, Talca y Victoria. Al comenzar el periodo
en estudio, existian también dos escuelas normales particulares de
mujeres, la Santa Teresa y la Marfa Auxiliadora, ambas en Santiago.
Ademas, dos escuelas normales particulares sin reconocimiento es-
tatal: ]a mixta Domingo Faustino Sarmiento, en Santiago, y otra, de-
pendiente de la Universidad Catolica de Chile, situada en Loncoche.

En contraste, se emprendieron transformaciones organizacio-
nales que, rebajando costos, permitian aprovechar mejor las capa-
cidades instaladas y ensanchar la insuficiente productividad de las
instituciones. Entre otras, se emprendieron las siguientes politicas:

- Progresivo abandono del régimen de internado: con im-
plicaciones positivas y negativas, mediante la creaciéon de
nuevas normales sin este régimen, y en alguna medida me-
diante la incorporaciéon de alumnos externos a escuelas
normales con internado.

- Cambios en la modalidad de ingreso: hubo una tendencia
a favorecer el ingreso de alumnos que tenfan la licencia
secundaria y que accedfan al 5° afio de la carrera y se titu-
laban en dos afios; en desmedro del ingreso tradicional de
alumnos con la primaria cumplida, al 1° afio. Comenzaba
asf a quedar atras el patrén histérico de la formacion not-
malista, moviéndose desde instituciones post-primarias
(que seleccionaban por “mérito” entre la minoria de es-
tudiantes pobres que terminaba la primaria) a institucio-
nes post-secundarias (que probablemente recibian a los
sectores medio-bajos que no calificaban para la universi-
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dad o no podian financiar el costo de oportunidad de ca-
rreras universitarias largas (especialmente provincianos).
En cambio, en cada escuela normal remodelada, o recién
creada en el perfodo, el servicio de educacién primaria y
normal se ahorraba el gasto en formaciéon general y se
concentraba en financiar los dos afios de formacién pro-
fesional. Al fomentarse la concentraciéon en un plan de
estudios de dos afios, las capacidades instaladas de una
escuela normal de seis afios permitian asi ampliar el ac-
ceso y las matriculas. Por otra parte, los egresados, salian
mas rapidamente a servir en las escuelas primarias. Con
esta nueva politica de hecho, el sistema de formacién nos-
malista ganaba en costo-efectividad. Ganaban también los
estudiantes de liceos que, habiendo cursado los seis afios
del ciclo de humanidades, podian posteriormente capaci-
tarse profesionalmente en dos afnos. Probablemente, mu-
chos de ellos, accedian a esta formacién profesional mas
cerca de su lugar de residencia, evitandose el traslado a los
grandes centros urbanos en que se concentraba la educa-
cioén supetior.

Tabla n.° 5: Educacién Normal. Matricula 1960,
por sexo y retencion respecto al 1° afio

HISTORIAS DE LAS ESCUELAS NORMALES CHILENAS (1842—1974)

g Fiscales Particulares Total
8 H M | Total | H M |[Total| H M | Total
1° 357 | 483 | 840 57 241 | 298 | 414 | 724 | 1.138
2° 334 | 371 705 - 91 91 334 | 462 | 796
3° 312 | 349 | 661 - 70 70 312 | 419 | 731
4° 363 | 454 | 822 - 53 53 368 | 507 | 875
5° 673 | 634 | 1.307 | 25 250 | 275 | 698 | 884 | 1.582
6° 727 | 701 | 1.428 - 103 | 103 | 727 | 804 | 1.531
Total | 2.271 | 2.992 | 5.763 | 82 808 | 890 |2.853 ] 3.800 | 6.653

Fuente: Seccién Estadistica de la Superintendencia de Educacién Publica (1963).
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En la tabla n.° 5 puede observarse que en 1960, mientras el 1°
afio de ensefianza normal, fiscal y particular tenfa una matricula de
1.138 alumnos, el 5° afio del mismo universo tenia 1.582 alumnos
y el 6° afio, 1.531 estudiantes. En los afios 2° y 3° habia un decre-
cimiento normal de sus matriculas: 796 y 731 alumnos respectiva-
mente, mientras que, en 4° afio, habia 875 alumnos. Asi, las altas
matriculas en los cursos profesionales (5° y 6° afio) sélo pueden
explicarse por una apertura a alumnos que no provenian de la for-
macion general de cuatro afos de cada escuela normal y que segura-
mente provenian de la educaciéon secundaria e ingresaban al 5° afio
de formacién profesional.

Transito desde la separacion rigurosa de sexos a escuelas
normales mixtas

El sistema tradicional implicaba la existencia de escuelas nor-
males de hombres y de mujeres, por separado, aunque los pla-
nes de estudio de unas y otras no tuvieron grandes diferencias. La
misma tabla n.° 5, aunque se refiere a los egresados de las escue-
las normales fiscales en 1961, muestra la distribucién de dichas
instituciones por género. Eran escuelas de género separado casi
todas las normales fundadas en el siglo XIX y en las dos primeras
décadas del siglo XX (las de Copiapd, José A. Nufiez de Santiago,
Curicé y Valdivia, de hombres; y las de La Serena, n.° 1 y n.° 2,
de Santiago y la de Angol, de mujeres). Todo esto teniendo como
trasfondo una marcada tendencia a la feminizacion del profesora-
do primario. Durante las décadas de 1950 y 1960, la tendencia fue
convertir escuelas normales monogenéricas —de Chillan y Ancud—
en mixtas. Asimismo, a crear nuevas escuelas normales mixtas: las
de Antofagasta, Vifia del Mar y Victoria. Los cambios culturales
vencian la resistencia a separar los géneros en educacion y, por otra
parte, el establecimiento de normales mixtas, en una determinada
localidad o provincia, miraba a satisfacer una mas amplia demanda
de formacién normalista.
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Paso desde un sistema de escuelas normales urbanas a una
diversificacion urbano/rural tardia e inconsecuente

Desde finales de los afios veinte algunas normales “historicas”
fueron convertidas en rurales, pero manteniendo su asentamiento
urbano (Copiap6, Chillan, Angol y Valdivia). Otras rurales fueron
de creacion posterior (Talca, Victoria y Ancud), justamente cuando
la sociedad chilena estaba urbanizandose y en las proximas décadas
disminuirfa la demanda de profesores rurales. La tabla n.° 6 mues-
tra que casi todas las escuelas normales fiscales de 1961 estaban
situadas o en la capital nacional o en capitales de provincia. Las dos
excepciones eran la de Vifia del Mar, perteneciente al conurbano de
Valparaiso, y la de Victoria, en una ciudad capital de departamento.

Tabla n.° 6: licenciatura de nuevos maestros, por escuelas y sexo,
de las escuelas normales fiscales (1961)

Escuela Normal

(U= urbanay Hombtres % Mujeres % egi(;:‘cllos
R= rural)

U. Antofagasta 32 45,7 38 54.3% 70
R. Copiapd 63 - - - 63
U. La Setena - - 63 - 63
U. Vina del Mar 27 429 36 57,1 63
U. N° 1 de Stgo. 95 - 95
U. N° 2 de Stgo. - - 107 - 107
gg;sgié' Nifiez 130 - - - 130
U. Curicé 73 - - - 73
R. Talca - - 94 - 94
R. Chillan 70 49,3 72 50,7 142
R. Angol - - 95 - 95
R. Victoria 76 75,2 25 24.8 101
R. Valdivia 74 - - - 74
R. Ancud 17 23,6 55 76,4 72
Total 562 45.2% 680 54,8 1.242

Fuente: Memoria Anual de la Direccién de Educacion Primaria y Normal (1961).
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Cambios curriculares

También hubo modificaciones en el ambito curricular y pe-
dagogico. En 1944, y como fruto de un proceso deliberativo en el
mundo de las escuelas normales, se habia aprobado un plan de es-
tudios que regfa hasta el periodo en analisis. Segiin Cox y Gysling:

el plan del 44 es la expresion de un principio pedago-
gico diferente al introducido en 1928. No obstante, tam-
bién integra (desde su perspectiva) el discurso profesiona-
lizante del magisterio levantado entonces, ya que lo que se
buscaba era (...) conectar la formacién del profesor con
el ‘saber’, y dotatlo asi del poder de controlar su actividad
e incluso de ampliar su esfera de influencia y participacion
en la sociedad y en la cultura. Las demandas del magiste-
rio, especialmente primario, por mejorar su estatus social,
se mantuvieron durante el periodo (1990, p. 80).

El referido plan, que mantenia la duracién de los estudios nor-
malistas a seis aflos acordada en la década de 1930, elevaba la pro-
porcion de tiempo dedicado a la formacion profesional, respecto a
la formacién general.

Un nuevo plan de estudios aprobado en 1964 elevo los estudios
normales a nueve afios de duracion, de los cuales los seis primeros se
dedicarian a una formacion general equivalente a las humanidades’
de entonces, que podian cumplirse en las escuelas normales o en los
liceos. La formacién profesional, por su parte, se impartiria en tres
afios e incluirfa espacio a una formacion electiva en una disciplina,
o mencién. Al mismo tiempo, se eliminaron las diferenciaciones cu-
rriculares por género o por region. Este plan debia aplicarse a partir
de 1965 y fue prontamente modificado, en el marco de la reforma
general del sistema escolar iniciada ese afo.

En 1967 se dict6 el Decreto Supremo n.° 3.908, del 10 de junio,
publicado en el Diatio Oficial n.° 26.880 del 30 de octubre de 1967.
Segun Cox y Gysling, reducia al minimo el tiempo dedicado a la
formacion general (un 13%, comparado con el 72,8% que le dedi-
caba al plan de 1964). Esto porque suponia que dicha formacién se
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obtendria en la educacion secundaria completa que era ahora requi-
sito de ingreso a las normales. En los tres afios del plan de estudios
de las escuelas normales postsecundarias, la formacién profesional
ocuparfa un 70,6% del plan de estudios, mientras que la formacion
en una disciplina o asignatura, un 21,6% del total.

Otros cambios: la irrupcion de las universidades en la formacion
de maestros primarios

Adicionalmente a las politicas ministeriales sobre formacién de
maestros primarios, en el periodo 1960-1964 se produjeron otras
diversificaciones institucionales. A las dos escuelas normales par-
ticulares existentes se sumoé el comienzo de la presencia universi-
taria en este campo. En 1960, en el marco de la fundacién de sus
Colegios Universitarios Regionales, la Universidad de Chile, aprob6
un Plan Experimental de Formacién Docente, situado en el Cole-
gio Regional de Temuco. En ¢l se proponia entre otros propositos,
“ensayar en pequefa escala la formaciéon tnica del profesorado”,
“elevar al nivel universitario la formacién del profesorado de educa-
ci6n primaria” y “dar una formacioén basica comun en las disciplinas
pedagdgicas y una formacion especializada en campos profesiona-
les” (Universidad de Chile, 1960, p. 17). En los afios siguientes se
abrieron nuevas carreras de pedagogia, como se vera mas adelante.

El mismo afio, la Universidad Austral de Chile abtié una Es-
cuela Normal Experimental en Osorno, que aceptd alumnos con
licencia de educacién secundaria, para graduarse como normalis-
tas en dos afios de estudios (Universidad de Chile, 1960). En tan-
to, en 1961, la Universidad Catolica de Chile, inauguré una Escuela
Normal Rural de Hombres, situada en Talca (Universidad de Chile,
1961).

“Elinterinato” y la acelerada capacitacion en servicio

La formacion inicial o regular era una respuesta, de larga tra-
yectoria histérica, a los requerimientos de dotacion de docentes para
los distintos niveles del sistema escolar. Pero no era la inica ni la pri-

79



COMPROMISO YADVERSIDAD 4« ¢ 4 4 ¢ ¢ o 0 o o s 0 0 oo s o a0 s oo ossoossossscssaes

mera féormula. Asi, a 120 afios de la instalacion de la primera de las
instituciones de formacion inicial, el sistema educativo seguia utili-
zando una estrategia también fundacional: el empleo de personas sin
una preparacion especial para la ensefianza. Ya entrado el siglo XX,
se empled legalmente la denominaciéon “interinos” para reconocer
a este cuantioso personal. Su proporcion en el lapso en estudio se
muestra en las cifras siguientes:

Tabla n.° 7: pteparacién académica del magisterio (1962)

Sector fiscal Sector part Total

Distribucion
) " Titulados NO Total | Titulados NO Total | General

Por niveles titulados titulados
Primario 17.964 8.053 26.017 | 717 5.366 6.083 | 32.100
Téenico- 1) (54 4477|7131 | 1.098 809 1.907 | 3.790
profesional
Normal 472 72 544 73 13 86 630
Secundario | 2.643 2.552 5195 | s.d. s.d. s.d. 5.195
Toral nivel | 5 56 4447 10216 [ 1.171 822 1.993 | 12.209
medio

Fuente: Seccién Estadistica de la Supetintendencia de Educacién Publica (1963).

Como muestra la tabla n.°7, en 1962, en la educacién primatia
estatal habia un 30,9% de maestros no titulados, porcentaje que en
la ensefanza privada se elevaba a un 88,2%. En la educacién secun-
daria estatal, habfa un 49,1% de profesores no titulados. En la en-
seflanza técnico-profesional estatal habfa un 67,9% de no titulados,
mientras que en la privada habia un 42,4% de personal no titulado.
En las escuelas normales fiscales, por ultimo, habia sélo un 13,2%
de profesores no titulados y en las particulares, un 15,1%. La alta
proporciéon de personal no graduado justificaba que la normativa
educacional reconociera esta realidad y buscara un equilibrio entre
la valorizacion de los titulos docentes (y de la formacién inicial mis-
ma), y la aceptacion de una carencia dificil de modificar en plazos
cortos o medianos. Como se vera mas adelante, en el sector publico
se reconocieron ciertos derechos al personal no titulado y, en el caso
de la educacién primaria, hubo una politica explicita de ofrecerle es-
tabilidad en el empleo, después de cumplir ciertas etapas de forma-
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cioén en servicio, que podfan llegar hasta la otorgacion extraordinaria
del titulo de normalista.

Como se ha dicho, desde comienzos de la década de 1930, la
ensefianza primaria desarrollé una institucionalidad y oportunida-
des de formacién en servicio que no tuvieron las otras ramas del
sistema publico ni el sector privado.

Al iniciarse el periodo en estudio, los maestros de escuelas
primarias sin titulo, contratados en calidad de interinos, y que po-
seyeran la licencia de educacién secundaria, antes de cumplir tres
afios de servicio, debian aprobar un curso de verano de iniciacion
pedagdgica, y validar una practica docente que les permitia adquirir
la llamada “propiedad del cargo”. Los profesores “propietarios”
podian optar en forma extraordinaria al titulo de profesor primario,
cumpliendo un requisito de ocho afios de servicio y rindiendo una
prueba en una escuela normal (Universidad de Chile, 1959, 1960).
La preocupaciéon por aprovechar y legalizar el empleo de profesores
sin formacion inicial regular, aunque respondia a los requerimientos
expansivos del sistema escolar, era contrastable con la demanda de
convertir a la enseflanza en una profesion legitimada, al estilo de
aquellas mas prestigiosas de la sociedad chilena de entonces. Por
otra parte, no hubo capacidad de respuesta adecuada y oportuna
del sistema de formaciéon docente. La redefinicién del normalismo
tradicional y la diversificacion de la oferta de formaciéon de profe-
sores para la enseflanza media, no lograron convertirse, entre 1960
y 1964, en alternativa suficiente frente al necesario incremento del
empleo docente.

Las tendencias iniciadas en la fase anterior se maximizaron en
la etapa 1965-1973, particularmente respecto a la ampliacion ex-
plosiva del sistema escolar y una reforma institucional, curricular y
pedagdgica muy ambiciosa, todo ello en el contexto de la llamada
‘revolucion en libertad’. Tanto expansiéon como reforma requerfan
abordar, desde su angulo, la cuestiéon docente. Los requerimientos
de universalizaciéon de la escolaridad llevaron a medidas de emer-
gencia para proveer maestros y profesores suficientes, tensionando
al maximo la formacioén inicial docente, bajo la logica de la amplia-
ciéon cuantitativa. Las necesidades de una reforma que se basaba
en nuevas concepciones y contenidos educacionales exigfan un rol
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activo y creador de los ensefantes, acompanado de mecanismos y
practicas de formacién emergente o en el empleo. Ambos tipos de
reclamos implicaban compromiso y participacion del profesorado
como colectivo. A favor de una movilizaciéon de los docentes ope-
raba la “mistica” del gobierno democrata cristiano. En contra, jugd
la incapacidad del régimen para solucionar la base material de dicha
movilizaciéon. El recurso a la subjetividad colisioné con la crudeza
de la cuestion salarial.

Paralelamente, en el plano de la institucionalidad que encuadra-
ba el quehacer docente, hubo otro importante mecanismo: ensayar
masivamente una via inédita de impartir formacion inicial a través
de la capacitacion acelerada de jévenes con licencia de educacién se-
cundaria en una combinacién de preparacion académica simultanea
con desempefio efectivo en las aulas de educacion basica. Un docu-
mento aprobado por el Consejo Nacional de la Superintendencia
de Educacién, en sesiones de 28 de septiembre y 4 de octubre de
1965, aunque no tenfa caracter vinculante, era expresivo del con-
senso entre el gobierno de Frei Montalva y las entidades sociales y
educacionales alli representadas, acerca de los posibles cambios en
la formacién docente, en el marco de la reforma educacional que se
estaba iniciando:

El Consejo Nacional estima que la formacién del
magisterio es un proceso permanente y continuo, que no
s6lo comprende estudios regulares basicos, sino también
actividades sistematicas de especializacion y perfecciona-
miento del profesorado en servicio, realizados a través de
diversas modalidades e instituciones (...) Todos los pro-
fesores se formaran en la educacién superior, a la que se
ingresara después del 12° afio (...) Se formaran profeso-
res para los diferentes niveles y tipos de educacion, con el
mas alto grado de continuidad, de modo que a no largo
plazo se pueda llegar a la Escuela Unica de Pedagogfa,
entendiendo por tal un proceso de formacién articulada y
continua, no un establecimiento tnico o una dependencia
unica (...) La formacién de profesores para la ensefianza
basica tendra dos afios de duraciéon y comprendera for-
macion cultural, formacién profesional basica y forma-
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cion especializada (...) Se hara tanto en escuelas norma-
les como en las universidades (...) Los profesores para la
Ensefianza Media se formaran en las Universidades. Los
profesores para la Ensefianza Cientifico-Humanistica y
para los ramos culturales de la Ensefianza Técnica reci-
biran formacién profesional basica y especializacion en
una o dos asignaturas... Los profesores para los ramos
profesionales de la Ensefianza Técnica se formaran en di-
versos canales que, en cada caso fijaran las Universidades,
atendiendo a las condiciones especificas de los postulantes
y a las necesidades de la nacién (Ministerio de Educacion
Publica, 1969, pp. 15-16).

Con mucha mas fuerza que en el periodo anterior, en éste se
incrementaban aceleradamente los requerimientos de expansion de
la fuerza de trabajo docente, especialmente en el sector de la educa-
cién basica. Este desafio se encar6 desde diversos angulos. El mas
convencional fue la remodelacién de las escuelas normales, que se
habia iniciado en el periodo anterior. Dicha intervencion, junto con
crear nuevas instituciones, apuntaba a emplear mejor las capacidades
existentes en el subsistema de escuelas normales. Paralelo al anterior
estuvo el aporte de las universidades que persistieron en la creacion
de carreras de formacion de profesores de educacion general basica,
como se describira mas adelante. Pero no era suficiente: la necesi-
dad de llenar nuevas plazas de docentes llevé a la implantacion de
programas extraordinarios y acelerados de formacion en servicio de
maestros para la educacion basica, recurriendo al “stock” de jovenes
con educacién secundaria completa que no accedian a las univer-
sidades (que todavia en 1965 y 1966 no abrfan tanto sus puertas
como lo harfan en los afios siguientes). El espacio institucional para
la formacién extraordinaria y urgente de maestros fue el sistema de
escuelas normales.

En el lapso 1965—1970, el abandono paulatino del modelo his-
torico de formacion en las escuelas normales se profundizé e in-
cluso culminé en una politica oficial de conversion de todas ellas
en instituciones de formaciéon magisterial de nivel postsecundario.
Un paso relevante se dio en 1964, cuando se implanté un plan de
estudios de nueve afos de duracién, como ya se explico. Este plan
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se implementd desde 1965. Asilo muestra el cuadro siguiente, sobre
distribucién de alumnos de las normales por curso, en 1966, en el
que ademas de los alumnos de los seis cursos tradicionales, aparecen
dos cohortes de alumnos de I y IT afo profesional, que eran todos
alumnos provenientes de la educacién secundaria.

Tabla n.° 8: poblacion escolar de ensefianza normal fiscal y
particular, por curso y sexo (1966)

Curso Régimen | Hombres | Mujeres | Total
I Fiscal 574 701 1.175
11 Part. - 132 132
I Total 574 833 1.407
111 Fiscal 469 706 1.175
111 Part. - 108 108
11 Total 469 814 1.283
v Fiscal 483 779 1.262
v Part. - 118 118
v Total 483 897 1.380
\% Fiscal 332 492 824
\Y Part. - 74 74

A% Total 332 566 898
VI Fiscal 280 469 749
VI Part. - 71 71
VI Total 280 540 820

I Profesional Fiscal 131 499 630

I Profesional Part. - 55 55

I Profesional Total 131 554 685
1T Profesional Fiscal 106 323 429
1T Profesional Particular | - 36 36

II Profesional Total 106 359 465
Totales Fiscal 2.375 3.969 6.344
Totales Part. - 594 594
Totales Total 2.375 4.563 6.938

Fuente: Universidad de Chile (1960).
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Del mismo modo, en 1965 y 1966 ocurrieron otros cambios
institucionales que, junto con contribuir a enfrentar la imperativa
expansion de la demanda de maestros de educacién general basica,
continuaban el proceso de desnaturalizacién del modelo histérico.
Se crearon tres nuevas escuelas normales fiscales, todas ellas con
estudiantes egresados de la educacion secundaria: las normales de
Iquique y de La Unién, y la Escuela Normal Vespertina de Santiago.
En el periodo, se cre6 también una escuela normal particular laica,
la Escuela Normal Gabriela Mistral.

La escuela normal fiscal de régimen vespertino es otro ejem-
plo de una bisqueda de costo-eficiencia, que us6 tiempo y espacio
ocioso en infraestructura escolar existente. Ninguna de las norma-
les creadas entonces tuvo el régimen de internado. Al mismo tiem-
po, se convirtieron en mixtas escuelas normales fundadas como de
hombres: la Normal “José. A. Nafez”, de Santiago (con internado
desde 1845), de Valdivia (desde 1902), de Copiap6 (desde 1905);
de Curicé (desde 1906); ademas de la escuela normal de mujeres
de Ancud. Asi, el régimen de coeducaciéon de ambos géneros se
convirtié en mayoritario en las escuelas normales (Universidad de

Chile, 1966).

La politica del gobierno de Salvador Allende respecto a las es-
cuelas normales, en lo inmediato, tuvo continuidad respecto a los
cambios introducidos por el gobierno de Frei Montalva: las escue-
las normales publicas dependientes del Ministerio de Educacién se
consolidaron como instituciones de nivel superior postsecundarias.
Paralelamente y en el marco de su autonomia, las universidades es-
tatales siguieron creando carreras de formacién de profesores para
la educacién general basica. Asi, la Universidad de Chile, principal
casa de estudios superiores del pafs, en sus diversas sedes en el te-
rritorio nacional, en 1971 matricul6 a 2.378 alumnos para profesar
en las escuelas basicas: un 46% mas que en 1965 (Universidad de
Chile, 1972).

Es mas: en el cuadro de su politica de cambios estructurales
orientada hacia el socialismo, el gobierno de Allende propuso el
proyecto de “Escuela Nacional Unificada” (ENU), que suponia in-
tegrar toda la formacién de profesores en el nivel universitario, aun-
que no alcanzé a explicitar la supresion de las normales.
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La matricula en la ensefianza normal, ahora de nivel superior o
postsecundaria, era la siguiente, para el afio 1971.

Tabla n.° 9: matricula escuelas normales fiscales
y particulares por sexo y cursos (1971)

Sistema Fiscal Part Total
Total 5.686 325 6.011
Mujeres 4.220 325 4.545
I Ao

Total 2490 151 2.641
Mujeres 1.794 151 1.945
IT Afio

Total 1.837 112 1.949
Mujeres 1.347 112 1.459
III Afio

Total 1.359 62 1.440
Mujeres 1.079 62 1.141

Fuente: Superintendencia de Educacién (1971).

El golpe final a las escuelas normales chilenas

El 10 de diciembre de 1973, la dictadura de Augusto Pinochet
declaré el cierre obligado de las escuelas normales publicas, median-
te el Decreto Ley n.° 179. La principal motivacion de esta drastica
medida era de indole ideolégico-politica: el régimen militar las con-
sideraba un nido de subversion. Lo acontecido a estas instituciones
ha sido estudiado inicialmente por Cox y Gysling (1990) y mas re-
cientemente por Pérez-Navarro (2017).

El Decreto Ley n.° 353, de 15 de marzo de 1974, fij6 normas
sobre el sistema nacional de formacién de docentes y dispuso la
supresion de las escuelas normales y su absorcion por las diversas
universidades del pafs, las cuales en su gran mayoria ya tenfan uni-
dades académicas que impartfan las carreras de pedagogia en educa-
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cion general basica. Lo dicho implicaba la desaparicion de la antigua
institucién normalista y paradojalmente implicaba el logro de un
proceso unificado de formacién de docentes, ya que todos los futu-
ros profesores serfan preparados en un mismo nivel de educacion
superior y en un mismo marco institucional.

El art. 2° del citado Decreto ley n.° 353, cred, en el marco del
Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas, un Consejo de
Coordinacién Nacional de la Formacioén de Docentes. Sin embargo,
y en los hechos, cada universidad siguié orientando sus respectivas
carreras de pedagogia sin consideraciéon de un plan unico. Asi, con
el tiempo, fueron variando la duracién de las carreras, los ramos del
plan de estudios, la proporcién y disposicion de los componentes de
profesionalizacion pedagdgica y de la disciplina especializada (Iéase
Inglés, Historia, Biologia, etc.). El proceso ulterior sobrepasa los
limites del presente estudio.

Conclusiones

Este capitulo no pretendié estudiar la larga historia de la for-
macién de docentes para el sistema escolar de la republica de Chile.
Su foco se puso en los 132 anos de desarrollo de las escuelas nor-
males, en su condicién de instituciones formadoras del sector de
maestros de las histéricas escuelas primarias publicas y de las mas
recientes escuelas de educacion general basica. Se examiné también
el momento de la extinciéon “manu militari” de todas ellas en 1974, y
se aludi6 a su presencia en la memoria colectiva del pafs.

Se llegd a este estudio con un animo critico, animado por la
disyuncion entre dicha memoria social de nostalgia y admiracion ha-
cia una institucion republicana, y el conocimiento académico acerca
de un pasado de construccién lograda, pero de carencias, dificul-
tades y fracasos, reconocidos por actores politicos y educativos de
antafo y por datos historiograficos de ayer y de hoy. Al respecto, la
discordancia entre voces publicas y privadas puede tener legitima
continuidad.

Probablemente, los hallazgos mas sugestivos de estas paginas
estén en el contradictorio modo de crecimiento de las dos primeras
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y principales escuelas normales del siglo XIX, y el estado de agonia
del complejo sistema de escuelas normales del siglo XX, que prelu-
diaba su ilegitima defuncién. Se demostré que paulatinos cambios
organizacionales y curriculares, como el nivel educativo postsecun-
dario del alumnado de las normales, la supresion del régimen de in-
ternado, el reemplazo de la atencién segregada segun género por la
coeducacion, asi como el paralelismo o competencia de las carreras
universitarias de formacién de docentes de educacion preescolar y
de educacion basica, que hicieron del sistema de escuelas normales
suprimidas en 1973 uno muy distinto al sistema de 1940 o 1950.
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CariTuLo II

Ellegado de Borough Road:
el sistema lancasteriano como
preambulo de la educacion
normalista en Chile (1821-1833)

Andrés Baeza

La historia de la educacién a menudo se teje con narrativas que
resaltan ciertos hitos significativos. En el caso de Chile, la funda-
ci6n de la Escuela Normal de Preceptores por Domingo Faustino
Sarmiento en 1842 suele ser el punto de partida reconocido para la
educacion normalista en el pafs. Sin embargo, este relato omite un
capitulo crucial que precede a ese momento: la adopcién temprana
del sistema mutuo o lancasteriano de enseflanza en 1821 y su papel
fundamental en la formacién de maestros, en lo que podria conside-
rarse una primera escuela normal —diferente a la imaginada por Sar-
miento—. Aunque efimera, la escuela normal establecida por James
Thomson en Santiago encarné un principio esencial de la educa-
ci6n normalista: la necesidad de contar con maestros competentes
y capaces de aplicar métodos adecuados para el aprendizaje de sus
alumnos. Asi, si la historia de la educacién normalista fuera un libro,
podriamos considerar que la fundacién de Thomson dos décadas
antes fue su prélogo, uno que un educador autodidacta inglés lla-
mado Joseph Lancaster (1778-1838), comenzd a escribir unos afios
antes en un suburbio londinense.
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Lancaster no solo fue un educador, sino que trazé los cimien-
tos de una verdadera revolucién educativa con la formulacion de
un nuevo sistema de ensefianza. Este enfoque no sélo transformo
la manera en que se impartia la educacién, sino que también sentd
las bases para la formacién de maestros en un contexto de masifi-
cacién educativa. Inspirado por su conviccidén cuaquera de priorizar
a los nifios ‘pobres’ y respaldado por la Society of Friends, Lancaster
desarroll6 un sistema que permitfa a un solo maestro supervisar
a cientos de estudiantes con la ayuda de monitores. Su escuela en
Borough Road, Londres, se convirtié6 en un laboratorio educativo
pionero, donde se refinaron los principios del sistema y se formaron
maestros para implementarlo en otras escuelas. En ese lugar, Lan-
caster concibié un modelo de escuela normal que se replicarfa en
otras latitudes gracias a la decidida labor de la British and Foreign
School Society, que difundié el sistema lancasteriano por el mundo.

Este capitulo examina el papel crucial de Borough Road Colle-
ge en la formaciéon de maestros y en la difusion global del sistema
lancasteriano, destacando su influencia en pafses como Chile, donde
se establecio la Escuela Central en la capilla de la Universidad de San
Felipe, como precursora de la educaciéon normalista. El analisis de
documentos oficiales y correspondencia revela la importancia dura-
dera de Lancaster y su legado en la configuracion de la educacion
normalista.

Joseph Lancaster y la creaciéon de un
‘sistema’ de enseflanza

Joseph Lancaster, a menudo pasado por alto entre los grandes
pedagogos, dejé un legado significativo en la historia educativa al
crear uno de los primeros ‘sistemas’ educativos integrales. Su enfo-
que revolucionario trascendi6 los simples métodos de ensefianza,
extendiéndose hacia la organizaciéon misma del espacio, del tiempo
y del curriculo escolar, asi como a la gestion eficiente de recursos.
Esto ultimo result6 ser una caracteristica distintiva del sistema lan-
casteriano y que le vali6 la admiracién en las mas diversas latitudes,
pues prometia masificar la ensefianza elemental con recursos mas
bien limitados.

94



............... HISTORIAS DE LAS ESCUELAS NORMALES CHILENAS (1842—1974)

A contrapelo de las practicas mas extendidas en ese entonces,
Lancaster fue pionero en imaginar una escuela masiva, donde en un
mismo espacio un solo maestro podria supervisar a cientos de alum-
nos simultaneamente, apoyado por monitores. Estos eran alumnos
‘aventajados’ o de mayor edad, que, en la practica, impartian la ense-
fianza a sus pupilos, luego de recibir instrucciones del maestro sobre
qué y cémo debian ensefar a sus companeros. Asi, dentro del aula,
el proceso de ensefanza-aprendizaje se llevaba a cabo mediante la
interaccion entre alumnos y monitores, dejando al maestro en un
papel mas de observador y supervisor que de docente directo. A
diferencia del sistema predominante hoy en dia, en que el rol de
aprendiz y de maestro esta separado entre adulto y nifio (Caruso,
2022), en el sistema lancasteriano esta distinciéon era menos clara,
pues los nifios podian ser aprendices o ‘ensefiantes’ (Roldan, 2005).
En definitiva, eran los monitores quienes cumplian con la responsa-
bilidad de ensefiar directamente a sus pares, para lo cual Lancaster
ide6 también un método propio para ensefiar a leer y a escribir que
pudiese ser implementado por ellos.

Para facilitar la difusién de su sistema, Lancaster codificé todos
sus elementos en manuales detallados que contenfan instrucciones
precisas para su implementacion. El primero y mas importante de
ellos fue publicado en 1803 bajo el titulo Improvements in Education,
que luego fue reeditado en la medida que se introducian ajustes al
sistema. Hstos manuales, aunque inicialmente impresos rudimen-
tariamente por Lancaster mismo, fueron distribuidos ampliamente
gracias al apoyo que obtuvo de amigos y conocidos pertenecientes
a la Society of Friends, como se conocia a los cuaqueros. En 1808, un
grupo de ellos fundaria la Roya/ Lancasterian Society (RLS) con el ob-
jetivo de difundir el nuevo sistema en Gran Bretafia (Kaestle, 1973).

Ademais de la codificacién de su sistema en manuales, Lancas-
ter llevé a la practica sus ideas en una escuela que originalmente
habfa fundado en su hogar en Southwark, Londres, y que desde
1798 se estableceria en Borough Road. En esta escuela experimental
someti6 a prueba y error sus ideas sobre la ensefianza, lo que final-
mente desemboco en un sistema de ensefianza coherente y efectivo.
Posteriormente, se convirtié en una escuela ‘modelo’ para futuras
escuelas, al tiempo que sirvié como centro de formacién para maes-
tros que deseaban aprender los fundamentos del sistema lancaste-
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riano. Asimismo, la RLS tendrfa su centro de operaciones en las
oficinas de la escuela.

El sistema lancasteriano se difundié rapidamente en Gran Bre-
tafia y Europa, y hacia 1820 habia alcanzado todos los continentes
(Tschurenev, 2008). A esto contribuyé no solo la difusiéon de los
manuales y el rol central de la Escuela Normal de Borough Road,
sino también el proyecto de difusion global que emprenderifa la Br/-
tish and Foreign School Society (BESS). Esta sociedad era la misma RLS,
que cambié su nombre en 1814, luego de una serie de conflictos
que llevaron a la desvinculacién de Lancaster. A partir de entonces,
la BESS controlarfa los destinos de Borough Road sin la tutela de
Lancaster y priorizaria la difusioén global del sistema (Racine, 2008;
Kaestle, 1973).

A pesar de haber sido marginado de la escuela que fundo, Joseph
Lancaster sent6 las bases del proceso de masificacion de la escuela
primaria y de la educacion normalista en Gran Bretafia. No obstante,
gracias a la circulacion de sus manuales y el rol de agentes de la BESS
que viajaron por todo el mundo, su legado se extendié mas alla de las
fronteras del Reino Unido. Esto incluyé a América del Sur y Chile,
que estaban en medio de su proceso independentista cuando se inici6
la difusion global del sistema lancasteriano (Racine, 2020; Caruso y
Roldan, 2005; Roldan, 2005; Newland, 1991; Weinberg, 1984).

Borough Road College y los inicios
de la educaciéon normalista

En 1798, un hito en la historia de la educaciéon marcé el inicio
de una transformacién fundamental en el paradigma de ensefian-
za: Joseph Lancaster decidi6 abrir una escuela para educar a nifios
pobres en lectura, escritura, aritmética y el conocimiento de la sa-
grada escritura. Este acto aparentemente simple, en el contexto de
la Inglaterra del siglo XVIII, sentarfa las bases para una revolucioén
educativa que se extenderfa por todo el mundo en las décadas si-

guientes.

Lancaster, motivado por su conviccion cuaquera sobre la nece-
sidad de proporcionar acceso a la educacién a nifios pobres, comen-
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z6 modestamente recibiendo a varios nifios en la casa de su padre,
ubicada en el distrito de Southwark en Londres. Alli, les ensefiaba a
leer y escribir utilizando el texto biblico como material didactico, a
cambio de un modesto estipendio que ayudaba a sostener su labor
y sin un método especifico de ensefianza. El éxito de esta iniciativa
pronto se hizo evidente, y el nimero de nifios que buscaban educa-
cién bajo su tutela crecié de manera significativa, superando rapida-
mente la capacidad de su casa. Ante este crecimiento, Lancaster se
vio obligado a buscar instalaciones mas amplias para su escuela en
dos ocasiones antes de encontrar su ubicacion definitiva en 1798, en
la interseccion de las calles Borough Road y Great Union Street, en
el mismo distrito de Southwark (Turner, 2015). En esto fue crucial
la ayuda filantrépica de sus correligionarios de la Society of Friends,
quienes estaban interesados en educar y moralizar a nifios pobres,
en un contexto de pauperizacion social gatillado por las transfor-
maciones sociales y urbanas derivadas de la Revoluciéon industrial y
que se temfa podia ser un caldo de cultivo para futuros conflictos
sociales (Twells, 2008).

Fue en este punto crucial de su empresa educativa cuando Jo-
seph Lancaster se encontré con los trabajos del reverendo anglicano
Andrew Bell, quien, tras haber estado destinado en Madras, India,
durante varios afios, habia establecido las bases de lo que se conoce-
rfa como el ‘sistema monitorial’ de ensefianza. Este sistema se basa-
ba en el uso de alumnos mayores o monitores para realizar las labo-
res docentes bajo la supervision de un maestro, y fue disefiado para
hacer frente a la creciente demanda de educacién en un contexto de
recursos limitados (Bell, 1797). Ademas, contaba con el apoyo de la
Iglesia anglicana, por lo que su orientacion doctrinaria apuntaba a
reforzar las ensefanzas de la religién oficial de Inglaterra.

Aungque existe cierta controversia sobre quién fue el verdade-
ro creador del sistema monitorial, Lancaster reconocid la autoria
de Bell en la primera edicion de su Improvements (1803), aunque
en futuras ediciones practicamente no lo volveria a mencionar. A
esto contribuy6 también que Lancaster concibié su escuela como
un espacio abierto a cualquier confesion y sin concebirla como un
espacio de ensefanza de la religién oficial, a diferencia de la es-
cuela de Bell (Kaestle, 1973). Sin embargo, Lancaster no se limito
simplemente a adoptar el sistema de Bell, sino que realizé adapta-
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ciones significativas orientadas a aumentar la cantidad de alumnos
que podian ser educados en una misma escuela y a desarrollar un
método efectivo para la ensefianza de la lectura y escritura. En este
sentido, lo que realmente distingui6 a Lancaster y su enfoque fue
su disposicion a experimentar y ajustar su método en funcién de
la realidad y de las necesidades cambiantes de sus alumnos. Borou-
gh Road, la escuela que fundo, se convirtié asi en un verdadero
laboratorio educativo donde se probaron y refinaron las bases del
sistema de enseflanza lancasteriano. Este enfoque experimental y
pragmatico fue fundamental para el éxito y la difusiéon global del
método.

Como hemos sefialado, el objetivo original de Lancaster era
proporcionar educacién gratuita a nifilos pobres, y su escuela en
Borough Road, inicialmente denominada Free Schoo! of Borough
Road, reflejaba este propésito. Sin embargo, pronto se convirtio en
algo mas que una simple escuela para nifios. Pas6 a ser también un
centro de formacién para monitores y maestros, ante la creciente
necesidad de capacitacién en un sistema educativo que implica-
ba una reorganizaciéon completa del espacio, la distribucién de los
alumnos, las funciones de los monitores y el contenido del curri-
culo. Este reconocimiento de la necesidad de formacion llevo a
Lancaster a ampliar las instalaciones de Borough Road para incluir
una escuela ‘normal’, donde se formaran futuros maestros en los
principios y elementos del sistema lancasteriano (Turner, 2015).
Esta escuela normal, que pas6 a denominarse Borough Road College,
se convirtié en la primera instituciéon en Gran Bretafia en pro-
porcionar educacién formal para futuros docentes. La formacion
de maestros se convirti6é asi en un pilar fundamental del sistema
lancasteriano, considerado esencial para su difusiéon y adopcion
generalizada.

El término ‘normal’ ya se usaba en el siglo XVIII en el con-
texto educativo britanico, debido a la enorme influencia que ejercié
en Europa Jean Baptiste de la Salle, que fundé la primera escuela
normal en Reims, Francia, en 1685. Algunas sociedades caritativas
que emprendieron las primeras iniciativas para formar maestros uti-
lizaron el término, que referfa a la idea de establecer “estandares y
normas para las personas que desearan enseflar en una escuela ele-
mental” (Turner, 2015, p.17). Pero fue con la fundacion de Borough
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Road College que el término adquirié una significacion formal. A
partir de una donacién en 1805 destinada a financiar la formacién
de maestros, Lancaster establecié una suscripcion especial para pro-
porcionar fondos para la manutenciéon de jovenes dispuestos a se-
guir la profesién de maestros, formandolos en los principios del
nuevo sistema educativo (Lancaster, 1803). Con esto se separaron
definitivamente las distintas funciones dentro del complejo de Bo-
rough Road, pasando a ser la formacién de maestros una de sus
actividades esenciales. Asimismo, la importancia de la formacién de
maestros en el sistema lancasteriano se reflejé en el hecho de que
quienes completaban con éxito su formacion en la escuela normal
recibian un certificado que los acreditaba como maestros idéneos
para ensefiar bajo este sistema. Esta certificaciéon no solo garanti-
zaba la competencia de los maestros, sino que también facilitaba la
difusion del método alrededor del mundo.

El impacto de Borough Road y su enfoque innovador no se
limité a Inglaterra. La escuela y su asociaciéon con la BESS se con-
virtieron en el epicentro de la difusién global del sistema lancaste-
riano (Tschurenev, 2008; Racine, 2008). Agentes de la BFSS viajaron
por Europa, Africa, Oceania y las Américas, difundiendo el método,
mientras que visitantes de todo el mundo acudian a Borough Road
para aprender sobre el sistema de primera mano. Uno de esos vi-
sitantes fue Simén Bolivar, quien conocié personalmente a Joseph
Lancaster durante su estancia en Londres y lo invit6 a establecerse
en Caracas entre 1824 y 1827 para difundir el sistema educativo y
supervisar la creacién de escuelas basadas en él (Racine, 2010). Esta
experiencia, junto con la labor de difusion de la BESS, contribuyé a
la llegada del sistema lancasteriano a América del Sur en la década
de 1820, donde tuvo un impacto duradero en el desarrollo educativo
de la region.

El legado de Borough Road en tanto escuela normal perdura
hasta el dia de hoy. Borough Road College continué funcionando al
alero de la BFSS hasta que en 1976 se fusion6 con otros ‘colleges’,
dando paso al West London Institute for Higher Education, institucion
de educacion superior que, entre otros grados, ofrecfa la certifica-
cién para ejercer como profesor (Turner, 2015). Eso no impidié
que, de manera informal, se continuara usando el nombre Borough
Road College como manera de referirse a la nueva institucion, lo que
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puede apreciarse en la sociedad formada para preservar la memoria
del establecimiento, que es referido como “la escuela de formacion
docente mas antigua de la Commonwealth™. En 2008, esta institu-
cién pasaria a fusionarse con la Brunel University London, que carecia
de un departamento orientado a la formacién docente. Es en esta
universidad donde hoy se emplaza también el archivo histérico de
la BESS.

El sistema lancasteriano en Chile
y la conexién con Borough Road

La adopcién del sistema lancasteriano en Chile ha sido obje-
to de varios estudios (Amunategui, 1895; Browning, 1921; Baeza,
2017, 2020a). Proponemos centrarnos en la dimensiéon normalista
de este proceso, un aspecto que no ha recibido la misma atenciéon
que el funcionamiento inicial de las escuelas establecidas por James
Thomson a partir de 1821 segun el sistema lancasteriano, salvo algu-
nas excepciones (Pérez-Navarro y Rodriguez, 2021).

Las gestiones para contar con un agente de la BESS que viajara
a Chile con el fin de fundar escuelas bajo el sistema lancasteriano se
iniciaron poco después de que se estableciera el gobierno de O’Hi-
ggins. Uno de sus objetivos fundamentales fue establecer las bases
de un sistema educativo moderno y orientado a formar a los nuevos
ciudadanos que el naciente Estado requeria (Serrano et al., 2012;
Weinberg, 1984). Un paso decisivo fue la refundacién del Instituto
Nacional, originalmente fundado en 1813 y clausurado durante la
restauracion monarquica. El siguiente paso fue fomentar la instruc-
ci6n publica mediante la adopcién del sistema lancasteriano como
base para las futuras escuelas.

Aunque ya se conocfa este sistema, ya que circulaban algunos
manuales que sirvieron de base para un primer intento de imple-

5 Al respecto, véase el sitio web de la sociedad, constituida para preservar la memoria
del edificio que sirvié como locacién para Borough Road College desde 1889 y también
la memoria de la propia institucién, formadora de cientos de profesores primarios. Tras
su fusién con Brunel University Londo, cuyo campus principal se ubica en Uxbridge, el
inmueble fue reconvertido en un edificio residencial: https://www.borough-road.com/
[consultado el 10 de mayo de 2024].
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mentacion en la escuela del Instituto Nacional en 1819, este no tuvo
éxito (Amunategui, 1895). En ese mismo afio, el gobierno de Ber-
nardo O’Higgins envié a Antonio Irisarri a Londres con el propo-
sito de iniciar gestiones diplomaticas para el reconocimiento de la
independencia y, ademas, para contratar a un maestro versado en el
sistema lancasteriano que pudiera viajar a Chile. Irisarri visit6 per-
sonalmente la escuela de Borough Road, donde se entrevist6 con
miembros del Comité de la BESS, quienes le recomendaron contra-
tar a Anthony Eaton, cuyas condiciones de contrataciéon parecian
favorables, ademas de hablar espanol. Aunque Eaton no tenfa un
profundo conocimiento del sistema lancasteriano, Irisarri decidio
financiar su formacion durante dos meses en la Escuela Normal de
Borough Road con el compromiso de presentar tras dicho periodo
“el certificado de la Sociedad de escuelas britanicas y estranjeras, en que se
declare que esta apto para organizar en Chile este establecimiento”
(Amunategui, 1895, p. 96).

Posteriormente, Eaton viajé a Chile por un tiempo limitado,
para luego continuar hacia Pert una vez finalizada la guerra. Un
aspecto interesante es que el contrato de Eaton estipul6 que su ob-
jetivo era “establecer, bajo las 6rdenes del gobierno, el sistema de
ensefianza mutua de Lancaster”. Esto indica que no quedé explici-
tada la mision de fundar escuelas lancasterianas, sino que es posible
deducir que su rol serfa sobre todo el de difundir el sistema para
que otros lo implementaran después. Esto puede también vincular-
se al oficio enviado por Irisarri en que informé al gobierno sobre
la contratacion de Eaton para “establecer la escuela por el método
dicho”. Llama la atencion el uso del singular, que refleja que desde
un inicio el gobierno se propuso contratar a alguien como difusor
de un sistema y no tanto como fundador de escuelas. Esto solo
podia llevarse a cabo replicando el modelo de escuela central im-
pulsado por Lancaster.

A pesar de estas intenciones, el viaje de Eaton sufrié un retraso
y no pudo realizarse hasta unos meses después de la fecha acordada.
Mientras tanto, en Buenos Aires, el plenipotenciatio de Chile Miguel
Zafiartu conoci6 a James Thomson, quien ya habia establecido es-
cuelas lancasterianas en dicha ciudad. Zafiartu recomendé a Thom-
son a las autoridades chilenas, considerando que podia viajar en un
breve plazo y llegar al territorio incluso antes que Eaton embarcara
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hacia Chile. Thomson, un doble agente de la BFSS y la BFBS, habia
decidido emprender una mision en América del Sur con el objetivo
de fundar escuelas y difundir ejemplares de la Biblia y el Nuevo
Testamento en espanol (Racine, 2008; Baeza, 2017). De este modo,
después de ser contratado como director de escuelas en Buenos Ai-
res por el director Supremo Juan Martin de Pueyrredén en octubre
de 1818, Thomson fue contratado por el gobierno chileno como
director de Educacion Publica.

El 4 de agosto de 1821, la Gageta Ministerial de Chile anuncié la
contratacién de Thomson para fomentar la educacion publica con
el objetivo de difundir el nuevo sistema de ensefianza a todo el pais.
Se establecié que Thomson permaneceria en Chile por aproximada-
mente un afio antes de partir hacia Perd como parte de su mision
evangelizadora, y se hacia una especial mencion al rol que tendrfa la
‘escuela central™

D. Diego Thomson, quien después de haber estable-
cido en Buenos Aires las escuelas de primeras letras segin
el admirado sistema de Lancaster, difundido por todo el
orbe, hara lo mismo en esta Capital, de donde se propaga-
ra a todos los pueblos del Estado (...). Sucesivamente se
avisara de los progresos de esta escuela central que debe
servir de norma a las que se trata incesantemente de erigir
para todos, dirigidas por los maestros que se forman en
ella los que seran admitidos e instruidos con preferencia y
dedicacién particular (Amunategui, 1895, p. 80).

De este modo, el gobierno chileno planeaba que Thomson
fundara algunas escuelas en la capital y otras ciudades importantes
como Concepcién y Coquimbo. No obstante, lo primordial era esta-
blecer las bases del sistema lancasteriano en una escuela de la capital
—la escuela central—, donde los maestros aprenderian los rudimen-
tos del sistema para luego implementarlo en otras instituciones. En
definitiva, desde el principio, el plan del gobierno era establecer una
escuela normal, siguiendo el precedente de Lancaster en Londres, y
que estuviera bajo la direccion de Thomson.
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La Escuela Central de ensefianza mutua como
preambulo de la educacién normalista

La Escuela Central de ensefianza mutua, institucién destinada
a operar como escuela normal segun los relatos de Thomson y otras
figuras prominentes como Manuel de Salas, serfa la primera en esta-
blecerse, marcando un hito al abrir sus puertas el 18 de septiembre
de 1821. Ubicada en la capilla principal de la Universidad de San
Felipe, este establecimiento adquirirfa renombre como la Escuela
‘central’, convirtiéndose en un punto focal para la difusion y el desa-
rrollo del sistema educativo lancasteriano en Chile.

La historia de esta escuela esta marcada por dos momentos de-
finitorios en su periodo fundacional. El primer momento fue la de-
claracion de la obligatoriedad del sistema Lancasteriano por parte de
las autoridades chilenas, tres meses después de inaugurada la escuela
mencionada anteriormente. El 22 de noviembre de 1821 se publico
en la Gageta un decreto gubernamental que, ademas de establecer la
obligatoriedad del sistema para las escuelas de Santiago, definié que
serfa la “Escuela normal de ensefianza mutua” el lugar en el cual
debfan capacitarse los maestros:

Todos los maestros de primeras letras, sin escepcion
de fuero ni profesion, de esta capital, se presentaran den-
tro de ocho dias de la publicacién de este decreto en la
Gaceta 1 periddicos, en la Escuela Normal de ensefianza
mutua establecida en la Universidad, para acordar con el
preceptor de ella el turno de su respectiva asistencia, para
su instruccion en el nuevo sistema de ensefianza, bajo la
pena de que se dara indispensablemente a otro individuo
idéneo 1 aplicado, la escuela de aquél que, al décimo dia,
no acreditase con un boleto de dicho preceptor a su priva-
tivo alcalde de barrio, haber cumplido con esta concurren-
cia (Amunategui, 1895, pp. 89-90).

Este documento marca un hito como el primero de caracter
oficial en hacer referencia a una ‘escuela normal’, dos décadas an-
tes de la fundacién de la Escuela Normal de Preceptores en 1842
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bajo la direcciéon de Domingo Faustino Sarmiento. Como hemos
seflalado anteriormente, esta escuela seguia la misma filosofia que
la Escuela Central de Borough Road, reconociendo la necesidad de
formar maestros competentes y capacitados en un sistema educati-
vo sofisticado que requerfa una aplicacion precisa. La mera dispo-
nibilidad de manuales publicados por Lancaster y la BFSS no era
suficiente para garantizar una implementacioén efectiva: era esencial
observar y aprender del sistema en accion.

Un segundo momento, no menos importante, fue la fundacion
de la Sociedad Lancasteriana mediante decreto gubernamental con
fecha 17 de enero de 1822. Esta sociedad estarfa compuesta de ma-
nera permanente por el ministro del interior, quien serfa su presiden-
te, el procurador de la ciudad, el protector de escuelas y rector del
Instituto Nacional, ademas de destacadas figuras politicas e intelec-
tuales del pais nombradas por unica vez, entre ellas Manuel de Salas,
Camilo Henriquez, Mariano Egafia, Joaquin Prieto (quien en 1831
asumirfa como Presidente de la Republica), el comerciante britani-
co John Parish Robertson y el propio James Thomson, entre otros.
Bernardo O’Higgins ostent6 la funcion de ‘protector’ de la sociedad.

Segtin el decreto fundacional, el propodsito de la sociedad era:
“dilatar hacia todos los puntos de Chile la ensefianza en todas sus
clases, especialmente en la mas numerosa, indijente i util, adquirir
los adelantamientos que se hagan en el método, 1 abrir recursos con
que adaptarlos a nuestras necesidades i situacion” (Amunategui,
1895, p. 120). Esta declaracion refleja el compromiso de la Socie-
dad con la expansion y mejora de la educacion en el pafs. Ademas,
en consonancia con el funcionamiento de la BFSS, cuyos cuarteles
generales estaban ubicados en Borough Road, se establecié que las
reuniones de la sociedad tendrian lugar “en el gabinete de la Escue-
la Central los dias que acuerden en la primera, sin mas ceremonia
ni precedencia que la que dicte la urbanidad” (Amunategui, 1895,
p. 120). Este hecho destaca la importancia simbolica de la Escuela
Central como centro de difusién del sistema lancasteriano y de la
educacion publica en todo el territorio nacional. Aunque la Sociedad
no dejo registros de sus reuniones, Manuel de Salas, quien formo
parte de ella, sefial6 que estas se llevaban a cabo semanalmente y que
se centraban principalmente en la formacién de maestros: “Incuba
principalmente en la formacion de maestros, para dilatar este bien
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hacia todas partes. Para esto, el celoso Thomson da lecciones en
las horas de descanso a los mas adelantados de las demas escuelas™
(Amunategui, 1895, p. 120).

Mas alla de los datos recopilados en estos decretos y en los
relatos de Thomson y Salas, disponemos de escasas evidencias so-
bre su funcionamiento. En una de las cartas conservadas, el agente
de la BFSS, supuestamente a cargo de la Escuela Normal, sugiere
que quien realmente la dirigia era Eaton. Asimismo, proporciona
algunas indicaciones sobre la verdadera escala de esta institucion,
la cual, en la practica, consistia en un salén dentro del edificio de la
Universidad de San Felipe, donde aparentemente se reunfan algunos
maestros y otros interesados en aprender el sistema:

funciona en la escuela una clase separada, en la que
Mr. Eaton instruye a los maestros y a dos o tres personas
mas, elegidas por él. Esta medida, lo espero, sera mui pro-
vechosa para la instruccién publica del pais, por cuanto
de este modo los futuros preceptores de escuelas estarin
mejor preparados para el ejercicio de su profesion (Thom-
son, 1827, p. 25).

Por su parte, en su informe sobre la marcha del sistema lancas-
teriano, Manuel de Salas alude a una de las escuelas que se estable-
cieron en la capital, frente a la Catedral y a su fundador, a quien des-
cribe como “un joven instruido i juicioso, que aprendioé el sistema
en la Normal” (Amunategui, 1895, p. 126). Este constituye uno de
los pocos relatos acerca de algun alumno de la Escuela Normal que
hubiese establecido una escuela.

Un aspecto crucial a tener en cuenta es el papel creciente que
desempefi6 el Instituto Nacional en la configuraciéon del sistema
educativo chileno. Desde su fundacién fue concebido como el cen-
tro neuralgico del sistema, destinado a servir como modelo para los
futuros liceos provinciales y a albergar el Tribunal de Educacion
Publica, entidad colegiada encargada de la administracion del Insti-
tuto y maxima autoridad educativa del pais (Serrano, 2010; Yeager,
1991; Amunategui, 1889). Una disputa con el Cabildo de Santiago
sobre la gestion de la escuela primaria asociada al Instituto llevé a
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O’Higgins a decidir que esta debia ser administrada y financiada por
el Tribunal, centralizando asi todas las escuelas de la capital bajo su
tutela. Este paso se justificé en la necesidad de uniformar el sistema
educativo santiaguino para facilitar la labor de Thomson a través de
la Escuela Normal, asegurando que “correran las escuelas bajo una
sola inspeccion, i progresaran en el nuevo sistema, sin los obstaculos
que, de otra suerte, causarfan atrasos perjudiciales a la educacion
publica” (Amunategui, 1895, p. 112).

La partida de Thomson a mediados de 1822 marcé un punto
de inflexion en la propagacion del sistema lancasteriano en Chile.
Aunque su estancia fue breve, su influencia fue significativa. Sin em-
bargo, su partida y la posterior marcha de Eaton a Inglaterra debi-
do a problemas de salud parecieron interrumpir el funcionamiento
de la Escuela Normal. A pesar de estos contratiempos, el sistema
lancasteriano seguia siendo relevante a nivel internacional y con-
tinuaba difundiéndose activamente (Baeza, 2020b). La historia de
esta difusién se centra en las decisiones tomadas dentro del Insti-
tuto Nacional durante los rectorados de Ambrosio Lozier (1826)
y Juan Francisco Meneses (1826-1829). Durante este periodo, se
realizaron varios intentos por implementar el sistema lancasteria-
no, destacando el proyecto para restablecer la Escuela Normal bajo
el auspicio del Instituto Nacional durante el rectorado de Mene-
ses en 1828. La Junta de educacién publica ordend que la escuela
de primeras letras del Instituto aplicara estrictamente el sistema de
Lancaster para servir como HEscuela Normal en la Republica. Sin
embargo, este proyecto no se concreto y, en diciembre de 1833, la
Junta decidié ‘abolir’ oficialmente el sistema lancasteriano, debido
a criticas pedagdgicas sobre la inexperiencia de los monitores y su
falta de idoneidad como educadores (Amunategui, 1895). Este epi-
sodio marco el fin de una era en la historia de la educacion chilena y
el comienzo de un nuevo enfoque en la ensefianza.

Conclusién

El legado de Borough Road College en la historia de la educa-
cién va mas alla de su papel en la difusion del sistema lancasteriano
en Gran Bretana. Se extiende también a su influencia en la forma-
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ciéon de maestros y en el desarrollo de la educacion normalista en
otros paises, como Chile. La Escuela Central, establecida en San-
tiago en 1821 bajo la direccién de James Thomson, se inspird en el
modelo de Borough Road y funcioné, aunque de manera efimera,
como una escuela normal en la que se formaban maestros para im-
plementar el sistema lancasteriano en otras escuelas del pais.

Aunque el sistema lancasteriano fue finalmente ‘abolido’ en
Chile en 1833, la experiencia de la Escuela Central y la influencia de
Borough Road dejaron una huella duradera en la educacion chilena.
La idea de una escuela normal que formara maestros competentes
y capacitados en un sistema educativo especifico se convirtié en un
elemento fundamental del desarrollo de la educacién publica en el
pais y estarfa en la base del proyecto que Sarmiento —paraddjica-
mente, uno de los principales criticos del sistema lancasteriano— es-
tablecerfa en 1842.
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CaprituLro III

Una normalista de tinta y papel:
un analisis de la novela Esperanza,
de Ismael Parraguez (1916)

Camila Pérez-Navarro
Pablo Toro-Blanco

Una de las afirmaciones que, desde el terreno sinuoso de la
memoria colectiva, se suele hacer sobre maestras y maestros for-
mados en escuelas normales en Chile es que la educacién recibida
les dotaba de una vocaciéon pedagdgica marcada a fuego y les nu-
tria de inquietudes culturales, artisticas, sociales y politicas. Esto les
convertia en agentes dinamizadores de los lugares en los cuales se
desempefiaban como docentes, al promover no solo la instruccion
de la localidad, sino la organizacién de actividades sociales de tipo
deportivo, politico y cultural (Fernandez, 2014; Olivos-Gonzalez et
al., 2020; Pérez-Navarro y Alvarez Seguel, 2024; Pérez-Navarro y
Paredes, 2023a; Pérez-Navarro y Paredes, 2023b; Poblete, 2010; So-
cfas, 2015; Yafiez, 2021; Zemelman y Lavin, 2012). La construccién
de esta imagen fue producto, puede decirse, de una conjuncién en-
tre el discurso que las propias escuelas normales elaboraron como
herramienta de configuraciéon de la identidad de quienes egresaban
de ellas y, también, de la valoracion social de las comunidades hacia
sus docentes. La representacion decimonodnica de las y los normalis-
tas como ‘sacerdotes laicos” —en tanto militantes funcionarios de la
expansion de la racionalizacion de la vida al amparo del Estado mo-
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derno, y agentes del progreso y de la Republica— fue cultivada con
esmero tanto desde el discurso formativo de las escuelas normales
como también asumido con fuerza por sus propios protagonistas.

Esperanza. Novela pintoresca y trigica de las escuelas de Chile, obra
del profesor normalista Ismael Parraguez (1883-1907), se encuen-
tra alineada con esa perspectiva acerca del apostolado docente. Su
protagonista, Esperanza Riquelme, representa el encuentro de la ju-
ventud, la belleza y el ideal (términos todos cruciales a la estética
del Chile de inicios del siglo XX) con la pedagogia como mision
civilizadora y ‘regeneradora’, en un pafs todavia predominantemen-
te analfabeto. Premunida de lo aprendido en la Escuela Normal de
Preceptoras de Santiago, la protagonista —en su primera destinacién
profesional— se ve enfrentada al desafio de erradicar el analfabetis-
mo en la localidad de Quilahue (sic), ubicado en el Valle Central de
Chile, con poblacion, en su mayoria, rural.

Si bien la obra es una creacion literaria, hay elementos de rea-
lismo que son explicitos y que se deben al conocimiento intimo de
la atmosfera educativa del normalismo por parte del autor. Asi, por
ejemplo, se menciona a personajes histéricos como el Dr. Carlos
Fernandez Pefia, uno de los lideres de la discusion pedagogica de
las dos primeras décadas del siglo XX en Chile. Del mismo modo,
buena parte de los personajes de Esperanza son arquetipos disefiados
para polarizar y dramatizar al maximo la trama: un sacerdote perver-
so y egoista, un alcalde inescrupuloso e indiferente a su deber, un
joven con algo de idealismo mezclado con la frivolidad propia de
un vastago privilegiado de un sector terrateniente, entre otros. En
suma, un texto de fantasia con marcados tintes de realidad; un rela-
to que transmite observaciones que bien podtian ser consideradas
como una suerte de etnografia de las condiciones de desempefio de
una preceptora en un medio rural, en las que se plantea una cruda
descripcion de su experiencia y se la construye como una martir de
la pedagogia y el progreso.

Es importante sefialar una prevencion inicial respecto a lo que
sigue: estas paginas no se posicionan en el interior del campo de los
estudios literarios. Por ello, no disponen del instrumental teérico y
conceptual que caracteriza estos trabajos ni se plantean tampoco a
partir de algin enfoque metodolégico especifico. Mas bien, lo que
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se expone es una mirada a esta creacion literaria producida por el
profesor Ismael Parraguez acerca de la vida ficticia de una maestra
normalista, con la premisa de que, bajo el armazoén creativo de una
narracion dramatica, es posible encontrar trazos de las experiencias
histéricas de docentes de inicios del siglo XX.

Sefialadas ya las observaciones que ayudan a entender los li-
mites de este capitulo, que se encuentra a medio camino entre una
mirada ensayistica y una modesta contribucion historiografica, co-
mentaremos el orden que sigue este texto. En una primera parte,
presentamos un perfil biografico y literario de Ismael Parraguez, el
profesor normalista autor del libro. A través de la sucinta resefia de
algunos de sus hitos como educador y escritor, creemos, es posible
vislumbrar ciertos rasgos de la inquietud cultural que desperté en él
y en otras y otros colegas suyos el paso por la ensefianza normalista.
Dicha formacién podia llegar a tener una fuerte incidencia en el es-
timulo al desarrollo de aptitudes literarias y artisticas, sobre todo si
se tiene en cuenta que operaba sobre un estudiantado que se hallaba
en una etapa vital muy favorable para el aprendizaje y en un marco
de estricta rigurosidad en el estudio, caracteristica de los formatos
de internado.

Posteriormente, presentamos una sintesis del argumento de
Esperanza, la “novela pintoresca y tragica” de Parraguez, y llevamos
a cabo un analisis de algunos fragmentos que nos resultan sugeren-
tes desde el punto de vista de como una narracién ficcional puede
ayudar a delinear aspectos de lo que podtia haber sido la experiencia
histérica de una joven maestra normalista en un entorno rural del

Chile de inicios del siglo XX.

Por dltimo, exponemos algunas breves reflexiones respecto a la
condicién o identidad normalista como un problema que debe con-
tinuar siendo explorado en perspectiva histérica. Intentamos pro-
poner un par de lineamientos que permitan establecer un dialogo
fructifero entre una creacion literaria con intenciones realistas y de
promocién de una agenda social y cultural, que es como podriamos
entender al texto de Parraguez, y su abordaje, desde la historia de
la educacién, de un actor de profundo arraigo en la expansion del
sistema escolar en Chile: el profesorado normalista.
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La obra literaria y educativa de Ismael Parraguez

La vida de Ismael Parraguez fue corta, pero su obra prolifica
(Pérez-Navarro y Paredes, 2025). Escribié mas de una veintena de
libros, entre los cuales se encuentran poemarios, novelas y textos
de estudio, y compuso numerosas obras musicales. A pesar de lo
anterior, es un personaje “injustamente olvidado” (Vargas Badilla,
1983, p. 3), siendo escasamente reconocido su aporte en la historia
educativa y literaria del pais.

Ismael Parraguez nacié el 26 de agosto de 1883 en Pichidegua
(Saldias, 2020), actual Region de O’Higgins. Su infancia transcurrié
en el Fundo Las Pataguas, cercano al Canal Larmahue y el rio Ca-
chapoal. En 1893 —con tan solo 10 anos— Parraguez se trasladé a la
capital del pafs, para ingresar como estudiante interno en la Escuela
Normal de Preceptores de Santiago. En aquella época, para ser ad-
mitido en estas instituciones de formacién docente, las y los postu-
lantes debfan cumplir con una serie de requisitos y rendir exigentes
evaluaciones. Con frecuencia, se esperaba que, una vez titulados, las
y los normalistas regresaran a sus territorios de origen para hacerse
cargo de las escuelas primarias publicas y, asi, contribuyeran al bien-
estar de sus modestas familias y de los territorios donde crecieron.

Sin embargo, contraviniendo toda légica, Parraguez —luego de
titularse como preceptor en diciembre de 1899— decidié quedarse
en Santiago y continuar formandose en la universidad. Entre 1900
y 1901 realiz6 estudios complementarios en el Instituto Pedagdgi-
co de la Universidad de Chile, donde cursé asignaturas como Cas-
tellano y Latin (Marchant, 2019). Durante gran parte de su trayec-
toria como docente, Parraguez ejerci6 la ensefianza en el Instituto
Nacional y en el Liceo de Aplicacion (Ministerio de Instruccion
Publica, 1910). Reconocido como un docente polifacético (Guerra,
1967), entre sus aportes se encuentran la creaciéon del himno del
Liceo de Aplicacion (Parada, 1969) y la organizacion del concurso
para crear el himno del Instituto Nacional (Pérez-Navarro y Pare-
des, 2025).

A inicios del siglo XX, Parraguez comenzo6 a desarrollar una
intensa carrera literaria. En 1903, la Imprenta y Librerfa El Progreso
publicé su poemario titulado U idilio menos, obra que “de inmediato
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llamé la atencién de la critica especializada y rapidamente agotd su
ediciéon” (Marchant, 2019, p. 19). En los afios siguientes publico
Flora chilena: poesias (1908) y Flora exdtica: poesias (1910). Bajo el seu-
dénimo de Misael Guerra, salieron a la luz De dulee 7 de grasa (1909),
obra que reune cuentos y versos festivos; Urbe: poema en dos cantos i
un paréntesis, asi: La cindad viva - Paréntesis - La cindad nmerta (1915) y
La arasia: novela santiagnina (1916). Su dltima publicacién en vida fue
Esperanza. Novela pintoresca y tragica de las escuelas de Chile.

Parraguez dej6 de existir a los 33 afios a causa del tifus. Por
este motivo, su obra titulada La desinteligencia: novela sobre las tragedias
del matrimonio fue publicada péstumamente en junio de 1917 por la
Imprenta Universitaria.

Parraguez también dej6 huellas en la historia de la educacién mu-
sical. En 1907, la publicacion de Cantos infantiles: coleccionados y arreglados
y de Poesias infantiles contribuyé a subsanar una necesidad historica
del profesorado normalista, dado que en aquella época “los maestros
carecfan de colecciones de cantos a que recurrir para ensefiar alguna
cancion nueva” (Pérez-Navarro y Paredes, 2025, p. 127). Por este mo-
tivo, rapidamente, este autor se convirtio en referente en el campo de
la educacion musical chilena y en la literatura para la infancia, hacién-
dose merecedor de diversos premios y reconocimientos.

Esperanza, novela pintoresca y tragica

La novela de Parraguez resulta un terreno fértil y provechoso
para percibir problemas y desafios de la labor docente y de la expe-
riencia vital de las y los preceptores chilenos en el inicio del siglo
XX. A partir de algunos fragmentos del texto, presentaremos algu-
nos episodios que guardan relacion estrecha con las condiciones de
desempefio docente en ambitos rurales en el periodo.

En primer lugar, queremos destacar la llegada de la protagonis-
ta al poblado de Quilahue; situacion que despertd, senala Parraguez,
gran expectacion, ya que

tenfa por base la bullada permanencia y stbito retiro
de la preceptora precedente. Este ultimo hecho habia pa-
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sado en diciembre del afio antetrior, cuando aun la maes-
tra no enteraba un aflo en su puesto ni presentaba a sus
alumnas a los examenes reglamentarios. Era aquella una
interesante mujer, grande y hermosa. No tenia titulo algu-
no de idoneidad para el puesto; pero su marido tenia, en
cambio, muy buenas relaciones y habifa conseguido en el
Gobierno la escuela de Quilahue para que la sefiora pasara
la convalecencia de una enfermedad (1917, p. 7).

Es reconocible en la realidad historica la situacion ficticia que
narra el autor, como es posible detectar en los documentos oficia-
les y publicaciones pedagégicas de fines del siglo XIX y primera
parte del siglo XX diversos testimonios sobre la movilidad de las y
los preceptores, causada por las mas diversas razones. En publica-
ciones oficiales de la época era frecuente encontrar avisos de per-
mutas de destinaciones, en que docentes acordaban cambiar entre
sf las escuelas en que se desempefiaban. Por otra parte, la exis-
tencia de profesoras como la que fue reemplazada por Esperanza
en la precaria escuela de Quilahue no era solamente un recurso
literario. La educacién primaria popular, tanto rural como urbana,
estuvo protagonizada no solamente por normalistas con califica-
cién docente, sino que también por personas que cumplian con
criterios de formacién general como, por ejemplo, haber egresado
de la ensefnanza secundaria. Esta practica es posible de ser encon-
trada en distintos momentos del siglo XX, antes de las reformas
masivas e integrales a partir de la década de 1960. Asi, por ejemplo,
se puede mencionar el caso de las profesoras de la Escuela San
Francisco, ubicada en Talca. En ese plantel escolar, sostenido por
la Orden Tercera de San Francisco y que recibia subvencion se-
gun lo establecido en la Ley de Educacién Primaria Obligatoria de
1920, se informaba en octubre de 1924 que sus 160 alumnos eran
atendidos por cuatro profesoras, todas ellas egresadas del ciclo de

Humanidades, pero ninguna con estudios en escuelas normales
(ANME, 1924).

La docencia primaria en el contexto rural aparecia como un
destino incierto y riesgoso para las egresadas normalistas. Ello que-
da reflejado en las palabras de Parraguez al sefialar que
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Esperanza Riquelme habfa recibido su titulo de maes-
tra en la Escuela Normal N°. 1, al terminar el afio anteriof.
Era una de las pocas de entre sus compafieras que estaba
dispuesta a dirigir una escuela de campo. La mayoria de las
noveles maestras deseaba una colocacién en la capital o a
lo menos en las grandes ciudades (1917, p. 19).

En efecto, a inicios del siglo XX existia una disparidad real en
términos de remuneraciones entre quienes servian en escuelas urba-
nas y quienes, como Esperanza, se aventuraban a la ensefianza rural.
Esta realidad despertaba acidas criticas. Asi, por ejemplo, se senala-
ba en E/Mercurio (en su edicion de 5 de septiembre de 1905, citando
un proyecto de ley que buscaba igualar los sueldos de preceptores
urbanos y rurales) que aun

cuando los sueldos eran iguales, los normalistas iban
indiferentemente a regentar una escuela urbana o una de
campo y permanecian afios y afios en el puesto, educando
generaciones tras generaciones y gozando del carifio de
los padres y educandos. Hoy la escuela rural ha muerto
(...) Para levantar y dignificar la escuela rural hay que co-

locarla al mismo nivel de la urbana (citado en Monsalve,
1998, p. 91).

El desempefio docente de Esperanza tuvo que enfrentar otras
condiciones adversas. Una de ellas, desde el inicio de su trabajo do-
cente en la pequena localidad rural, fue la precariedad material. A
su llegada, se encontré con un desalentador panorama al conocer
su escuela:

El coche se detuvo ante una casa azul sin corredor a
la vista.

- Esta es la escuela, sefioritas- dijo José Manuel a las
viajeras.

El aspecto de la casa era poco amable. Por sobre una
muralla desconchada, que habfa sido pintada con el azul
de ultramar que usan las lavanderas, un tejado desigual y
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a trechos hundido, hacfa una venia a las recién llegadas.
En la acera de suelo desnudo, corria paralelamente a la
muralla una hendidura acanalada, hecha por las lluvias de
muchos afnos” (Parraguez, 1916, p. 12).

La pobreza de los locales escolares donde se entregaba educa-
cién primaria no era un fenémeno poco frecuente. Asi, por ejem-
plo, lo comprobé el visitador de escuelas de los departamentos de
Rancagua, Maipo y Cachapoal Juan Gajardo. En 1908 sefalaba que
muchos locales escolares eran incompatibles con su destino educa-
cional: la escuela rural de hombres de Codegua tenfa murallas des-
plomadas; las de Portezuelo, Las Cabras y El Manzano carecian del
mobiliario mas basico debido al terremoto ocurrido en Valparaiso
en 1906 (Pérez-Navarro, 2020). En general, los locales escolares
eran propiedades particulares adaptadas de forma voluntariosa para
cumplir con sus funciones educacionales. Como se explicaba en un
didlogo de nuestra novela, “papa Fisco, empefiado en no levantar
escuelas propias, arrienda y arrienda casas y en Santiago casi no hay
una que no tenga ‘abierta la matricula™ (Parraguez, 1916, p. 14). En
la escuela primaria dirigida por Esperanza en Quilahue funcionaba
una “dnica sala de clases”, que “tenfa una ventana con gruesos ba-
rrotes de fierro (...) espaciosa, enladrillada como toda la casa, con
ladrillos rectangulares, rojizos y disparejos”. En este espacio estaban
dispuestos “seis bancos larguisimos con sus escritorios igualmente
largos”, los que “fueron alineados al centro de la sala. La pizarra,
decorada con letras que parecian jeroglificos, fue esquinada en el
rincén de la izquierda, recibiendo la luz; al frente fue colocada la
mesita de la maestra” (1916, p. 16).

En la novela, Esperanza encarnaba con tesén el rol de una
maestra normalista que hacia frente a las distintas vicisitudes que
le presentaba su nombramiento en una precaria escuela de pueblo
rural. Contribuir a la instrucciéon de un pueblo que concentraba un
gran numero de poblaciéon analfabeta era parte de la misién que
adquirfan las maestras tituladas de la escuela normal. Al recibir ali-
mento, vestuario, habitacion y educacion durante afios por parte del
Estado, las tituladas debian comprometerse a esparcirse por el terri-
torio nacional, buscando un lugar donde ejercer el sacerdocio laico:
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La bandada de noveles maestras, que durante cinco
afios habian vivido bajo el alero de la vetusta Escuela Not-
mal, semejantes a golondrinas por su traje oscuro, semi
cubierto por el blanco delantal; la bandada de maestras se
disperso por las provincias de la Republica para devolver
en forma de ensefianza la hospitalidad, a veces mezquina,
que les dispensé el Estado (Parraguez, 1916, p. 21).

“Si normalistas somos o pretendemos ser las mejor prepara-
das de entre las maestras, debemos llevar nuestras luces adonde la
ignorancia es mayor”’, sostenia Esperanza sobre su decision de pedir
su nombramiento como maestra en un territorio alejado de los cen-
tros urbanos. “Si en realidad la Escuela Normal ha sido una escuela
de civismo para nosotras” (Parraguez, 1916, p. 20), continuaba, ella
llevaria a cabo su labot, teniendo o no los recursos necesarios. Al
respecto, sefialaba el narrador de la obra:

Este pobre y anticuado mobiliario no arredr6 a Es-
peranza, pues no era de las maestras que creen que solo
se puede ensefar bien en una escuela modelo, dotada de
abundante y moderno mueblaje escolar; al contrario, la di-
virtié mucho y dijo por todo comentario:

- Aunque sea con tan pobres armas, siempre he de
ganar la batalla (p. 17).

Las condiciones climaticas también dificultaron la labor docen-
te de la protagonista. Cada vez que llovia, la asistencia de las nifias
disminufa drasticamente. Sin embargo, la maestra, haciendo uso de
distintas estrategias pedagogicas, lograba motivar a sus alumnas y
hacerlas participes del proceso de ensefianza:

La escuela apenas recibia alumnas en los dias de llu-
via; las que concurrian venfan de cerca y para atravesar de
un lado a otro el camino, los hombres tendian escaleras o
anchos tablones (...) En esos dias, Esperanza era el encan-
to de sus alumnas. Les tomaba la leccion sélo después de
haberlas hecho jugar y saltar bajo el corredor. Ella jugaba
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con las nifnas, dando el ejemplo. Ella entretenfa entonces
a las muy pequenas y las traia después para que oyeran, de
boca de las lectoras, lo que habfan aprendido en la sabia
y amena compania del libro (...) Cuando la luz era buena,
hacfan labores de costura y la maestra narraba historias. Al
acercarse la hora de salida, todas cantaban en coro dulces
canciones del hogar o de la escuela. Habia nifias que no
querfan retirarse de sus casas y todas convenian en que se
pasaba muy bien los dfas de lluvia en la escuela, aunque no
se pudiera bajar al patio porque estaba inundado (Parra-
guez, 1916, pp. 63-64).

Asimismo, Parraguez representd en su obra el conflicto que
generd la introduccion de nuevas ideas en la pedagogia. En el marco
de una conversacion con el alcalde de Quilahue, Esperanza defen-
di6 la aplicacion de técnicas de ensefianza ‘modernas’ promovidas
por educacionistas como el anteriormente nombrado Dr. Fernan-
dez Pefia, uno de los principales representantes de la Asociacion de
Educacion Nacional:

- Ahora traen a las escuelas unas cosas... la gimnasia,
por ejemplo: ¢para qué perder tiempo en esor Luego que
para los chiquillos es una perdiciéon; se hacen ladrones de
gallinas porque no les cuesta saltar cercas ni tapias.

- Sefior alcalde, es necesario educar el alma y el cuer-
po, los sentidos y los sentimientos...

- {Palabras! {Son cosas de Fernandez Penal! (...)

- El doctor Fernandez Pefa es un apéstol de la educa-
cion chilena. Consagra su vida a la elevacion de los maes-
tros, y los une y los asocia. Se empapa de las doctrinas de
los hombres mas grandes de la pedagogia universal y bus-
ca, como el minero las pellas de oro puro, aquellas ideas
que pueden servir en Chile, porque el doctor es ante todo
y por, sobre todo, un gran patriota, franco y desinteresado,
y tiene por suyo el lema japonés: veo, adopto y adapto; no
es un copista servill (Parraguez, 1916, p. 93).
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Por otro lado, a partir de los recuerdos relatados por Espe-
ranza, asi como también con base en la experiencia del preceptor
que dirigfa la escuela primaria de varones del pueblo, la novela pre-
senta diversas aristas sobre la preparacion entregada en las escuelas
normales. Formados en tiempos del Embrujamiento aleman (Alar-
con, 2010), la pareja de preceptores sefialaba estar “agradecidos” de
los profesores y profesoras que les formaron, pero reconocian que
“apenas uno que otro lograron inspirar carino’ (Parraguez, 1916, p.
61). Especificamente, el preceptor Gonzalez senal6: “jAh, mi Es-
cuela Normal! -dijo el maestro. - Confieso que cuando estaba ence-
rrado dentro de sus altas murallas, no era mucho mi afecto por ella”
(Parraguez, 1916, p. 60). De esta manera, la novela hizo referencia
a procesos de reforma estructural, como la implementaciéon de la
reforma ‘alemana’ en la formacion docente. Asi, con base en los
testimonios ficticios de los protagonistas, Parraguez dio cuenta del
sistema escolar de la época.

Reflexiones finales

Con base en el analisis de la novela escrita por Parraguez acerca
de la vida ficticia de Esperanza Riquelme, en este capitulo presen-
tamos algunos aspectos de las experiencias historicas de las y los
maestros rurales de inicios del siglo XX. En primer lugar, desta-
camos la figura de los docentes como educadores comprometidos
con las clases populares en un Chile predominantemente rural y
analfabeto. Los maestros y maestras normalistas fueron vistos como
‘apostoles’ de la educacion y el progreso, enfrentando con frecuen-
cia condiciones adversas para llevar conocimientos a comunidades
histéricamente marginadas. En este sentido, la protagonista, Espe-
ranza Riquelme, encarna el sacrificio personal y la pasion por la en-
seflanza. Su disposicién para trabajar en un entorno rural, donde
muchas otras maestras preferfan evitarlo, evidencia un sentido de
vocacion y compromiso con la educacién, entendida como misién
civilizadora. En este marco, conviene destacar el rol social y co-
munitario desempenado por Esperanza: su enfrentamiento con las
estructuras de poder local, como el sacerdote y el alcalde, da cuenta
no solo del ejercicio de su labor docente, sino también cémo se
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fue convirtiendo en una figura central para dinamizar la vida de la
comunidad a la que llegaban. En el caso de las mujeres normalistas,
la identidad adquirfa matices especificos relacionados con su rol de
género. Las maestras no solo debian ensefiar, sino también encarnar
valores de moralidad y feminidad ideales, convirtiéndose en mode-
los para sus comunidades.

Sin embargo, aquella representaciéon idealizada de las y los
maestros como sacerdotes laicos también muestra las tensiones in-
herentes a esta figura: el peso de las expectativas sociales, las limi-
taciones materiales y la soledad que implicaba trabajar en lugares
aislados. Todo esto construye la imagen del normalista como un
martir del progreso. La descripcion de la escuela de Quilahue en la
novela refleja las precarias condiciones materiales que enfrentaban
los docentes rurales. Estos desafios no eran unicamente literarios,
sino una representacion fiel de las dificultades histéricas del magis-
terio que se desempefiaba en escuelas ubicadas en zonas distantes
de los centros urbanos.

Para cerrar, es necesario sefialar la relevancia de Ismael Parra-
guez en la historia educativa y literaria chilena. A pesar de su escaso
reconocimiento en la actualidad, Parraguez fue un educador y es-
critor prolifico que contribuy6 significativamente al desarrollo de la
educacion musical y a la literatura pedagdgica en Chile.
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CariTuLo IV

Profesoras y estudiantes
normalistas y la infancia pobre
en Concepcién (1900-1925)

Laura Benedetti Reiman

Este trabajo se centra en visibilizar el accionar en el espacio
publico penquista de las estudiantes de la Escuela Normal de Con-
cepcion y de las profesoras normalistas en este territorio durante el
periodo 1900-1925. Considerando el contexto social y las proble-
maticas presentes en la ciudad y en el pafs, proponemos que en la
movilizacion social pro infancia pobre y desvalida que se desarrollo
en aquella época, este accionar no fue exclusivo de las damas de
la élite, sino que participaron tanto profesoras normalistas como
estudiantes de la escuela normal, quienes centraron sus iniciativas
en dos grupos excluidos de la ayuda material de las instituciones de
filantropia y de caridad: los y las estudiantes pobres de las escuelas,
y los nifios delincuentes, ejerciendo asi la idea de maternidad social
mas alla de las aulas. En este marco, creemos que este capitulo es de
especial relevancia, ya que aborda una tematica doblemente desco-
nocida: por un lado, la historia de la Escuela Normal en Concepcion
y, por otro, el accionar de las profesoras y estudiantes en pro de la
infancia pobre —y también marginada— de la ciudad.
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Las escuelas normales en Chile y la Escuela
Normal de Concepcion. Un silencio historiografico
permanente en la historiografia regional

En Chile, la emancipaciéon y la construccion del Estado Na-
cion significo la necesidad de reforzar elementos que promovieran
la cohesién en torno al patriotismo (Rivera, 2009), donde parte del
discurso se focalizé en la educacion (Rojas, 2016). Esto se puede
observar en las primeras disposiciones dictadas para las escuelas de
primeras letras (1812-1813), siendo las congregaciones religiosas las
que debian atender las necesidades de nifios y nifias. El estableci-
miento del sistema lancasteriano durante el gobierno de O’Higgins
(1820-1822), advirti6 la necesidad de formar maestros. La postetior
caida de O’Higgins, provoco que la ensefianza nuevamente quedara
en manos de congregaciones religiosas. La escuela se convirtié en
ese espacio donde fueron promovidas las ideas sobre patria, nacion
y se buscaba civilizar —y por medio de esta accion— modernizar a la
nacion (Rojas, 2016).

El interés por la expansion del sistema escolar, a través de las
peticiones de creacion de nuevas escuelas (Egafia et al., 2003) y de
la necesidad de contar con el personal idoneo se materializé con la
fundacion de la Escuela Normal de Preceptores en 1842, y de su
simil femenina en 1854, bajo la administracién de la congregacion
religiosa del Sagrado Corazon. La apertura de esta institucion per-
miti6 acceder a mujeres jévenes provenientes del mundo popular a
la formacién normalista:

Respecto al perfil de las interesadas que solicitaban
ingresar a las escuelas normales, por lo general correspon-
dia a nifias pobres que eran postuladas principalmente por
sus madres para ser beneficiadas con una beca de ingreso.
Una forma de “postulacién” comun fueron las cartas de
mujeres pobres, por lo general viudas o abandonadas, ma-
dres de familias numerosas, que pedian a las autoridades
locales permitir a sus hijas estudiar para ser preceptoras
(Salinas, 2018, p. 87).
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La Ley de instruccion primaria de 1860, ademas de establecer la
gratuidad de este ciclo escolar, instituyé la extension de esta a todo
el territorio nacional, profundizando la necesidad de apertura de
nuevas escuelas normales en virtud de la demanda de profesionales
idéneos para la expansion escolar (Turra-Diaz, 2021). En el ambito
de las escuelas de preceptoras, se fundaron los establecimientos en
Chillan (1871) y La Serena (1874) en una primera etapa de la profe-
sionalizacién del ejercicio docente, donde a las preceptoras “se les
atribuy6 la funcién politica y social de formar a los futuros ciuda-
danos, comenzando un largo camino hacia la ciudadania” (Rivera,
2009, p. 155), ademas de prolongar su funcién materna al aula (Sa-
linas, 2018).

La historiografia de la educacion advierte la existencia de una
segunda fase de profesionalizacién del preceptorado nacional bajo
la adopcién de la llamada Reforma alemana, impulsada por José
Abelardo Nufiez, que buscaba modernizar la formacién en las es-
cuelas normales y de gran importancia para la educacién secun-
daria:

Nuestros establecimientos de ensefianza normal no
corresponden actualmente ni a las necesidades del pafs, ni
a los progresos de la escuela moderna, 1 es tiempo ya de
modelar su organizacién de acuerdo con esas necesidades
1 con los principios que reglan en el dia el dificil arte de
ensefiar (Mansilla, 2018, p. 198).

Es en esta segunda fase de profesionalizaciéon docente, en la
cual se enmarca la primera Escuela Normal de Preceptoras en Con-
cepcion.

La ciudad de Concepciéon o ‘La capital del Sur’ (Leén, 2015)
ha sido signada por la historiografia regional como el punto neural-
gico de la sociedad, economia y de la modernidad durante el siglo
XIX (Mazzei, 2015; Pacheco, 2003; Pacheco, 1996; Pacheco, 1997).
En este marco, el establecimiento de la Escuela Normal no ha sido
objeto de menciones (Oliver y Zapatta, 1950; Campos, 1979) o
bien ha sido incorporada en descripciones muy generales (Pache-
co, 19906) y mas aun de investigacion histérica, existiendo algunos
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trabajos que se aproximan a esta institucion, pero de manera tan-
gencial y no problematiza tematicas como la educacioén femenina,
la escolarizaciéon o la expansion de la alfabetizacion formal. En-
contramos menciones generales en los trabajos de Cartes y Miho-
vilovich (2022), centrados en una descripcion general de lo que es
una escuela normal, el edificio que ocupa —que ha sido investigado
desde la Historia de la arquitectura en otras investigaciones— y en
un contexto de presentaciéon de los principales establecimientos
existentes en la ciudad, o bien las descripciones sobre los proble-
mas asociados al funcionamiento del sistema de desagtes en la ciu-
dad (Benedetti, 2007). Sin embargo, su existencia durante el siglo
XIX ha pasado desapercibida como un elemento fundamental para
comprender no sélo la educacion femenina, sino la expansiéon mis-
ma del sistema escolar nacional.

Fotografia n.° 1: Escuela Normal de Preceptoras

Fuente: Brandt, C. Escuela Normal de Preceptoras (entre 1900-1909). Archivo Fotografico,
disponible en www.bibliotecanacionaldigital.cl
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En tanto, hija de la reforma alemana, la Escuela Normal de
Preceptoras n.° 1, llamada también Escuela de Preceptoras del Sur —ya
que las fuentes nos advierten de la fundacién de un segundo es-
tablecimiento durante la primera década del siglo XX~ se fundé
en 1885, destacandose entre su primer cuerpo de profesores a las
docentes Marfa Frank, como directora, Isabel Bongard como sub-
directora y las profesoras Maria Wigle, Ana Mdller, Clara Frank e
Irma von Bleyleben (El Esfuerzo, 1918). Destacamos este cuerpo
académico no solo por el desarrollo de la labor de organizacion de
este establecimiento, sino que ademas porque Marfa Frank poste-
riormente asumio el desafio de organizar el primer liceo fiscal en la
ciudad de Valparaiso, mientras que Isabel Bongard posteriormente
ocup6 el cargo de directora en la Escuela Normal de Preceptoras
de La Serena (Mansilla, 2018). Como sefialan Cartes y Mihovilo-
vich:

Era un edificio imponente, que miraba hacia el centro
de la ciudad, situado en la manzana formada por las calles
Caupolican, Rengo, Las Heras y Rozas. Para su construc-
cion, hubo que des - montar una ladera del Cerro Gavilan,
hoy Cerro Amarillo, tarea ya comenzaba para la apertura
de las calles Rengo y Caupolican. Hoy quedan minimos
vestigios de la majestuosa escalera y sus balaustros (2022,

p. 57).

Para reconstruir el funcionamiento de la Escuela Normal de
Preceptoras, los fondos municipales nos proporcionan informacioén
relativa a solicitudes de anexion de terrenos; mientras que las Guias
de la Provincia mencionan su existencia. Pero es la prensa la fuente
de mayor relevancia para nuestro problema de investigacion; especi-
ficamente la prensa tradicional penquista, representada en el diario
E/ Sur.
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Fotografia n.° 2: Escuela Normal de Preceptoras

GIRLS NORMAL SCHOOL. CONCEPCION.

Fuente: Brandt, C. Escuela Normal de Preceptoras (entre 1900-1909), Archivo Fotografico,
disponible en www.bibliotecanacionaldigital.cl

Si bien desconocemos el nimero de estudiantes matriculadas
en la Escuela Normal del Sur, la prensa evidencia interesantes deta-
lles sobre este establecimiento, como por ejemplo, el interés de las
postulantes por la publicaciéon de resultados, solicitando al diario
que llame la atencién al gobierno: “sobre el concurso que se abrié
en Concepcidn, para las nifias que quisieran ingresar a la Escuela
Normal de Preceptoras, se han dado a conocer las seleccionadas
para Talca, pero no para Concepcion” (El Sur, 19 de febrero de
1890, p. 2).

El alto interés que desperto la formacion normalista entre las
jovenes de Concepcion, se transformoé en un aliciente para la orga-
nizacién de la Escuela n.° 2 de Preceptoras, la cual nunca conté con
local propio, funcionando en calle Colo Colo esquina Chacabuco,
espacio que con anterioridad fue ocupado por la Escuela n.® 5: “el
interés habido por las j6venes en formarse para la carrera del Magis-
terio [se decidié] fundar un nuevo establecimiento para satisfacer las
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necesidades educacionales de nuestro ignorante pueblo” (Escuelas
Primarias de Concepcién, 1952, pp. 82-83).

La Escuela Normal n.° 2 de Preceptoras, abrié sus puertas en
1905 con una matricula de 35 alumnas. En 1909 egresaron las pri-
meras preceptoras. Para la conmemoracioén del primer centenatio
nacional, se estima una matricula de 170 estudiantes, ademas de
contar con una escuela anexa. Sin embargo, el alto costo que implico
la mantencién de dos escuelas normales significé el cierre de la Es-
cuela Normal n.° 2 durante la década de 1910, no teniéndose regis-
tro de aquello. Posteriormente, las grandes reformas educacionales
determinaron el cierre también de la Escuela Normal n.° 1 en 1928
(Escuelas Primarias de Concepcion, 1952, pp. 82-83), trasladandose
el curso de profesoras normalistas a la administracion de la Univer-
sidad de Concepcion, que hacia 1926 abrié “un curso de profesores
de instruccién primaria” (Universidad de Concepcion, 1926, p. 57),
siguiendo los lineamientos de la formacion de profesores en Italia
y Alemania.

En 1929, el curso normal en la Universidad de Concepcion
tuvo una matricula muy reducida, alcanzando de 53 estudiantes dis-
tribuidos de 1° a 3° afio, siendo un grupo altamente feminizado, ya
que el 98% de la matricula correspondia a mujeres y soélo el 2% a
hombres (Universidad de Concepcion, 1929-1931, pp.77-78).

La infancia pobre en Concepcidon y el auxilio

El siglo XX se inici6 en la ciudad penquista con las proble-
maticas propias de la Cuestion social (Benedetti, 2011, 2019), des-
pertando una nueva sensibilidad hacia la infancia pobre, la cual se
materializé en la organizacion de diversas instituciones filantrépicas,
tales como El Asilo de la Infancia y la Sociedad Protectora de la In-
fancia —siendo esta tltima liderada por Leonor Mascayano y la Gota
de Leche Juana Ross de Edwards (Benedetti, 2019)— y el Hospital
de Nifios, sumandose la Casa de Huérfanos que data del siglo XIX
(1865). De forma paralela a estas obras de caridad, tendientes a sal-
var a la infancia pobre o menesterosa, la prensa denunciaba algunas
problematicas de la infancia popular tales como la mortalidad y su
relacién con la ilegitimidad (El Sur, 9 de mayo de 1915), 1a necesidad
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de protecciéon de éste a partir de la difusiéon de nociones de pueri-
cultura (El Sur, 16 de mayo de 1915) y la vagancia infantil, la que se
pensaba podia solucionarse con la acciéon de la educacion:

Conjuntamente con la acciéon que desarrolla la ofici-
na de multas sobre padres o guardadores que abandonan
a sus hijos o pupilos sin preocuparse de la educacion que
permite y requieren su clase y facultades, la Alcaldfa desea,
port su parte hacer todo lo que esté a su alcance o corres-
ponda para impedir la vagancia y hacer que [...] concurran
a las escuelas fiscales o municipales (El Sur, 14 de junio de

1915, p. 6).

A pesar de las disposiciones que prohibian la vagancia infantil
(El Sur, 23 de julio de 1915), la matricula de los nifios vagos en las
escuelas de la ciudad fue el Gnico mecanismo que la Municipalidad
encontro6 para sacar de las calles a los potenciales delincuentes, con-
siderando ademas las disposiciones de la Ley de infancia desvalida
aprobada en 1912 (El Sur, 4 de septiembre de 1915; El Sur, 6 de
septiembre de 1915).

La poblacién escolar popular que asistia a las escuelas fiscales
constituia una muestra de la condicién sanitaria de la nacién. Los
escolares penquistas asistfan con signos “externos de padecer en-
fermedades contajiosas” (El Sur, 18 de noviembre de 1915). En la
inspeccion escolar, que gratuitamente realizaban algunos médicos
penquistas (Benedetti, 2019), se destacaba el misero estado de los
escolares: “han quedado tristemente impresionados del estado de
salud en que se encontraban los nifios” (El Sur, 2 de febrero de
1917).

Las miseras condiciones de vida de la familia popular, la ali-
mentacion deficiente, ademas de las epidemias que asolaban a la ciu-
dad (Benedetti, 2019), configuraban un escenario complejo para el
desarrollo de los escolares penquistas. Asi, desde 1917 encontramos
el activo rol de preceptoras —y también preceptores— en las diversas
instituciones de auxilio al escolar pobre en Concepciodn, a partir de
organizaciones como el Pan Escolar (El Sur, 15 de octubre de 1917),
donde junto a comerciantes y damas de élite, figuran “educacionis-
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tas” (El Sur, 3 de abril de 1919), quienes conocian profundamente
la realidad de los estudiantes de las escuelas, donde el numero de
niflas beneficiadas era superior al de nifios, considerando el nime-
ro de escuelas (El Sur, 1919). Asi se demostraba que los sectores
intermedios de la sociedad asumian un compromiso con los mas
desposeidos.

Junto al Pan Escolar, se organizaron otras instituciones, las que
s6lo pudieron funcionar teniendo a las preceptoras como gestoras y
motor, tales como la Sociedad Protectora de estudiantes proletarios
(El Sur, 6 de junio de 1921), el Comité pro-nifios desvalidos de la
Escuela Superior n.° 3 (El Sur, 13 de junio de 1921), la Sociedad
Protectora de la Escuela de nifias n.° 38 (El Sur, 17 de junio de
1921) y la Sociedad de Estudiantes Proletarios (El Sur, 8 de octubre
de 1921), organizaciones que cumplian labores complementarias a
la del Pan escolar.

De esta manera, la idea de la maternidad social que encarnaban
las normalistas no solo se ejercia en el aula, sino que se extendi6 a
atender los aspectos mas elementales de los estudiantes pobres: el
hambre y el vestuario. A esta labor, se sumé el desarrollo de ‘Los
recreos Dominicales’, instancia desarrollada por las estudiantes de la
Escuela Normal de Preceptoras durante 1921-1922, que consistia en
reunir a los nifios del barrio donde se emplazaba el establecimiento,
un sector excéntrico, con la presencia de numerosos conventillos y
cercanos al populoso sector de la Pampa (Benedetti, 2011) y se les
proporcionaba un refrigerio, organizaban excursiones, se les entre-
gaban clases de higiene, desarrollaban actos literarios y ‘olvidaban
sus miserias’.

La infancia marginal: los nifios delincuentes
y las estudiantes de la Escuela Normaln.°1 de
Preceptoras. El caso del reformatorio infantil

El descubrimiento de la infancia pobre en el contexto de
principios del siglo XX, asi como de sus multiples problematicas,
provocaron la reacciéon de las élites, el cuerpo médico y los gru-
pos intermedios para mejorar sus condiciones de vida, integracion
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y mantencién en el sistema escolar. Estos nifios delincuentes, tal
como lo presenta la revista Sucesos (Ubilla, 2022) y Zig-Zag, genera-
ron un interesante debate sobre su regeneracion y/o castigo, el cual
sigui6 las tendencias intelectuales internacionales sobre la protec-
ci6n de menores (Rojas, 2016).

En Chile, las correccionales de nifios datan del siglo XIX (Leon,
2001) y en el espacio geografico en estudio, se registra una Escuela
correccional en 19006, cerrando en 1915 por falta de presupuesto
(Rojas, 2010), siendo su poblacién trasladada a un patio especial de
la carcel publica de Concepcion. Al revisar la prensa del afio 1921,
nos encontramos con la circulacion de ideas que promovian sacar
a los nifios recluidos del espacio en el que convivian con avezados
delincuentes, reflexion que se materializé el mayo de 1922, luego de
la firma del decreto que creaba el Reformatorio de Ninos de Con-
cepcion, institucién que tenia por objetivo:

recibir procesados y condenados por los Juzgados del
crimen, castigados civilmente por sus padres, guardadores
y recogidos conforme a la lei de protecciéon a la infancia
desvalida, [...] precoces victimas de las malas compafias,
predestinados a la carcel y al absoluto abandono (El Sur,
1922, p. 9).

La década de 1920 esta marcada por la crisis econémica de la
Beneficencia publica, vinculado a la “escasez de recursos de la caja
fiscal” (El Sur, 1922, p. 9). Por ello se articulé desde la Intendencia
una campafia de erogaciones pro Reformatorio de Nifios, ya que
para la opinion publica penquista esta institucion —que funciond ini-
cialmente en las dependencias de la 1* Comisarfa de la ciudad—, se
consideraba “un verdadero establecimiento de medicina social” (El
Sur, 24 de mayo de 1922, p. 9). La relacion entre el Reformatorio y la
Escuela Normal de Preceptoras se inicié con la invitacion del Inten-
dente, Sr. Parga, a la directora Srta. Josefina Valenzuela Darlington
(El Sur, 21 de junio de 1922, p. 19) a la inauguracién del nuevo espa-
cio destinado a los menores que fueron trasladados desde el patio de
la carcel de Concepcion, cuyas edades oscilaban entre los 8 hasta los
16 afios (El Sur, 18 de junio de 1922, p. 13). Con ello buscaba que
“la ciudad y el vecindario en general, han de acostumbrarse a mirar
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a los alumnos del Reformatorio como hijos suyos, merecedores de
la regeneracion, de ayuda, de conmiseracion y de premio” (El Sur,
10 de junio de 1922, p. 11).

La Escuela Normal de Preceptoras de Concepcién se incor-
por6 al funcionamiento del Reformatorio luego de la invitacion del
Intendente, no como responsables de la educacién de los internos
—para ello un preceptor (El Sur, 24 de mayo de 1922, p. 9) se ofre-
ci6 gratuitamente a la enseflanza de las asignaturas mas elementales
para los menores—, sino desde el rol del cuidado y satisfaccion de las
necesidades que la prensa le otorgé a las alumnas y cuerpo docente,
componente fundamental para (en la opinién de la época) el ejerci-
cio docente femenino:

He recurrido para el éxito de esta obra humanitaria, a
la cooperacién de la Escuela Normal de preceptoras, tan
importante y decisiva para alcanzar tal fin, cuanto que la
misién de las futuras profesoras es la de educar y guiar a
los nifios en sus primeros pasos por la senda escabrosa de
la vida y es precisamente eso lo que falta a estos pobres
pequenos delincuentes (El Sur, 3 de julio de 1922, p. 9).

A la valoracién simbolica de la presencia de las futuras pre-
ceptoras —guiadas por su directora—, en tanto, encarnacion de esa
maternidad ausente entre los asilados, se sumaron las acciones es-
pecificas que desarrollaron en la propia Escuela Normal para cola-
borar de manera directa con los nifios del reformatorio, lo que serfa
componente central del quehacer pedagogico:

que sepan desempefiar en el futuro con verdadero
amor la profesion a la cual dedicaran su vida entera, la ac-
cién de colaborar con la alimentacién, enviando a los asi-
lados comestibles (El Sur, 8 de noviembre de 1922, p. 9).

El aumento de nifios vagos y su ingreso al Reformatorio de-
mandé mayores recursos, razon por la cual las futuras preceptoras
organizaron conciertos “a pesar de tener encima ya la preparacion
de sus examenes finales” (El Sur, 3 de diciembre de 1922, p. 3), ac-
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cién que fue percibida como “una obra de bien entendida asistencia
social” (El Sur, 25 de diciembre de 1922, p. 9). La colaboraciéon con
el Reformatorio continué en los afios sucesivos. Sin embargo, los
cambios institucionales establecidos a partir de la nueva institucio-
nalidad social de septiembre de 1924 menguaron las acciones de
la sociedad civil, a lo que se suma el posterior cierre de la Escuela
Normal. Sin embargo, el nuevo escenario social y educacional de los
afios 30, convocd nuevamente a los estudiantes del curso normal,
esta vez bajo la administraciéon de la Universidad de Concepcion,
a ser pioneros en una gesta valiente y desconocida como lo era la
educacion de adultos (Benedetti, 2023).

Conclusiones

La historia del funcionamiento de la Escuela Normal de Pre-
ceptoras constituye todo un desafio para las nuevas generaciones de
historiadores; mas atin los profundos vinculos que lograron afianzar
en la comunidad en la cual estuvieron insertas tanto las docentes,
como también las estudiantes y profesionales egresadas.

El rol de auxilio —a través de las acciones filantrépicas— que
tradicionalmente se han vinculado a las mujeres de élite, en el caso
de la ciudad y de los escolares pobres, como también de los nifios
delincuentes, fue liderado por las preceptoras de las escuelas y estu-
diantes normalistas, quienes organizaron diversas ligas y sociedades
a fin de focalizar la ayuda a los escolares mas necesitados. Siendo
mayoritariamente mujeres, no solamente fueron las encargadas de
ensenar las primeras letras, sino de cuidar y atender —considerando
las caracteristicas propiamente femeninas— a los educandos, pero
también de moralizar fuera de la escuela, promoviendo higiene y un
espacio de distraccion; acciones desarrolladas por las estudiantes de
la Escuela Normal de Preceptoras, considerando las paupérrimas
condiciones de vida que experimentaba el mundo popular.

En el caso de la infancia delincuente, la cual era propiamente
masculina en nuestro trabajo, fue la Escuela Normal femenina en
su conjunto, destacandose principalmente las estudiantes, las que se
comprometieron con la ayuda permanente con asilados que busca-
ban ser regenerados a partir de la instruccion, cuidado y atencion,
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recayendo en ellas la proyeccion de los ideales de maternidad social
propia de las preceptoras, mas alld de las aulas. Asi, las estudiantes
y preceptoras normalistas constituyeron el motor del auxilio para
el escolar pobre y para el nifio delincuente en vias de regeneracion.

El cierre de las escuelas normales en Concepcion durante los
afios 20 supuso el fin de una tradiciéon que vinculaba a las estudian-
tes con un activo rol en el espacio publico, sin embargo, esta practica
se retomo en los estudiantes del Curso Normal de la Universidad de
Concepcidn, demostrando asf un férreo compromiso con las nece-
sidades sociales de la ciudad.
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CapriTUuLOV

La politica mapuche y el
profesorado normalista: apuntes
para discutir la relevancia de las
escuelas normales en el contexto
mapuche de la primera mitad del

siglo XX

Enrique Antileo Baeza

Juan Porma Onate

El presente capitulo se aproxima de manera exploratoria a
la relaciéon entre politica mapuche y educacion, considerando tres
unidades de analisis. La primera atiende a la educacién como un
horizonte politico cuyo fin se construye en la esperanza de que la
sociedad mapuche supere la situacion desfavorable en que se en-
cuentra, por lo cual demanda con urgencia el acceso a la instruccion,
sobre todo en las comunidades. La segunda, aborda la relacion de
los liderazgos politicos mapuche con distintas experiencias educa-
tivas, enfocandose en la trayectoria de Arturo Huenchullin como
estudiante, profesor y defensor de las escuelas normales. Por dltimo,
se aborda el enfrentamiento entre proyectos politicos indigenas y
su preferencia por alternativas de educacién publica en las escuelas
normales en detrimento de la educacién misional de iniciativa pri-
vada. Lo anterior se aborda preferentemente a través de la revision
de archivos de prensa, que dan cuenta de las necesidades y proyec-
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ciones educativas advertidas desde la politica mapuche en la primera
mitad del siglo XX.

Al pensar en la politica mapuche de la primera mitad del siglo
XX, se nos presentan varias imagenes: los diputados, las organiza-
ciones, la lucha por la tierra, por ejemplo. Asimismo, la figura de
profesores y profesoras emerge también como una cuestion medu-
lar e ineludible. Algunas de las primeras dirigencias mapuche, tras
iniciado el proceso reduccional, comparten en sus biografias el ha-
ber sido profesores. Las figuras de Manuel Manquilef, Arturo Huen-
chullan o Zoila Quintremil atestiguan estas travesias en el mundo de
la educacion, que sin duda marcaron a toda una generacion.

La educaciéon implementada en el territorio mapuche tras la
Ocupacion de la Araucania fue concebida como una herramienta
para asimilar a los mapuche dentro del Estado chileno y consolidar
el control sobre un territorio que hasta entonces habia resistido la
colonizacion. Este sistema educativo, disefiado por el Estado y apo-
yado por las misiones religiosas, tenfa como objetivo transformar
y chilenizar a la nifiez mapuche. Las discusiones parlamentarias de
finales de siglo XIX y principios del XX recalcaban la importancia
de la labor moral de las escuelas, que, en otras palabras, se referfan
a la urgencia de evangelizar en el proceso educativo, pues de no ser
asi, la formacion escolar solo darfa como resultado a indigenas con
mas recursos, pero no necesariamente civilizados®. Por este motivo,
las escuelas se convirtieron en el principal medio para inculcar una
nueva identidad,

Sin embargo, un fenémeno complejo se fragué desde el seno
de cientos de familias mapuche. La estrategia de asimilaciéon no fue
exitosa. A pesar del énfasis del Estado y de las directrices de 6rdenes
misionales, desde las comunidades y familias mapuche emergieron
otras respuestas. En ese contexto, pese a la violencia colonial ma-
nifiesta en la estructura escolar, los dispositivos de disciplinamien-
to y el abierto racismo, el mundo politico mapuche construy6 una
demanda y una conciencia de la necesidad de acceso e instruccion

6 Aquel aspecto es puesto en relevancia por Azoécar et al. (2015), que en su estudio
sobre las misiones capuchinas advirtieron las disposiciones sefialadas por Antonio Varas
en su informe presentado al Congreso, en donde la autoridad indicé la inconveniencia de
dotar a los salvajes de recursos sin antes ensefloreatles el corazén (Azécar et al., 2015, pp.
218-219).
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para la nifiez y juventud mapuche. La educacién formal, concebida
como un instrumento de control, se convirtié en un campo de ba-
talla donde las organizaciones mapuche lucharon por su derecho a
existir y ser respetados dentro del Estado chileno. Los intentos de
asimilacién encontraron tesistencia no solo en las aulas, sino tam-
bién en los hogares y comunidades que abrazaron el fomento de la
educacion como un medio de defensa y resistencia para su gente.

En este contexto, los mapuche letrados, que emergieron a princi-
pios del siglo XX como un nuevo actor (Serrano et al., 2018, p. 315),
se convirtieron en los primeros lideres del movimiento mapuche
de esa centuria. Ellos vieron en la educacién una oportunidad de
mejora y, posteriormente, en las escuelas normales, una via para que
los jovenes mapuche se formaran como docentes e ingresaran en las
reducciones. Esta estrategia respondia a la desconexion entre la edu-
cacion y la ruralidad y cuestionaba, hasta cierto punto, el dominio
de las congregaciones religiosas en este ambito, como las misiones
anglicanas y las escuelas capuchinas. La nifiez mapuche enfrentaba
la eleccién entre la educacion misional o las escuelas utbanas. Para
contrarrestar estas limitaciones, las dirigencias mapuche propusie-
ron la creacién de un profesorado mapuche. No es casualidad que
muchos miembros de organizaciones como la Sociedad Caupolican,
la Federacién Araucana, la Corporacién Araucana y el Frente Unico
Araucano fueran profesores. Su lucha se fundamentaba en la con-
viccion de la importancia de instruir a la nifiez mapuche (Canales,
1998). Este enfoque surgié de un analisis temprano realizado en
las asambleas politicas mapuche, donde, a través de comisiones que
evaluaban los problemas educativos, se identificaron no solo obsta-
culos de acceso e infraestructura, sino también barreras culturales
que dificultaban la comunicaciéon entre educadores y estudiantes.

En este articulo, exploramos brevemente los discursos de
miembros del movimiento mapuche sobre la educaciéon normalista
y las razones de su incentivo y masificacion. Intentamos compren-
der el vinculo con la formacién educativa no mapuche como un le-
gado del proceso de relaciones interétnicas que atraviesa el colonia-
lismo espafiol y que llega a nuestros dias, reemergiendo en tiempos
del colonialismo republicano. Metodolégicamente, hemos trabajado
con fuentes de prensa —donde la cuestion educativa adquiere centra-
lidad— para intentar comprender, desde un cruce entre antropologia
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e historia, las motivaciones de las dirigencias mapuche para defen-
der y fomentar, primero, el acceso a la educacion formal y, segundo,
las escuelas normales como modelo a seguir.

La dirigencia mapuche y la educacién

Desde la formacion de la Sociedad Caupolican Defensora de 1a
Araucania en 1910, la educacién aparece como un vector en la agen-
da politica mapuche. Esta institucioén, considerada como una de las
primeras expresiones del movimiento contemporaneo, fue formada
por profesores normalistas como Manuel Antonio Neculman, Ma-
nuel Manquilef y Juan Catrileo entre otros (Ancan, 2008; Donoso,
2008; Foerster y Montecino, 1988). De hecho, una de sus primeras
demandas o gestiones en el campo escolar tenia que ver con el au-
mento de las becas para que los indigenas pudiesen ingresar a las
escuelas normales.

Desde ese momento, encontramos sistematicamente en el
movimiento mapuche dos anclajes discursivos potentes. Uno es la
cuestion de la educaciéon como una necesidad urgente para la nifiez
mapuche’, y lo segundo, corresponde precisamente al fomento de
la educacion, pero en su especificidad normalista. Esto ademas se
encuentra estrechamente relacionado con el conjunto de reivindica-
ciones indigenas cuyo nucleo fue la defensa de las tierras.

Fiel reflejo de esta centralidad de la demanda educativa qued6
plasmado en la labor de los primeros parlamentarios mapuche. Des-
de 1924, una camada de dirigentes logré llegar al parlamento repre-
sentando los intereses mapuche y en alianza con diferentes partidos
regionales y nacionales (Canales, 2012). Los primeros tres fueron
Francisco Melivilu, Manuel Manquilef y Arturo Huenchullan. El
destacado escritor Manuel Manquilef nos deja un tremendo legado
sobre las escuelas normales en la discusion parlamentaria. En la Se-

7 Lo anterior se encuentra plasmado no solamente a nivel discursivo, sino también en
las cifras de progresivo aumento de matriculas en escuelas particulares indigenas, situacién
que Fray Jerénimo de Amberga tuvo posibilidad de ejemplificar dramaticamente en 1913,
al sefialar en una conferencia que solo en cinco dias tuvo que cerrar las matriculas de su
establecimiento (Cano, 2010, pp. 327), pues los cupos se llenaban rapidamente sin posibi-
lidad de cubrir la demanda completa.
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sién 68.a extraordinaria del jueves 6 de enero de 1927, el diputado
propone discutir las dificultades que tiene la juventud mapuche para
continuar sus estudios. En el caso de las escuelas normales, se exigia
primer afio de humanidades o quinto afio de escuela elemental. En
aquella sesion, Manquilef propone un proyecto que sefiala:

Articulo unico. Los indigenas que comprobaren con
un certificado del jefe del establecimiento donde hubieren
hecho sus estudios, que sus conocimientos son superiores
en un afio a los exigidos para incorporarse a algin interna-
do de la Republica, se les dara de preferencia la beca que
soliciten. Esta ley regira desde la fecha de su publicacion
en el Diario Oficial (Camara de Diputados, 1927, p. 2668).

En la década de 1930 y 1940, la reivindicacién de la educacion
se extendera en la prensa, tanto chilena como mapuche. Muchisi-
mos son los registros escritos de este perfodo. Sefiero es el texto de
Herminia Aburto Colihueque, secretaria de la Federaciéon Araucana
y militante del segmento juvenil de la misma instituciéon, que aboga
por la incorporacion de la mujer mapuche a la escuela (1935). Otro
texto también muy conocido es el de Emilio Huenuhueque, miem-
bro de la Unién Araucana, que aparece en el Periédico Araucano:

Los padres araucanos no deben negarles la educa-
cion a sus hijos porque la «educacién es la tnica herencia
que deben dejarle a su familia». Nosotros los mapuches
parece que s6lo pensamos de aprovecharles [en] el traba-
jo a los hijos y otros piensan en el campo. Asi, al fin y al
cabo, hay muchos mapuches que no han podido recibir
ninguna educacién ni menos civilizacién. Es una desgra-
cia que existan padres que carecen de espiritu ;Cémo po-
dran ganar su vida las personas que no tienen educacion?
la educacién les hace mucha falta. Somos muy pocos los
que podemos considerar esto. En todas las zonas indige-
nas hacen mucha falta mapuches, estudiantes, profesores,
agronomos, abogados, doctores, dentistas y farmacéuticos
(Huenuhueque, 1937, p. 1).
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La preocupacion de Huenuhueque se halla en las condiciones
materiales que caracterizan la vida mapuche del momento, situacio-
nes de pobreza y marginalidad que son patentes en varios registros
de la época. También Florencio Antilef (Unién Araucana) aboga en
sentidos similares:

La educacién es de absoluta necesidad para nuestra
raza. Sobre este punto, hay divergencia de pareceres entre
nosotros; hay quienes —elementos viejos de Arauco— que
dicen que ella no necesita la educaciéon, pues, los mapu-
ches deben seguir el antiguo modo de vivir y las antiguas
costumbres, que no deben perder las tradiciones de sus
abuelos. Esta opinion no es aceptable, porque es falsa, sin
base razonable y no esta de acuerdo con el sentir del ele-
mento joven, porque éste ha visto que la causa del atraso
de gran parte de sus compatriotas es la ignorancia. Esto
no quiere decir que desprecie las costumbres y tradiciones
nobles de su raza, sino lo contrario, es decir, desean una
raza mapuche y siempre mapuche, pero educada, esmera-
damente educada (Antilef, 1937, p. 2).

La mirada de Florencio Antilef es generalizada en este periodo.
La educacion es imperiosa, pero deja entrever una debate interno
de las organizaciones mapuche ¢Es la educaciéon un camino de asi-
milacién o es una herramienta para las futuras generaciones en su
devenir relacional con el Estado y la sociedad chilena? Si bien no
existen registros hallados por nosotros de organizaciones que lla-
men a no educarse, es posible pensar que muchisimas familias no
pueden enviar a sus hijos e hijas a las escuelas o bien se resisten a
ello por diversos motivos y uno muy fuerte es el racismo. La escuela
condensaba un clima hostil para nifios y nifias mapuche. Aquella fue
una de las preocupaciones del profesor Domingo Curaqueo, miem-
bro de la Sociedad Galvarino:

Desde que este pais sometio al araucano, consideran-
dolo parte integrante de la chilenidad, y por consiguiente
igual a cualquier otro ciudadano, muchos fueron pene-
trando en las aulas escolares casi sin darse cuenta de qué
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se trataba y de los resultados que de alli pudieran obtener;
algunos alcanzando cierta cultura, pudieron contribuir al
progreso de la sociedad destacandose en la defensa de su
terrufio. Pero la gran mayoria volvia a sus rucas perse-
guidos por personas especialmente encargadas de la labor
educacional. Desde luego cabe aqui preguntar lo siguiente:
¢cual es el motivo que movio antes al personal docente a
perseguir a la raza araucana? ;Acaso por tratarse de una
raza dominada, no tiene el derecho a levantar su mente y
civilizarse? ¢Acaso porque su color sea un tanto extrafo,
[a] ser objeto de butla de profesores y alumnos? jIncom-
prension! jMezquindad culturall (Curaqueo 1940/2019,
pp. 138-139).

Las interrogantes de Domingo Curaqueo son compartidas des-
de la década de 1930 por otro miembro de la Sociedad Galvarino,
el periodista autodidacta Carlos Huayquifiir. En un texto llamado
Arauco ante la camparia de la chilenidad, publicado en E/ Heraldo Aranca-
no, Huayquifir discute precisamente el dilema entre la necesidad de
educarse y la instituciéon docente y su aversion al pueblo mapuche:

Los Araucanos comparten este punto de vista, y lo
apoyaran sin reservas. Solo que también estiman, y esto
no como un favor, sino en mérito a la verdad y en honor
a la realidad, que, respecto de Arauco, respecto del indio,
la Historia y su manera de ensefarla deben reformarse de
plano. Es cosa corriente y moliente en que los encarga-
dos de ensefar la Historia presente al Araucano como el
desechado de cuanto vicio y perversion pueda imaginarse,
que le nieguen, no solamente la civilizacion, sino también
los sentimientos de hombre. Y esa falsa idea del aborigen
se perpetia y queda estereotipada en la mente de los nifios
con frases semejantes a ésta: “flojo como un indio”, “feo,
como un indio” y “grosero como un indio”, etc. (Huay-
quifiir, 1941, p. 3).

Los textos y discursos a favor de la educacion en la década
de 1930 estan evidentemente relacionados con el trabajo educativo
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desplegado por el Frente Popular, factor que debe explorarse en
futuras investigaciones. Sin embargo, la discusioén en torno a la edu-
cacién mapuche, a nuestro juicio, es mas profunda (hablaremos de
ello mas adelante). Las organizaciones mapuche representan la cara
visible de un mundo que carece de una representacion establecida.
La ruralidad y las reducciones, alejadas de los centros urbanos y con
numerosas dificultades materiales, no participan en el debate sobre
la necesidad de educar. Las misiones y las escuelas rurales no cubren
areas suficientes para que las familias puedan enviar a sus nifios a la
escuela. También es necesario considerar las carencias econémicas
que impiden llevar a cabo acciones en este sentido. Son muchos
los factores interrelacionados, y la dirigencia mapuche sabe que son
pocos los nifios y nifias que pueden acceder a la educacién. A co-
mienzos del siglo XX, la sociedad mapuche aun se caracterizaba
por un fuerte monolingtiismo y por dificultades traductologicas en
su interaccion con el Estado (Pavez y Payas, 2021). Si el camino es
educarse, los obstaculos son multiples.

Aqui se abre una ventana interesante. A nuestro juicio, el profe-
sorado mapuche —que ademas trabaja politicamente para su pueblo—
llega temprano a la siguiente conviccion: la mejor forma de aumen-
tar el acceso de la nifiez mapuche es fomentando la formacion de un
profesorado mapuche que logre insertarse en los campos a través de
escuelas rurales o escuelas agricolas, que ademas debian ser creadas
con este fin. Las experiencias comenzaron temprano, ejemplo de
ello fue la escuela de Sebastian Queupul en Nueva Imperial (Foers-
ter y Montecino, 1988, p. 261). El movimiento mapuche del mo-
mento conoce bien el funcionamiento de las escuelas normales, de
las escuelas misionales anglicanas y capuchinas y sus metodologfas
de trabajo. Registro de estas reflexiones, nos quedan en las palabras
de la profesora Zoila Quintremil en 1935:

En primer lugar, ver y estudiar la manera como hacer,
coémo obligar, cémo aplicar la Ley de Instruccion Primaria
Obligatoria para que estos niflos vayan, se matriculen y
asistan en verdad y regularmente a las escuelas. Sean estas
escuelas especies de hogares, proporcionandoles los me-
dios materiales y que hagan verdaderamente una labor so-
cial con los padres de familia y vecinos, es decir, dentro de
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las reducciones en que se halle situada y, si fuera posible,
fundar colegios, internados en el campo mismo, que estén
en contacto con sus tierras, de acuerdo al ambiente y a sus
intereses y cuyos maestros fueran de su misma raza...(y si
no lo son) que tengan vocacién de maestros, cierto catifio
ala raza araucana y que no sientan nauseas, repulsién con-
siderando a los nifios mapuches, al araucano nativo como
a un ser infeliz (Foerster y Montecino, 1988, p. 262).

La presentacion de la profesora se enmarca en la Concentra-
ciéon de Profesores de Escuela de Caracter Indigena realizada en
Temuco en 1935. Su ponencia se titulé “Caracteristicas del Nifio
Araucano”. Se hilvanan en su pensamiento la cuestién de acceso real
y, por cierto, la preocupacion por la idoneidad del profesorado. Este
elemento resulta clave, nos conecta con las historias de las escuelas
normales en Chile (Pérez-Navarro, 2017) y lo exploraremos a partir
de dos entradas. La primera el factor Huenchullan y la segunda des-
de el debate de Chihuailaf con Guido Beck de Ramberga.

El Rol de Huenchullan

Arturo Huenchullan —antes de ser diputado, y como dirigen-
te de la Sociedad Caupolican— tuvo la oportunidad de realizar un
viaje a Estados Unidos en 1927 (Diario Austral, 11 de agosto de
1927). Esta estadia tuvo un caracter fundamental en las posturas
que adoptd sobre las demandas educativas mapuche. Su viaje lo hizo
en calidad de profesor normalista, formado en la Escuela Normal
de Victoria, enviado por el gobierno de Chile a observar el funcio-
namiento de las escuelas en Estados Unidos. Por supuesto, esto se
debfa a su rol de figura publica en la organizacién indigena. Parte
de esto quedo reflejado en una breve nota del New York Times en
julio de 1928.

EDUCATIONAL methods in the rural parts of the
United States, and particularly on the Indian reservations,
are being studied by Arturo Huenchullan, a normal school
instructor of Chile, who has been sent here for the pur-
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pose by his Government. His report will be used as a basis
for reforming the system by which Chile now provides ed-
ucation for its Indians. He is now enrolled in Teachers Col-
lege of Columbia University. Later he will go to Nashville,
Tenn., Oklahoma, New Mexico, Arizona and Washington,
D.C.,and will visitin Mexico before he returns to Chile. (...)
«The Government has been very good in its laws for the
Indian.» Mr. Huenchullan says, «but the men who carry
them into force have not been fair. Therefore the Indian
is still trying to get his rights.»

The latest provision is a public instruction law, passed
in March, 1928, according to which free Government
schools will be established in the rural districts, to which
all Indian children, for the first time in history, will have a
chance to go. Protestant and Catholic mission schools and
a few operated by Indians themselves have been the only

ones (New York Times, 01 de julio de 1928).?

Huenchullan aprovechara de visitar diferentes Estados y cono-
cer el trabajo educativo con los pueblos indigenas en Estados Unidos.
En cierta medida, la labor de Arturo Huenchullin Medel se fortalece
con este periplo y se transforma en un acérrimo defensor de la edu-
caciéon normalista y de la politica de internados’. El futuro diputado

8 “Los métodos EDUCATIVOS en las zonas rurales de los Estados Unidos, y pat-
ticularmente en las reservas indigenas, estan siendo estudiados por Arturo Huenchullan,
un instructor de escuela normal de Chile, quien ha sido enviado aqui para tal propdsito
por su Gobierno. Su informe se utilizara como base para reformar el sistema con el que
Chile actualmente proporciona educaciéon a sus indigenas. Actualmente esta inscrito en
Teachers College de la Universidad de Columbia. Mas tarde ira a Nashville, Tennessee,
Oklahoma, Nuevo México, Arizona y Washington, D.C., y visitara México antes de regresar
a Chile (...) “El Gobierno ha sido muy bueno en sus leyes para el indigena”, dice el Sr.
Huenchullan, “pero los hombres que las implementan no han sido justos. Por lo tanto, el
indigena aun esta luchando por obtener sus derechos.” La ultima disposicion es una ley de
instruccion publica, aprobada en marzo de 1928, segtin la cual se estableceran escuelas gu-
bernamentales gratuitas en las zonas rurales, a las que por primera vez en la historia todos
los niflos indigenas tendran la oportunidad de asistir. Las escuelas misionales protestantes
y catdlicas y algunas pocas operadas por los propios indigenas han sido las unicas acce-
sibles para aquellos que viven en los campos en su territorio asignado en el sur de Chile”
(Traducciéon propia)

9 En su periodo como parlamentario, Arturo Huenchullan hizo saber sobre esta ne-
cesidad al presidente Arturo Alessandri, ya sea desde la Camara de Diputados indicandole
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vera en este formato la posibilidad de aumentar el acceso de la nifiez
mapuche a las escuelas y de conformar un profesorado indigena.

Poco tiempo después de su viaje, publicé un articulo clave en
la Revista de Educacion titulado “La Educacion de los Indigenas en
Estados Unidos” (1929). En este, Huenchullan describe las fuentes
principales de instrucciéon para los pueblos indigenas en Estados
Unidos, destacando el rol central del Indian Burean, una oficina del
gobierno federal encargada de fundar y supervisar la mayorfa de las
escuelas para indigenas. Estas escuelas, en su mayorfa internados,
buscan no solo proporcionar una educaciéon basica, sino también
una formacién vocacional adaptada a las necesidades de la vida ac-
tiva en Estados Unidos.

El articulo detalla particularmente el Haskel Institute un inter-
nado indigena que no solo ensefa a los estudiantes conocimientos
generales y vocacionales, sino que también se enfoca en actividades
fisicas y recreativas, financiadas en su totalidad por el gobierno fe-
deral. Huenchullan ve en este modelo una oportunidad para imple-
mentar un sistema similar en el contexto mapuche, que permita a la
juventud indigena recibir una educacion integral que incluya forma-
cion técnica, fisica y cultural, preparandolos para contribuir tanto en
su comunidad como en la sociedad en general.

Al entrar el Parlamento, Huenchullan no olvidé su perspectiva
de la educacion. En una alocucion realizada en 1933 senalo:

Todos los paises de América, Estados Unidos, los de
Centro América, Pert, Brasil y hasta la propia Bolivia, tie-
nen escuelas normales para los indigenas, toda clase de
institutos; y Chile... no tiene, absolutamente ninguno para
la raza, aborigen y todos los habitantes de este pais sufren
la vergtienza descarada de dar una o dos veces por afio una
limosna para que instituciones religiosas de otros paises
vayan a educar a los que fueron duefios legitimos de esta
tierra. jEsto es imperdonable! (Biblioteca del Congreso
Nacional, p. 33).

cémo debfan gastarse los recursos destinados a los internados (BCN, Sesion 17.a extraor-
dinaria, 02 de noviembre de 1933), o en reuniones que sostuvo presencialmente con €,
que buscaban el mismo propésito (El Diario Austral de Temuco, 10 de marzo de 1930).
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Por cierto, esto no sélo fue una vocacién de Arturo Huenchu-
llan. Clamaron por esta demanda José Cayupi y Venancio Cofluepan,
por ejemplo. No obstante, pensamos que en Huenchullan florecio
una conviccion profunda de una educaciéon impartida por mapuche
y para mapuche. Parte de esto permite comprender el actuar de la
familia Huenchullan con la instalacion de la Escuela en su reduccion
de Las Cardas (Victoria), cuyo legado ha durado tanto tiempo. En
el seno de familia Huenchullan, donde también destaco el preceptor
Ignacio Huenchullan Medel, se conformé un bastién de cierta auto-
nomia en la educacién o al menos de un control y empoderamiento
de las familias y organizaciones indigenas.

La alternativa normalista:
Cuestionamientos a la educacién misional

Al igual que ocurrié con los demas objetivos iniciales de las
organizaciones politicas mapuche, las demandas educativas expe-
rimentaron modificaciones a lo largo de las décadas. Estas trans-
formaciones se debieron a la depuracién politica de los proyectos
mapuche, que, mediante un constante debate, proponian soluciones
al problema educativo. Aunque estas propuestas no eran necesaria-
mente contradictorias, dado que el objetivo ultimo era mejorar las
oportunidades de acceso a la educacién formal para los mapuche,
s{ generaban tensiones entre distintos intereses de las agrupaciones,
como fue el caso de la Unién Araucana.

En algunas organizaciones mapuche, hubo colaboracion de li-
deres misionales como Catrlos Sadlier. Sin embargo, la situacion de la
Unién Araucana era diferente, ya que en su direccion estaba a cargo
de Guido Beck de Ramberga, quien desempefié un papel fundamen-
tal en la formacién y orientacion de la organizacion. Para el momento
de la fundaciéon de la Unién Araucana, Ramberga ya ocupaba el cargo
de Prefecto Apostolico y mas adelante se convertirfa en Obispo Vica-
rio Apostolico de la Araucania. Esta posicion le otorgd una influencia
significativa, situando rapidamente a la organizacion bajo su direc-
cion en el radar de las autoridades politicas regionales y nacionales.

A pesar de ser la dltima de las tres grandes organizaciones de
principios de siglo en ser creada, desde su fundacién en 1926, la
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Unién Araucana disputa rapidamente el protagonismo de las demas
organizaciones, con un marcado acento catolico. Por estos motivos,
su proyecto politico destacaba la importancia de la educacion para
mejorar la situacion de la sociedad mapuche, pero siempre realzan-
do el papel que habia jugado la misién capuchina en este aspecto.
Asi, gran parte de los escritos que pueden encontrarse en la prensa
regional, como en el propio medio de la organizacion, El Araucano,
se orientan a promover enseflanzas vinculadas a un aspecto moral, y
muchas veces, derechamente a resaltar la labor de la mision capuchi-
na y de su lider Guido Beck de Ramberga, en favor de los mapuche.

Las direccion catdlica de la Unidén Araucana hizo que sus lideres
entraran en disputas a través de la prensa con otras organizaciones,
especialmente con la Federacién Araucana (Tripailaf, 1939/2019),
por ser una plataforma desde la cual se promovian practicas reli-
giosas mapuche que el pensamiento catélico consideraba inmora-
les. Ademas, dicha organizacion (.a Federacion) simpatizaba con
politicos y organizaciones de influencia socialista y comunista, por
lo cual los lideres de la Unién Araucana argumentaran la necesaria
disolucién de la organizacién utilizando el binomio salvajismo/co-
munismo, ambos vistos como males necesarios de combatit.

En una reunién que sostuvo Guido Beck de Ramberga con el
presidente Carlos Ibafiez del Campo, la autoridad eclesidstica advir-
ti6 al mandatario sobre la defensa por parte de Manuel Aburto Pan-
guilef de antignas pricticas, entendiendo estas como una “propaganda
disolvente y anticivilizadora [...] en contra de la moral y religion
cristiana” (El Diario Austral de Temuco, 01 de noviembre 1927). Al
siguiente afio, el presidente de la Unién Araucana, Antonio Chihuai-
laf, hara una critica en similar direccion, a proposito de la realizacion
de ceremonias religiosas mapuche, sefialando que al practicarlas “no
civilizamos a nuestra raza, la degradamos, la lanzamos tres siglos
atras, somos unos criminales que no merecen el nombre de hom-
bres educados y civilizados.” (El Diario Austral de Temuco, 04 de
enero de 1928).

En ese contexto, es que la discusioén entre organizaciones poli-
ticas mapuche se orienta al campo de la educacion. Tras acusaciones
de fendencias subversivas dirigidas a Manuel Aburto Panguilef, es que
Gregorio Seguel Capitan aparece por primera vez en los debates
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publicos vinculados a la politica mapuche. Afios mas tarde, sobre
todo a partir de la década del cuarenta, alcanzara alta notoriedad
como uno de los maximos lideres del Frente Unico Araucano. Su
formacién como profesor le vinculé siempre en las instancias de
debate politico en las comisiones de educacién, en donde fue un
térreo defensor de las escuelas normales, ideando formas para fo-
mentar el acceso mapuche a estos espacios. Para fines de la década
del veinte, un joven Seguel Capitan escribe sus descargos contra los
misioneros capuchinos, a propésito de las acusaciones de organiza-
ciones que tildaban de comunistas a lideres de otras organizaciones
mapuche. Lo anterior era especialmente grave para las esferas capu-
chinas, puesto que dicho espectro politico se vinculaba con posturas
criticas respecto a la funcién de la iglesia en la sociedad de clases. Lo
interesante de la respuesta es la imbricacion entre politica y educa-
cioén, puesto que su argumentacion contrapone el dinamismo e impulso
de moverse, sentir y pensar que experimentan los mapuche en una bus-
queda politica, frente a espiritus obtusos y conformistas, descripcion que
corresponde a los capuchinos. Para Seguel, las criticas vinculadas a
pensamientos subversivos solo eran un pretexto “...para difamar a los
que piensan de distinta manera como si el pensar pudiera ser mono-
polizado por unos cuantos imbéciles.” (El Heraldo del Sur, 24 de
mayo de 1928).

Es entonces cuando la disputa gira en su argumentacion hacia
un tipo particular de educacion, cuestionando las subvenciones en-
tregadas a las iniciativas educativas privadas, sefialando a las escuelas
misionales como fibricas de mediocres que la sociedad actual no necesita:
“... ni mucho menos la PATRIA; porque es una verdadera desgra-
cia que una nacién tenga que alimentar a una turba de mediocres
que no prestan ninguna funcién social” (El Heraldo del Sur, 24 de
mayo 1928). La furba de mediocres resefiada apuntaba a los misioneros
capuchinos, que aparte de recibir financiamiento estatal, constante-
mente debian hacer campafas para financiar la obra educacional del
Vicariato de la Araucania, a través de la Colecta Nacional del Copihue.

Posteriormente, en 1930, las criticas vertidas por Seguel Capi-
tan se retomarian, esta vez desde simpatizantes de la Uniéon Arau-
cana. Los lineamientos educacionales de la misiéon capuchina y a
la direccién de la organizacién serfan fuertemente cuestionados,
puesto que ella no representaba los intereses de participacion que

154



............... HISTORIAS DE LAS ESCUELAS NORMALES CHILENAS (1842—1974)

sus liderazgos demandaban. La organizacion, que por primera vez
enfrentaba a la directiva con la direccién (en otras palabras, a los
lideres mapuche de la organizacién contra los misioneros capuchi-
nos que la dirigian), formaliz6 su descontento a través de una carta
firmada por sus miembros mas destacados'. La argumentacion de
esta carta gird en torno a si en realidad la misién capuchina podia
definirse como la educadora de los arancanos, en circunstancias de que
solamente un cuarto del total de nifios recluidos en sus internados
eran indigenas. En este camino, José Queupil, Juan Segundo Pichu-
laf, Valentin Morales y Andrés Chihuailaf sorprenderfan haciendo
mencién de quien hasta entonces habfa sido un adversario politico:

Dias atris, conversando con el hermano de raza Ar-
turo Huenchullan, interrogandolo uno de los firmantes
¢donde se educd Ud. mi buen amigo? nos contesto: “Las
primeras letras las recibi de educadores particulares y ellos
influyeron para que siguiera mis estudios en la Escuela
Normal, y ahora me ven, soy profesor titulado y dado a
estos verdaderos educadores, a quienes les debo todo y se
los reconoceré mientras viva” (El Heraldo del Sur, 25 de
abril de 1930).

Ante la pregunta que se hacen los dirigentes s Ddnde estdan los pro-
fesionales salidos de las misiones capuchinas?, reforzando la idea de que la
formacién entregada por los misioneros no tiene la proyecciéon que
desean, Guido de Ramberga justifica los lineamientos para la educa-
cion indigena citando una conversacion sostenida con el presidente
de la Republica, Carlos Ibafiez del Campo. Respecto a lo anterior, el
Obispo sefiala y cita un dialogo con el mandatario:

«Coémo quiere S.E. que eduquemos al araucano?»—
Después de mirarme un momento me dijo: «Quiero que

10 En dicha carta, aparecen como participantes de la actividad en que se interpela a los
capuchinos, los dirigentes de la Unién Araucana Marcelino Nanculeo, Florencio Painemilla
y Floriano Antilef. En dias posteriores, Guido Beck de Ramberga declarara en medios de

prensa regional, que los dos ultimos negaron su participacién en el reclamo. Lo anterior

o
t=}
es de especial relevancia, puesto que quienes se mantuvieron del lado de los misioneros

capuchinos, asumiran la dirigencia de la Unién Araucana en los afios posteriores.
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el indigena aprenda a leer y escribir, que adquiera los co-
nocimientos que necesita para cultivar metédicamente sus
tierras; que aprenda a trabajar. Esta es la orientacion que
quiere dar S.E. a la educacién del pueblo indigena. Oi-
ganlo los jovenes que sueflan con puestos de abogados y
doctores (El Heraldo del Sur, 21 de mayo de 1930).

La carta y su respuesta —que expresan una crisis de representa-
tividad y, ademas, explora otras posibilidades de educacion fuera de
la labor misional a la luz de las palabras citadas de Huenchullan—,
iniciarfa un proceso de disputa sobre el devenir educacional de la so-
ciedad mapuche. Desde la Sociedad 1a Moderna Araucania —organi-
zacion, fundada y presidida por Antonio Chihuailaf— buscaran dis-
putar los derechos sobre la Escuela de Quecherehue. Anteriormente
cedida a la administracion de la Misién Capuchina, se iniciard un
proceso en mayo de 1930 para hacerse cargo de su administracion,
increpando al Padre Wolfram y al Obispo Guido Beck de Ramber-
ga, pues estos ultimos desconocian la potestad que tenia la Sociedad
Moderna Araucania sobre la Escuela de Quecherehue, teniendo la
organizacion los documentos correspondientes que acreditaban su
derecho. La comisién enviada por la agrupacion habria sido mal
atendida por los misioneros y sus reclamos no fueron escuchados.
Por esta razon, luego de una reunién de la organizacion, se acuerda:

Nombrar una comision, la que qued6 compuesta por
los sefiores Antonio Chihuailaf, Antonio Cofian, Valentin
Morales y Andrés Chihuailaf, para que se presenten ante
la Intendencia de Cautin y soliciten la citaciéon del Obispo
M. Guido y del Padre Wolfram, para que ante esta autori-
dad se arreglen las dificultades producidas pidiéndole que
hagan entrega de este local y pase la Escuela al Estado (El
Heraldo del Sur, 8 de mayo de 1930).

Las criticas a la labor misional serfan complementadas dias mas
tarde por Agustin P. Millaleo, quien en una postura mas concilia-
dora sefialarfa que no se pretende restar mérito a la labor misional,
sino mostrar preferencia por una educacion estatal. La razén de esta
preferencia es que la escuela misional no entrega reconocimientos
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de oficios o titulacion, prefiriendo ante esta opcion las escuelas nor-
males, pues “[los asistentes a estas escuelas] previo a sus examenes
son titulados y reconocidos por el Estado y los otros (...) carecen de
titulos, técnica y practica.” (El Heraldo del Sur, 20 de mayo de 1930).

Palabras finales

El rol clave que tuvo Arturo Huenchullan en su actitud prefe-
rencial sobre las escuelas normales y los internados, asi como el giro
critico de dirigentes como Seguel Capitan o Chihuailaf demuestran
la energfa con que se producia el debate sobre las rutas de la instruc-
ci6n y formacion de las y los jévenes mapuche. Afios de experien-
cias y estudio en la Escuela Normal de Victoria, en la Escuela Nor-
mal de Angol, la Escuela Normal de Chillan e incluso en Santiago,
donde se formaron muchisimos preceptores, marcaran un sendero
de defensa de un tipo especial de educaciéon que contrarrestara la
hegemonia de la educaciéon misional. Esta generacion de profesores
mapuche activé un agenciamiento en la expansion de la educacion,
llegando a la conviccion de forjar un profesorado mapuche que pu-
diera ejercer su labor a la reducciones y con ello alcanzar a cientos
de nifios y nifias mapuche.

En este articulo exploramos la interrelaciéon entre la politica
mapuche y la educacién, centrandonos en varios aspectos clave
que intentaron revelar cémo el profesorado normalista desempe-
016 un papel fundamental en la lucha por el acceso y la mejora de
la educacion para la nifiez mapuche durante la primera mitad del
siglo XX. En la seccién dedicada a “La dirigencia y la educacion”,
examinamos cémo las organizaciones mapuche, desde la Sociedad
Caupolican hasta la Federacion Araucana, colocaron la educaciéon en
el centro de su agenda politica, viendo en ella y en la especificidad
de su formato como Escuela Normal, una herramienta que podria
presentar ventajas para sobrellevar la violenta asimilacion cultural.

El apartado “El rol de Huenchullan” destacé la figura de Artu-
ro Huenchullan, cuyo viaje a Estados Unidos y su posterior defensa
de la educaciéon normalista se convirtieron en un hito para el mo-
vimiento mapuche. Su experiencia internacional y sus propuestas
educativas reflejaron una estrategia deliberada para incrementar el
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acceso de los jovenes mapuche a una educacion que no solo los pre-
parara académicamente, sino que también los formara como futuros
lideres de sus comunidades.

En la secciéon “La alternativa normalista: Cuestionamientos a
la educacién misional” analizamos una de las controversias mas sig-
nificativas dentro del movimiento mapuche, la cual gir6 en torno al
rol de las iglesias y la misién capuchina en la educacion. Este apar-
tado revel6 como las organizaciones mapuche, aunque compartian
el objetivo comun de mejorar la educacion, divergieron en cuanto
a las metodologfas y alianzas estratégicas, lo que gener6 tensiones
internas y debates sobre la mejor forma de educar a la juventud
mapuche.

Este articulo es solo un ejercicio de apertura sobre el rol que
tuvieron las escuelas normales. La apuesta del movimiento mapuche
por la educacién requiere una mirada que maneje temporalidades
diversas, que exploren las urgencias del siglo XX, pero que tam-
bién observe a largo plazo la perspectiva estratégica de la politica
mapuche por utilizar la educacién colonial para beneficio propio,
considerando las experiencias desde el siglo XVIII al XIX. Volvien-
do al siglo XX, queda mucho por explorar en esta materia. Muchos
jovenes mapuche educados en la escuelas normales tuvieron un rol
preponderante en diferentes organicas y, por cierto, en la defensa de
su pueblo. Esto continué con fuerza hasta el cierre de las escuelas
normales. Asimismo, estos jovenes dejaron legado de ello en las re-
vistas estudiantiles que se confeccionaban en las escuelas normales.
El detalle del proceso, la escritura mapuche alli gestaba, son aristas
que debemos profundizar y que nos permitan comprender de mejor
modo el rol crucial que tuvieron las escuelas normales, con todos
su bemoles, en la lectura que hizo el movimiento mapuche sobre la
educacion de su gente.
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CaprituLo VI

“La Escuela Normal Rural debe fun-
cionar fuera de la ciudad”'!: ten-
siones en torno a la “ruralidad” en
la Escuela Normal Rural de Talca
(1942-1974)

Vanessa Tessada Sepulveda

“|[Las alumnas estan] dispuestas con entusiasmo y carifio a for-
jar como sus maestras, en la mujer campesina el futuro de una nacio-
nalidad mds promisoria” (La Mafiana de Talca, 1943a, p. 5). Asi opi-
naba un periodista que, en 1943 —afo en que comenzo a funcionar
la Normal Rural Femenina de Talca—, visitd la Escuela. Esta frase
hacia eco de la discusion acerca de la ubicacién de la escuela, que fue
ampliamente cubierta por la prensa local entre la fecha del decreto
de creacion en 1942 y el momento en que comenzo a funcionar el
establecimiento, en julio de 1943.

El caracter rural con que naci6 la Escuela Normal de Talca
respondia a las necesidades de la zona y se atenfa con ello a la legis-
lacién acerca de la creacién de escuelas normales dictada en 1929,
que indicaba que “estaran ubicadas en los centros de mayor impor-
tancia agricola” (Ministerio de Educacion Publica, 1929, Art. 10). La
provincia de Talca y alrededores se caracteriza, hasta la actualidad,

11 Palabras del ministro de Educacién Publica Benjamin Claro Velasco, 1943.
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por sus niveles de ruralidad. En el siglo XIX se vivié un importante
proceso de campesinizacion en la zona, que, como analiza J. Bengoa
(2015) permiti6 la convivencia de dos formas de explotacion de la
tierra: por un lado, la gran hacienda, y, por otra, los asentamientos
campesinos con explotacién de subsistencia. La gran hacienda se
mantuvo hasta el siglo XX, al igual que el sistema del inquilinaje. De
acuerdo con el mismo autor, este modelo productivo y de relaciones
sociales produjo subexplotacién de la tierra, una lenta moderniza-
cion del trabajo agricola y condiciones de pobreza estructurales para
los sectores campesinos.

A nivel educativo, datos que hemos encontrado de la década
de 1950 dan cuenta que, de 116 escuelas primarias presentes en la
provincia de Talca, 95 de ellas tenfan caracter rural. Es decir, un 82%
de las escuelas fiscales de este territorio se consideraban rurales. Su-
mado a ello, la provincia adolecia de problemas similares al resto
del pafs: la mayoria de las escuelas rurales eran de tercera catego-
rfa, los establecimientos educacionales eran precarios o inexistentes,
existian altas tasas de analfabetismo, habfa alto ausentismo y poca
regularidad en la asistencia, a lo que se sumaba una mala cobertura
educativa en las zonas rurales (CIDA, 1966). En la prensa, este pro-
blema se abord6 mas de una vez:

Para nadie es un mistetio [indicaban en el periddico La
Mafiana] que estas escuelas carecen de locales adecuados, de
mobiliarios y de campos, y herramientas de cultivo, por lo que,
dado su abandono, poco o nada han significado en la educa-
cién de nuestros campesinos (La Mafiana de Talca, 1957, p. 6).

La ciudad de Talca, a principios de siglo, habia contado con una
escuela normal para mujeres. En 1906, como parte de la reforma a
la educaciéon normal impulsada por José Abelardo Nufiez, se fundo
esta escuela, la que fue dirigida por la profesora Josefina Valenzue-
la Datlington (de quien, posteriormente, la Escuela Normal Rural
tomarfa el nombre). Luego asumi6 la direccion Adela Von Hagen.
Cabe destacar que en esta escuela se formo la reconocida normalista
Afda Parada. Sin embargo, tras el terremoto que asol6 a Talca en
1927, el que causé dafos importantes al edificio donde funcionaba
la Escuela Normal, y la reforma de las escuelas normales impulsada
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por Carlos Ibafiez del Campo, se decretd su cierre y el traslado de
sus estudiantes a la Normal Femenina n°1 de Santiago.

En este capitulo nos proponemos indagar en la especificidad
“rural” de la Escuela Normal Rural de Talca a partir de dos ejes
articuladores: el primero, la discusién sobre como se imprimirfa el
caracter rural a la escuela y su formacion; el segundo, qué significa-
dos tenfa “lo rural/la ruralidad” para las futuras maestras. Lo que
proponemos es leer el concepto de “ruralidad” de la escuela a par-
tir de un prisma polisémico, pues se entendid que este caracter no
solo debfa radicar en el curriculo impartido, sino que también en el
contexto donde se hallaba inserta. A lo que se sumaba una mision
por parte de las futuras maestras relacionada con ideales patridticos.
Este concepto de “ruralidad” como mision, en tanto ejercicio de la
docencia, estaba plagado de claroscuros ligados a las condiciones
materiales y simbolicas del ejercicio de la profesion.

La definicion de lo “rural” se basa en indicadores estadisticos
acerca de la densidad poblacional, o bien, se ha construido como
contrapuesto a “lo urbano” (Gonzalez, 2019), muchas veces en tér-
minos jerarquicos que terminan por minusvalorar lo asociado a la
ruralidad (Armijo y Caviedes, 1997). El censo de 1907 defini6 lo
rural como aquellos asentamientos menores a mil habitantes, de-
finicién que poco ha cambiado con el tiempo. Sin embargo, mas
alla de esta definicién unidimensional, cuestionamientos recientes al
significado de la “ruralidad” invitan a mirarla integrando, primero,
que existen “ruralidades” y luego, indicando que la experiencia de lo
rural también implica integrar en su definicion los lazos comunita-
rios y la relacion con la naturaleza (Civera y Costa, 2018).

El texto se divide en tres apartados. En el primero abordaremos
el proceso de fundacién de la escuela y los cuestionamientos acerca
del lugar de su instalaciéon. En un segundo apartado nos acercare-
mos a su funcionamiento y curriculo. Finalmente, en el tercer apar-
tado intentaremos acercarnos a los elementos que las estudiantes y
maestros y maestras atribuyen al desempefio. Para desarrollar esta
investigaciéon hemos recurrido principalmente al fondo del periodi-
co “La Mafiana de Talca”, ubicado en el Centro de Documentacion
Patrimonial de la Universidad de Talca, al Fondo del Ministerio de
Educacion Publica y a la publicaciéon escolar “La Espiguita”.
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“Una Escuela Normal debe funcionar
fuera dela ciudad”*?

Si bien el decreto n.° 7488 de fundacién data de diciembre de
1942, 1a Escuela Normal Rural de Talca pudo comenzar su funciona-
miento recién en el mes de julio de 1943. En el intertanto, la prensa da
cuenta de que su principal problema radicé en encontrar un espacio
apropiado para su funcionamiento. Poco afos antes, Amanda Labar-
ca (1939) ya denunciaba que la politica de formaciéon de maestros y
maestras rurales era contradictoria, pues habifa escuelas normales ru-
rales que funcionaban en espacios urbanos sin lugar para la practica
agricola y que la expansion de la escuela primaria por los campos habia
sido limitada y principalmente correspondia a escuelas de tercera clase.

Estas aprensiones, como veremos, no solo rondaban en la
opinién de Labarca, sino que formaron parte de los discursos de
parlamentarios locales y figuras politicas. Como ha investigado Pé-
rez-Navarro (2018), desde la dictadura de Ibafiez comenzé una pre-
ocupacion especifica por el mejoramiento del mundo rural a partir
de la educacién primaria. Ello, en un escenario latinoamericano que
podemos enmarcar en lo que se ha denominado pedagogias ruralis-
tas —entendidas como “aquellas practicas concepciones, programas
y politicas educativas que sostenian que la educaciéon en el medio
rural debia adquirir una orientacién especifica, diferenciada de la
educacion de las grandes urbes” (Reisin, 2020, p. 87)— donde Chile
participé a partir de la implementacion de politicas y el pensamiento
pedagdgico (Pérez-Navarro y Toro, 2024).

Para la zona de Talca y alrededores, la construccion de la escue-
la era importante, pues existia un problema de educacién rural laten-
te. Asf lo anunci6 el parlamentario por la zona Ulises Correa, quien
solicito al Intendente de la provincia de Talca, Rodolfo Armas, ace-
lerar la bisqueda de un sitio para el funcionamiento de la Escuela:

La creacion del citado establecimiento tiene una im-
portancia enorme para el futuro de la provincia. Asi lo

12 Palabras del Ministerio de Educacién Publica Benjamin Claro Velasco, L.a Mafana
de Talca, 19434, p. 2.
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comprenden otras ciudades que lo ofrecen todo en bien
de su fundacién. No nos expongamos a perder esta opot-
tunidad tan beneficiosa para el porvenir de la provincia

(La Mafiana de Talca, 1943b, p. 2).

Sin embargo, encontrar un sitio adecuado no fue simple. El
mismo intendente declaraba al periédico La Masiana durante el mes
de enero que la ciudad se encontraba “en situaciéon muy cercana a
perder una gran oportunidad tener en Talca a la antigua Escuela
Normal de Mujeres y la ciudad de carecer de un centro de cultura”
(La Mafana de Talca, 1943c, p. 2). Debido a esto, el Regidor de San
Clemente, Alejandro Vergara, propuso que la Escuela fuera instalada
en ese sector. En carta enviada al ministro de educacién, indicaba:

Tratandose de un establecimiento de caracter rural,
lo légico es que funcione en el campo, unica manera de
no desnaturalizar su fin y cumplir con el verdadero rol
que se le asigna, cual es el formar maestros que aprecien y
conozcan el ambiente en que van a actuar, ya que hoy dia
los maestros que llegan a los campos son una falange de
desambientados que no anhelan ni sienten otra cosa que
conseguir lo antes posible su traslado a las ciudades (La
Manana de Talca, 1943d, p. 2).

El pensamiento de Vergara hacfa eco de una serie de politicas
implementadas en el pais desde fines de los afios veinte tendientes a
fortalecer la educaciéon primaria en el campo. Esta preocupacion le
impulsé a realizar las gestiones necesarias para que la escuela nor-
mal fuera instalada en un terreno cedido por el Fundo Mariposas
en San Clemente. Ante tal solicitud y ofrecimiento, el ministro de
educacion de la época, Benjamin Claro Velasco, reafirmo el caracter
rural que debia tener el emplazamiento del edificio: “Su pensamien-
to coincide totalmente con el mio en cuanto a que una Escuela Not-
mal Rural debe funcionar fuera de la ciudad” (ILa Mafiana de Talca,
19434, p. 2).

A pesar de este acuerdo sobre la importancia que tenia para la
conformacion de la identidad docente de las futuras maestras el ca-
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racter rural del establecimiento, en marzo de ese afio, Humberto Vi-
vanco, director de la Seccién de escuelas normales, insistia en que la
Escuela debia comenzar su funcionamiento durante el mes de abril
“con cinco cursos preparatorios y un quinto ano normal” (La Mana-
na de Talca, 1943e, p. 2), por lo que la basqueda de un lugar —aunque
fuese provisorio— se hacfa perentoria. El mismo mes en que estaba
previsto el comienzo del funcionamiento, llegd a Talca la directora
escogida para liderar la Escuela, proveniente de la Escuela Normal
de Ancud: la maestra Dorila Soto, quien ya tenfa experiencia diri-
giendo una escuela normal rural femenina (Diario La Cruz del Sur,
1943). De acuerdo con el testimonio de la profesora Elisa Castillo,
quien participé del proceso de fundacion de la Escuela, a la directora
se le solicit6 organizar la escuela sin los fondos necesarios para ha-
cerlo presupuesto y encontrarle un lugar (Vasquez, 2012, p. 6).

Finalmente, se encontré una locacién en las afueras de Talca.
El Fundo Las Violetas parecia ser ideal: tenfa un terreno de 42 hec-
tareas, una casa familiar y un gran jardin anterior. No obstante, en el
sitio era imposible habilitar el servicio de agua potable, por lo menos
durante el primer afio (I.a Mafiana de Talca, 1943f, p. 2). Asi, contra
todo prondstico y aceptando las presiones impuestas, la Escuela co-
menzé a funcionar el 29 de julio de 1943, coincidiendo su fecha de
apertura con la antigua Escuela Normal de la ciudad.

En su primer afio recibi6 a 142 estudiantes y funcioné con un
cuerpo docente de 17 profesotes y profesoras'’, ademds de 13 em-
pleados. Asi, Dorila Soto logrd, pese a todas las dificultades, poner
en marcha la Escuela Normal Rural de Talca. La hazafia de encon-
trar local y comenzar el funcionamiento, se realizo, como veremos, a
expensas de las estudiantes y cuerpo docente. En un largo reportaje
realizado en el periddico La Masiana, a cuatro meses de su funciona-
miento se visibilizaban las carencias de las condiciones materiales en

13 La primera planta docente estuvo constituida por Dorila Soto, directora; Ludmila
Moya profesora de Ciencias Naturales; Brunilda Garcia profesora de Matematicas; Aida
Bobadilla, profesora de Inglés; Celinda Celis Inspectora y Profesora de Educacién; Teresi-
na Cerda Inspectora y profesora de Castellano; Marfa Godoy Inspectora; Ana Valenzuela,
Profesora de Economia Doméstica; Yolanda Bustamante profesora de Educacion Fisica;
Emilia Castillo Secretaria contadora; Ernestina Krum Saavedra, bibliotecaria; Elisa Castillo
Profesora de oficios varios; Pedro Casals Morales profesor de Agricultura, Melchor Suarez
Garcia, Profesor de trabajos practicos, Luis Oliva profesor de Religion; Arturo Pino profe-
sor de canto y musica e Ida Sepulveda Lagos Economa.

166



............... HISTORIAS DE LAS ESCUELAS NORMALES CHILENAS (1842—1974)

que funciona el establecimiento. Con respecto a la casa que fungfa
como aulario e internado, el periodista indico:

Queremos ser mas claros en este detalle: una casa que
antes servia a duras penas, a una familia compuesta por
no mas de diez personas, ahora es habilitada para ciento
setenta y dos. El lector se preguntara scomo se hace para
que estas 172 personas quepan? La verdad que no es muy
sencillo, ni tampoco esta de acuerdo con la higiene ni con
los métodos cientificos de la ensefianza moderna. Pero /z
Escuela debia funcionar y no se repard en sacrificios. Se ocuparon
tres salas para clases, una para trabajos en telar y otra para
biblioteca. Siete piezas restantes fueron destinadas a dot-
mitorios. En cada una de ellas hay siete, diez y dieciséis ca-
mas tan juntitas una de otra que las alumnas para llegar a la
que ella ocupa tiene que pasar a gatas por sobre las demas
(La Mafiana de Talca, 1943a, p. 5. La cursiva es nuestra).

Asimismo, el problema del agua potable no habia sido subsana-
do, por lo que “La Escuela no tiene bafios ni servicio higiénico algu-
no”. Y tampoco contaba con comedor: “En un principio, las alum-
nas comian en los corredores o bajo los arboles pero como esto
solo es posible en verano, la directora ocup6 las bodegas de forraje,
previo los entablados y enlucidos correspondientes” (I.a Mafana,
1943a, p. 5). Y no solo eso, el periodista se sorprendié pues eran
las propias alumnas las que cubren parte de los gastos de la escuela:

Como a pesar de todo, las siete piezas no fueron
suficientes, hubo de arrendarse otra casa, distante varias
cuadras de la Escuela para que el resto de las alumnas alli
aloje. Esta casa es pagada a prorrata por todo el alumnado.

Mas no es esto todo: las alumnas pagan el teléfono,
la luz y cuanto se presenta y sea necesario. (La Manana de
Talca, 1943a, p. 5).

Las condiciones materiales de funcionamiento de la escuela
eran insuficientes, como un reflejo de la precariedad del espacio
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rural. En este escenario, a las alumnas se les solicitd “sacrificios”,
elemento que se convertira en parte de la identidad docente que alli
se inculcé. Finalmente, la escuela no se cambié al terreno ofrecido
en el Fundo Mariposas, sino que se fue habilitando y mejorando
el establecimiento con el paso de los anos. En 1946 el predio fue
adquirido por la Sociedad Constructora de Establecimientos Edu-
cacionales y dos afios después fueron inaugurados los pabellones de
dormitorios. En 1952 se construy6 un gimnasio y se mejord el edi-
ficio, mientras que en 1957 se aprobé la construccion de pabellones
de clases, servicios higiénicos y una casa para la directora (Ministerio
de Educacién Publica, 1957).

Amor por la Patria y arraigo por la tierra

La formacion entregada a las estudiantes de la Escuela Normal
Rural de Talca se correspondia con el curriculo especializado en es-
pacios rurales propuesto desde el Ministerio de Educacién Puablica
en 1929. No obstante, como han dejado en evidencia varias inves-
tigaciones, hacia la mitad de la década de los cuarenta comenzé un
proceso de homogeneizacion de la formacion normalista que le res-
taba importancia al conocimiento rural en favor de la equiparacion
con el curriculo urbano (Cox y Gysling, 1990; Pérez-Navarro, 2018).

Como ya mencionabamos, la primera directora de la Escue-
la Normal, Dorila Soto, entregd una clara impronta ruralista de la
formacion y la pensé como parte de la formacion identitaria de las
estudiantes. El Departamento de Capacitaciéon Rural de la Escuela
Normal se centré en que las estudiantes conocieran el medio rural
a través de la practica. El trabajo se dividié entre dos tipos de ex-
periencias: 1) los trabajos practicos intensivos, referidos a que las
alumnas conocieran algunos trabajos agricolas menores, y 2) los
trabajos extensivos, donde ellas participaban principalmente como
observadoras. Lo cierto es que el conocimiento agricola y rural que
tenfan las estudiantes debifa ser una via para la formacién de nifios
y nifias. En palabras de la directora Dorila Soto, la escuela normal
queria formar a: “Una Maestra que haga sentir a los alumnos amor
por la Patria y arraigo por la tierra en que vive para combatir los
problemas de ausentismo.” (Soto y Berrios, 1951, p. 2).
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Si utilizamos como indicador del interés por lo rural las tema-
ticas trabajadas en las investigaciones de fin de carrera de las estu-
diantes, nos encontramos con un cuadro interesante. Un registro
que abarca los trabajos de fin de grado (TFG) entre los afios 1945
y 1961, da cuenta de que se presentaron 1436 investigaciones de
egresadas. De ellas, solo un 8% aborda tematicas especificas del
mundo rural. Si desglosamos por afio, nos encontramos que si bien
la distribucién de las investigaciones educativas por afio es dispat,
se interpreta un declive en el interés por las tematicas rurales con el
paso de los afios.

Tabla n.°1: Totales y porcentajes Trabajo Fin de Grado con
enfoque rural, Escuela Normal Rural Femenina de Talca

entre 1945 y 1961
Afio | N°TFG | N° TFG enfoque rural | % del total
1945 41 7 17%
1946 20 5 25%
1947 35 4 11%
1948 65 7 11%
1949 52 2 4%
1950 47 4 9%
1951 83 8 10%
1952 73 5 7%
1953 124 5 4%
1954 161 7 4%
1955 103 6 6%
1956 122 6 5%
1957 59 1 2%
1958 224 10 4%
1959 39 3 8%
1960 92 3 3%
1961 96 6 6%

Fuente: Elaboracién propia con base en Memorias 1945 a 1961
Escuela Normal de Talca, Fondo escuelas normales, Archivo Nacional.
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Entre los temas abordados en estos trabajos de fin de grado
con orientacion rural, nos encontramos con la siguiente: a) una par-
te de ellos apelan a la labor docente como personaje articulador de
la comunidad'; b) una parte importante de estos trabajos aborda te-
mas pedagdgicos y su aplicacion en la escuela rural o bien, se centra
en el analisis de las escuelas granjas®; ¢) algunos trabajos ahondan
en los aspectos mas ideoldgicos asociados al objetivo de la ensefian-
za rural, como eje de mejoramiento campesino y nacionalismo'’; d)
otra parte se dedico a la higiene escolar y la alimentacion del nifio
campesino y su familia'’; e) acerca de las posibilidades de mejora-
miento econémico de la familia rural®; f) estudios de casos ligados
alo rural y la agricultura'; y, finalmente, ) otras dedicadas a temas
propiamente agricolas™.

14 “Organizacién de clubes de madre en escuelas campesinas”, “Las pequefas indus-
trias rurales como factor en la solucién de los problemas econémicos de la comunidad”,
“La escuela rural como centro cultural del medio circundante”

15 “Organizacion de la escuela granja femenina. Su preparacion social” “Proyecto de
organizacion de las actividades rurales en las escuelas granjas” “Importancia de la ensefian-
za agricola de las escuelas rurales”, “El material escolar, su importancia en la escuela rural”
“Cémo organizar el programa de matematicas para ponetlo al servicio de la escuela rural”

16 “Labor que debe desarrollar la escuela rural para terminar con los prejuicios cam-
pesinos”, “Organizacién de la enseflanza agricola en las escuelas rurales como medio de
arraigar al terrufio al niflo campesino”, : “Cémo transformar la escuela semi alfabetizadora
en otra que tienda al mejoramiento de las condiciones de vida del campo” “El maestro
rural. Trascendencia de su misién. Medios de qué se valdria para evitar su estancamiento”,
“Labor que debe desarrollar la escuela rural para terminar con los prejuicios campesinos”

17 “Contribucion de la escuela rural a la formacion de habitos higiénicos en los campe-
sinos” “La formacién de habitos sanitarios en funcién del medio rural chileno”

18 “Sentido econémico de la ensefanza de los trabajos manuales en la escuela rural”,
“Industrias caseras y su importancia en la economia nacional”

19 Mobiliario de las Escuelas Rurales tomando como tipo el mobiliario de las Escuelas
N°43 y 23 de Duao y El Fuerte respectivamente; Participacion de los servicios educacio-
nales en el Plan de Desarrollo Agricola e Higiene Rural de las provincias de Maule, Nuble
y Concepcién (Plan Chillan)”.

20 “Las enfermedades de los animales domésticos y sus peligros para el hombre. La
escuela rural ante este peligro”, “La arboricultura frutal aplicada a la provincia de Talca”.
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“En algunas localidades rurales suele faltar una
generosa comprension (...) de la obra sacrificada
de las escuelas”*

Si bien una parte de la formacién normalista radico en el curri-
culo impuesto, otra importante era la formacion de la identidad do-
cente entre las futuras maestras, que actuara tanto a nivel individual
como social (Olivos-Gonzalez et al., 2020). Este plan de estudios
se basaba en la vocacion, servicio, compromiso y sacrificio de las
maestras, ademas de cumplir con los objetivos patridticos y alfabe-
tizadores de los gobiernos del periodo. Para las mujeres, ademas, su
integracion en las escuelas normales significé una via de ascenso so-
cial, de trabajo calificado y de insercion al espacio publico (Nufez,
2010). Pero ¢hay elementos en esta conformacion identitaria pro-
pios de la formaciéon rural? ;:Coémo se proyectaba el ejercicio del
magisterio en el medio rural?

Al hacer un repaso por la publicacién estudiantil Lz Espiguita,
podemos resaltar dos elementos. El primero tiene relacion con la
construccion de género del magisterio y la asociaciéon permanen-
te del ejercicio de la docencia con la maternidad. Esta asociacion
consolida los rasgos de sacrificio y entrega que se le pide a los y
las maestras, especialmente a los volcados al ambiente rural porque
desde su formacion lo tienen, como queda expresado en el siguiente
texto de una de las alumnas:

Es la mision de la maestra rural una de las mas deli-
cadas y dificiles pues encuentra en sus diarias labores infi-
nidad de problemas materiales y morales, que provocada
por la humildad de las moradas campesinas llegan a un
alto porcentaje y todos le son inferidos a ella. (Vergara,
1945, p. 12).

En segundo lugar, existe la percepcion de que el aprendizaje
agricola es insuficiente, pero que para su labor en el espacio rural es
innecesario pues su objetivo es afiatar a los campesinos al campo:

21 Palabras de Oscar Bustos, director General de Educacién Primaria (La Mafana de
Talca, 1943g, p.2)

g,
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En fin, los conocimientos que nosotras adquiramos
nos serviran no tanto para convertirlos [a los nifios rura-
les] en verdaderos agricultores, como serfa nuestro ideal,
sino estan destinados a formatles una visiéon nueva de
nuestra Patria y para que cuando sean hombres la labren
con amor y no la abandonen para dedicarse en los pueblos
y ciudades a trabajar en profesiones ajenas a las tierras que
los vieron nacer. (Cerda, 1945, p. 21).

Como vemos, por una parte, existe una idealizacion del trabajo
en los espacios rurales y, por otra, una clara conciencia de lo rural
como carente y necesitado. Pero también circulaba en la prensa la
imagen del trabajo en el medio rural como peligroso, especialmente
para las mujeres. En una carta dirigida al director de Educaciéon Pri-
maria, Oscar Bustos, los maestros revelan los problemas a los que se
enfrentaban, dando cuenta que:

el maestro rural y especialmente la maestra, no solo
tiene que sobrellevar los inconvenientes relacionados con
su subsistencia material, en el dificil ambiente campesino,
sino que, a menudo, no encuentra un minimo de condi-
ciones de seguridad personal que le permitan entregarse
sin temores al cumplimiento de sus tareas profesionales.

Parece que en algunas localidades rurales suele faltar
una generosa comprension del valor de la obra sacrificada
de las escuelas y de los maestros y del deber civico en que
estan todos los ciudadanos de cualquier credo o posicion
social de favorecer el ascenso cultural de la vida campesi-
na, tan intimamente ligado a las grandezas de la Republica
(...) Los casos de inseguridad personal a que me he refe-
rido, se repiten con frecuencia y producen un explicable
malestar entre el magisterio rural (La Manana de Talca.
1943¢, noviembre 2).

Esta carta nos muestra las tensiones existentes entre la concep-
cién acerca del espacio rural que esperan los maestros y las condi-
ciones reales, las que muchas veces son dificiles de sostener. Si bien
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se presenta como un espacio a mejorar, donde el docente tiene una
misién que cumplir relacionada con la educacion, pero también con
los objetivos del Estado, el espacio rural también es materialmente
carente y peligroso.

Algunas conclusiones

En este capitulo nos propusimos acercarnos al caracter rural
de la Escuela Normal Rural de Talca, a partir de diferentes aristas:
la localizacién de su establecimiento, el curriculo y las concepcio-
nes acerca de lo rural en la identidad de las docentes. Como hemos
visto, el significado del espacio rural y los elementos constitutivos
de la identidad y ejercicio docente eran variados y se encontraban
tensionados. De ahi que sostengamos que, alejandonos del entendi-
do rural administrativo, para la educacién del periodo investigado lo
rural y la ruralidad son conceptos que debemos concebirlos como
polisémicos.

Asi, por un lado, la ruralidad no solo es un discurso educativo,
sino que es también una experiencia de vida para las estudiantes,
en la medida que se espera que la escuela donde habitan mantenga
rasgos asociados a la ruralidad (alejados de los centros urbanos, con
extension agricola, con menos comodidades, entre otros). Esa ex-
periencia no solo servirfa para empatizar y conocer la vivencia rural,
sino también para desarrollar elementos valorados en la identidad
normalista, como el sacrificio y el compromiso.

Como discurso educativo, la ruralidad fue asociada a la mision
para con la nacién que tiene la maestra rural, pues no solo debe sa-
car a los nifios y nifias campesinos del analfabetismo y prepararlos
para la vida de manera integral y favorecer a sus familias, sino que
también debe desarrollar en ellos sentimientos patridticos que se
liguen al valor de su trabajo y el de sus familias como agricultores y
trabajadores de la tierra.

Sin embargo, estos significados de “lo rural” para la forma-
cion de las docentes se entrecruzan con otras ideas que tensionan
esa ruralidad. Por un lado, nos encontramos con que se entiende el
espacio rural como un lugar de carencias en un sentido amplio, es
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decir, materiales y morales que convierten al trabajo docente en sa-
crificado y dificil, siguiendo una idea de que siempre el campo debe
mejorar mirando hacia las ciudades. Por otro lado, el ambiente rural
no es amable con los maestros y maestras, pues no solo son hostiles
las condiciones de habitacion y vida material, sino que los sueldos
son bajos y hay problemas de violencia e inseguridad.
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CaprituLo VII

“Al norte, al sur, ala cordillera, al
mar”: historias de vida de maestras
egresadas de la Escuela Normal
Rural Femenina de Talca

(1943-1953)

Nidia Paredes Valdivia

Camila Pérez-Navarro

A finales de la década de 1940, en las afueras de las oficinas del
Ministerio de Educacién Publica, Amanda Viroth esperaba su turno
para conseguir su primer puesto de trabajo como normalista. Hacia
fila junto a numerosas compafieras que buscaban conseguir un nom-
bramiento en alguna escuela primaria urbana, lo mas cercana posible
a donde residian sus familias, de preferencia en Santiago. Cuando
Amanda tuvo su oportunidad y los funcionatios publicos le pregunta-
ron dénde queria trabajar, ella respondio sin dudar: “Mire, donde sea:
al norte, al sur, a la cordillera, al mar”. Su lugar de destino fue la Escue-
la n.°33 de San Fernando, ubicada en la localidad rural de La Dehesa,
actual Region de O’Higgins. En ese tiempo, La Dehesa contaba soélo
con la voluntad del cura local y una pequefia carreta tirada por caballos
que permitfa cruzar el cauce del rio que se desbordaba cada invierno.
A este lugar lleg6 para quedarse y hacer escuela. Estuvo alli hasta 1975.

Amanda tenfa 13 afos cuando ingres6 a la Escuela Normal
Rural Femenina de Talca en 1943. Fue parte de la primera genera-

177



COMPROMISO YADVERSIDAD 4« ¢ 4 4 ¢ ¢ o 0 o o s 0 0 oo s o a0 s oo ossoossossscssaes

cién de estudiantes que realizé su internado en el antiguo Fundo
Las Violetas, donde se ubico esta nueva institucion formadora de
docentes, la que comenzo6 a funcionar a inicios del gobierno del
radical Juan Antonio Rios (1942—-19406) (Tessada, en este libro). La
apertura de esta escuela se insertd en un proceso de debate relati-
vo a la necesidad de reestructurar la formacién normalista, con el
proposito de profesionalizar la labor docente y “ampliar su esfera
de influencia y participacion en la sociedad y en la cultura” (Cox y
Gysling, 2009, p. 124). Asimismo, durante los gobiernos del Fren-
te Popular nuevamente tomoé fuerza la demanda de fortalecer el
caracter rural de la educaciéon primaria y normal, alertando sobre

la urgencia de favorecer el arraigo hacia el territorio (Pérez-Nava-
rro, 2018).

La formacién docente debia estar al servicio del medio rural y
comprometida con su desarrollo. As{ se plante6 en 1944 en el Pri-
mer Congreso de Enseflanza Normal, que congrego a educadoras/
es de escuelas normales e integrantes de la Direccién de Educacion
Primaria para discutir sobre la necesidad de reestructurar la edu-
cacion entregada en las escuelas normales. Entre otros elementos,
sus participantes plantearon la necesidad de favorecer la vinculacion
con la vida natural, social y econémica de los diversos territorios
rurales a través de la construcciéon de un sentido de responsabilidad
tal que les posibilitara sentirse estrechamente ligados al campo, a
los espacios suburbanos, localidades o caserios donde desarrollarian
su mision de educar. Esta preocupacion era también una responsa-
bilidad que les permitia reconocer que sus egresados/as se sentian
—muchas veces— abandonados en “parajes inhospitos e inaccesibles”
y, a su vez, exigfa la responsabilidad al Estado de mejorar las condi-
ciones de las escuelas, elevar los salarios y compensar por los afios
de servicio en el medio rural (Albarracin, 1944, p. 330).

Este diagnostico tenfa en cuenta la dificultad para retener en
el medio rural a maestras y maestros normalistas, situacién que ha
sido constatada en otras investigaciones (Pérez-Navarro y Alvarez
Seguel, 2023). Las/os normalistas titulados no alcanzaban a cubrir
las necesidades de un sistema educacional que requeria expandirse
(Nuifiez, 20206), lo que ensombrecia las propuestas de ampliacion de
cobertura de las escuelas primarias comprometidas por los gobiet-
nos del Frente Popular. Gertrudis Mufioz de Ebensperger, quien
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fuera directora de la Escuela Normal n.° 1 de Santiago, retratd parte
de esta crisis:

La gran masa de esa generacioén se concentrd, pues,
en Santiago, hicieron y terminaron aqui sus estudios y su-
frieron la fascinacion de la capital. Una vez titulados, no
quisieron volver a sus provincias, no gustaron ya del traba-
jo en las escuelitas campesinas, de su tierra. Es claro que la
necesidad personal y del servicio los obligé a ir. Pero ya no
era el maestro encarifiado de su terrufio y de sus nifos...
De alli que se volviera de a poco a reabrir las escuelas re-

gionales (1942, p. 173).

Llegar a trabajar al medio rural y quedarse implicaba enfrentar
una serie de problematicas que el Estado no alcanzaba a resolver y
que Mufioz de Ebensperger reivindicaba, al sefialar: “Para que me-
jore la maestra rural, debe mejorarse la condicién material de la es-
cuela de campo y debe ser constante y organizada su relaciéon con
los centros de cultura y perfeccionamiento” (1942, p. 184).

A contracorriente y enfrentando duras condiciones de vida y
trabajo, tres maestras normalistas formadas en la Escuela Normal
Rural de Talca entre 1943 y 1953 dedicaron sus dias a educar a la
poblaciéon campesina del Valle Central de Chile. Sus relatos permi-
ten aproximarnos al ideario construido durante su formacién sobre
lo que significaba ser maestra rural y observar como esto influy6 en
su ejercicio profesional. Sus testimonios —que fueron seleccionados
como casos paradigmaticos— fueron recogidos a través de entrevis-
tas en profundidad desarrolladas entre los afios 2020 y 2021, como
parte de una investigaciéon mas amplia relativa a la historia de la
educacién primaria rural chilena durante el siglo XX*. Las entre-
vistas fueron disefiadas a partir del enfoque biografico narrativo, y
sus historias de vida fueron elaboradas para dar cuenta del contexto
educativo, social y politico mas amplio en que se inscribieron.

22 Proyecto FONDECYT de iniciacién en investigacién n.® 11200406 “Discursos,
practicas y transferencias educacionales en la configuracién y ocaso de la pedagogia rura-
lista chilena (1928-1986)”. Financiado por ANID, el proyecto fue ejecutado entre 2020 y
2023, y su investigadora responsable fue Camila Pérez Navarro.
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La vida en la Escuela Normal Rural
Femenina de Talca

Las tres maestras normalistas que estudiamos en este capitulo
se formaron durante las décadas de 1940 y 1950. Sus procesos for-
mativos estuvieron regidos por la implementacion del decreto 6630,
aprobado en 1944, con el que se creé un nuevo plan de estudios
para las escuelas normales. Como evidencian Cox y Gysling, el pro-
posito de esta reforma fue “conectar la formaciéon del profesor con
‘el saber™ (1990, p. 84), mediante una estructura comuin de conteni-
dos y horas semanales de estudio, compuesto por 40 horas para las
escuelas normales urbanas y 42 para las rurales. Para estas dltimas
se incorporaron cursos técnicos de agricultura, oficios, industria y
primeros auxilios médicos, y se destinaron horas para actividades
especificas como atencion de gallineros, lecherfas, elaboracion de
conservas u otras necesarias para la vida rural. El discurso publico
que acompand esta discusion y su estructura curricular integré ele-
mentos de sentido de misién apostolica.

La Escuela Normal Rural Experimental de Talca recibi6é en
1943 a la primera generacion de maestras en formacion. Su crea-
cién y cercanfa con los territorios del Valle Central impulsé a es-
tudiantes egresadas de escuelas primarias a rendir examenes de
ingreso, a la vez que atrajo a niflas de diversos lugares del pais.
En el caso de Carmen Aliaga, la proximidad fue un elemento de
atraccion: “Fui a la escuela normal porque aca supimos [en Pi-
chilemu] que se iban a crear mas cursos en la normal de Talca.
Entonces, fuimos de aca dos chiquillas a dar examenes en el afio
46”. Una vez aceptadas, el régimen de internado hizo posible su
continuidad educativa, especialmente para las estudiantes que vi-
vian en provincias y territorios con escasa conectividad. Genoveva
Badilla, quien vivia en el campamento minero Sewell, ubicado en
la cordillera de la actual Region de O’Higgins, planted: “yo queria
una escuela normal que tuviese internado porque como yo era de
un campamento [Sewell], yo queria estar interna porque no habia
la posibilidad de estar viajando del lugar donde yo estuviese estu-
diando hasta mi casa” (G. Badilla, comunicaciéon personal, 23 de
noviembre de 2020).
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El internado favorecia el acceso a la escuela normal. Sin em-
bargo, mantenerse no era facil. Las entrevistadas, que tenfan entre
12y 13 afios, describen sus primeros dias lejos de sus familias como
“terrible, porque era la primera vez que me separaba de la familia
(...) me costé varios meses acostumbrarme a estar fuera” (G. Badi-
lla, comunicacion personal, 23 de noviembre de 2020). La adapta-
cién también fue compleja para Carmen: “como en tercero o cuarto
me vine a acostumbrar, pero nunca dejé de estudiar porque queria
alcanzar lo que querfa hacer” (C. Aliaga, comunicacion personal, 30
de septiembre de 2021).

Amanda, quien ingresé en 1943 a la recién reinaugurada Escue-
la Normal Rural Femenina de Talca, experimento desde el inicio las
complejidades de habitar en el medio rural:

Empez6 la escuela normal asi, sin preparaciéon. No
tenfa dormitorios, puras salas para las clases (...) como
era escuela rural, estaba lejos del pueblo —mucho mas alla
del Puente Piduco—y nos traian a una quinta que tenfa una
casa patronal grande. Ahi tenfamos los dormitorios (...)
Antes de los dormitorios nos arreglaron los establos don-
de los antiguos duefios tenfan los animales: las vacas para
“lechearlas” y le hicieron como primer piso y segundo por
dentro (...) En esa época no tenfamos duchas ni nada.
Cuando hicieron los dormitorios (como al tercer afio), ah{
empezaron las duchas” (A. Viroth, comunicacién perso-
nal, 5 de marzo de 2021).

Las complejidades vividas en la instalacion de la escuela son
reelaboradas desde una visiéon de cuidado y proteccion, de la que
no querfan salir: “yo sentfa pena irme. Todos viviamos en familia”,
sefiala Amanda. Genoveva, por su parte, recuerda el gran comedor
en el que compartia las comidas con sus compafieras, como “una
alimentacion muy cuidadosa para las estudiantes, y de acuerdo con
la nutricién que nos correspondia por la edad”.

La vida cotidiana en la escuela normal transcurtia entre ritos
académicos y propios del medio en el que estaba inserta. La jornada
se distribufa entre actividades de crianza de animales: cerdos, galli-
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nas y otros, en los que se familiarizaban con la atencién, cuidado y
faena, en turnos semanales. Las actividades, ademas de las incluidas
en su formacion, inclufan celebraciones y rituales: “Para San Juan
se hacia dia de fiesta y se faenaba un cerdo y nos daban asado del
cerdito (...) y haclamos todas esas pruebas que se hacen: las papas
debajo de la cama: la pelada, 1a peluda y la a medio pelar” (G. Badilla,
comunicacién personal, 23 de noviembre de 2020) que favorecian la
creacion de vinculos y el apego a la escuela.

En cuanto a la formacion recibida, las entrevistadas distinguen
entre los “ramos fundamentales” y aquellos practicos que inclufan
agricultura, labores o trabajos manuales. Agricultura, requeria toda
una preparacion, vestidas con “overoles, zuecos —que se usaban para
el barro— y chupallas”. Utilizaban un trozo pequefio de tierra (de
aproximadamente 1,5 a dos de ancho por tres o cuatro de largo), al
que Amanda denominaba “nuestro fundo” y en el que experimenta-
ban con tomates, ajies, porotos, arvejas o lo que se les encomendara.
Las labores de preparacion de la tierra, como de grandes cosechas,
poda de frutales u otras que consideran “pesadas”, no eran su respon-
sabilidad directa, sino de obreros agricolas. De acuerdo con Amanda,
en los primeros afios participé de las cosechas: “en el verano nos
llamaban més o menos como 10 o 15 dfas por grupo para cosechar
frutas. Nos ensefiaban a hacer mermeladas y frutas en conserva”.
Mientras que en Labores se practicaba bordado, tejido o se creaba
“ropa para las guaguas”; en Trabajos manuales se experimentaba con
la confeccion de mufiecas con yeso y género. Para Genoveva, habia
un proposito importante para aprender todo esto: “como tendriamos
que hacer en las escuelas primarias rurales (...) tendtia que aplicar lo
que habfamos aprendido con los alumnos. Hacer lo mismo” (G. Ba-
dilla, comunicacién personal, 23 de noviembre de 2020).

En paralelo a lo establecido en el plan de estudios, circulaban
discursos y practicas, que transmitian un ideal sobre como se debia
ser maestra en los campos. Amanda recuerda que la directora de
su escuela normal, Dorila Inostroza, les compartia tempranamente
cual debia ser su misioén: “Ustedes tienen que set, en el colegio: au-
xiliar, enfermera, profesora y tienen que ser mama, porque se van a
ir al campo a trabajar”. Este discurso, no sélo se enunciaba, sino que
también se evaluaba durante el proceso de formacién. Continuando
con su relato, sefial6:
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tenfamos notas de aseo, en presentacion personal, en
conducta, en valores y espiritu profesional. Aquella alum-
na que no tenfa espiritu profesional se iba de la escuela
normal (...) siempre tuve buenas notas (espiritu profesio-
nal bueno, muy bueno), nunca bajé. Yo creo que era por la
responsabilidad que uno tenfa porque también en ciertos
cursos tenfamos unos semaneros: una semana estabamos
a cargo del gallinero, otra semana a cargo de las vaquitas
para ir a sacar la leche (A. Viroth, comunicacion personal,
5 de marzo de 2021).

El cumplimiento de las normativas que estructuraban la vida en
la escuela normal eran la regla con la que se evaluaban las actuacio-
nes de las estudiantes, quienes debfan dar cuenta de su compromiso
y arraigo con el medio rural a través de las actividades complemen-
tarias de cuidado de animales, elaboracién de conservas, mermela-
das u otras que debian aprenderse y practicarse como tendrian que
hacerlo en sus futuras experiencias.

Primeras experiencias docentes
en escuelas rurales

Una vez que egresaron, las tres entrevistadas recibieron sus
nombramientos para escuelas de distintas provincias de la actual re-
gién de O’Higgins. Carmen Aliaga retornd a la costa, donde vivia
su familia, a trabajar en una escuela rural que atendia a hijos e hijas
de salineros. Amanda viajé desde Santiago al centro de la provincia
de Colchagua, y trabajé en una escuela rural que atendia a poblacion
campesina. Genoveva volvié a los campamentos mineros en los que
realiz6 su educacion primaria. Todas sentian la mision de transferir
lo que aprendieron durante su formacién en la escuela normal.

El contexto al que llegaron no dejé de sorprenderlas. Datos del
CENSO implementado en 1940 muestran que la provincia de Col-
chagua registraba el mayor porcentaje de analfabetismo del pais, con
un 23,9% de sus habitantes —mayores de 16 afilos— que no sabian
leer ni escribir. Ademas, existia un alto porcentaje de poblacién sin
“instruccion” (43,1% del total), superada solamente por Malleco y
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Cautin (CEPAL, 1972). Las propuestas sostenidas durante los go-
biernos radicales habfan generado crecientes expectativas de supe-
racion de condiciones estructurales de desigualdad y de aquellas que
impedian el acceso a la escuela del mundo campesino y una mejora
en sus condiciones de vida. Sin embargo, gran parte de ellas se ve-
rfan frustradas por los escasos avances obtenidos.

Escuelas rurales de Cahuil y Los Ciruelos.
Entre el mar y el secano costero

Carmen Aliaga se titulé en el afio 1951 y decidi6 regresar a la
comuna costera de Pichilemu, donde habia cursado su educacién
primaria. Retorné para trabajar en su territorio, especificamente en
las escuelas rurales de Cahuil y luego en Los Ciruelos. La primera era
una escuela unidocente que funcionaba en una casa de adobe, con
techo de teja, que atendia, principalmente, a hijas e hijos de salineros.
La segunda, una escuela distante y de dificil acceso que funcionaba
en una casa de adobe oscura, sin ventanas, ubicada al costado de la
centenaria iglesia del pueblo y que funcionaba en horarios alternos
para hombres y mujeres. En su entrevista, Carmen reconoce que
habia recibido una formacién en agricultura de la que esperaba en-
seflar, pero que, si se considera las caracteristicas de los contextos en
los que trabajo, su aplicacién era impensable o limitada:

en ninguna parte nosotros tenfamos huertos escola-
res, no habia arboles frutales. No habia nada de eso. Era
una ruralidad muy distinta. Quizas para otras regiones,
quizas para otras comunas era interesante que el profesor
supiera todo aquello, para poder guiar mejor a sus alum-
nos y hacerlos después elegir una carrera relacionada con
la agricultura. Pero en esta comuna de Pichilemu, no. [En
Ciruelos] huerto tuvimos, pero un huerto chiquitito, igual
a un jardin. (C. Aliaga, comunicacién personal, 30 de sep-
tiembre de 2021).

Carmen sefiala que carecfan tanto de espacios para cultivo
como de elementos para su proliferacion. No contaban con semi-
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llas, plantas o herramientas, por lo que la creacién del huerto tenfa
mas relaciéon con compromisos individuales o colectivos de las co-
munidades locales o docentes. Ademas, destaca la existencia de esa
otra ruralidad del territorio al que llegb a hacer escuela; ruralidad ca-
racterizada por ser una zona de secano —donde no existfan frutales
de pequefios productores, donde el cultivo del mani no era viable
sin espacio— y cuya poblacion desarrollaba oficios que ella conocia
escasamente.

La posibilidad de desarrollar labores agricolas y generar esos
“aprendizajes para la vida” relevados en la escuela normal, se en-
contraba restringida por las condiciones en las que debia ejercer su
labot, y que Carmen caracteriza como “jterribles! sin lo minimo para
su funcionamiento”, y muy distante de lo que habfa sido transmitido
durante su formacién normalista: “lo que nosotros recibimos en la
escuela normal es tan diferente a la realidad de las escuelas rurales”.
Al respecto, explico:

A nosotros jamas nos dijeron que ibamos a llegar a
una escuela y que tenfamos que preparar desayuno y al-
muerzo para los alumnos. Nosotros no tenfamos idea de
eso (...) Fue una desilusion tan grande, porque me encon-
tré en una escuelita tan pobrecita, tan escasa de todo (...)
habfa que calentar un fondo en el suelo, hacer fuego en
el suelo, en el patio. No habfa una cortina ni una ramada,
no habia nada de nada para poder desarrollarnos como
personas (...) Fue algo hasta doloroso ver en la miseria
que tenfamos que atender a nuestros alumnos. (C. Aliaga,
comunicacion personal, 30 de septiembre de 2021).

Esta distancia también se expreso en las diferencias observadas
entre escuelas rurales y urbanas, donde estas tltimas contaban con
elementos basicos que inclufan lo minimo que ella requeria: una co-
cina. Y haciendo referencia a otras experiencias en Pichilemu, en la
escuela del pueblo, sefial6: “No era como en el campo, campo”. En
Cahuil estuvo sélo tres meses trabajando, pero esta experiencia im-
pact6é profundamente en su comprension de las inequidades entre
escuelas y territorios.
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Luego Carmen fue trasladada a la escuela de Los Ciruelos, don-
de se quedd por diez anos. Allf llegaron sus cuatro hijos, a quienes
cri6 en una casa reacondicionada en el espacio de la escuela. Recuer-
da que venfan nifios caminando desde Nuevo Reino, distante a unos
cuatro kilémetros, “con sus libros en una bolsita de género hecha
por sumama (...) con sus ojotas y muchas veces descalzos”. En esta
nueva escuela requiri6 de silabarios para ensefiar a leer y a escribir.
Recuerda que su supervisor

Quedo de mandar el silabario lo antes posible. Pero
llego el mes de agosto y yo no tenia el silabario. Entonces,
yo me vi en la obligacién de crear esa metodologfa para
que mis alumnos [aprendieran] y yo lo escribia. Y tengo
este dedo deformado de tanto escribirles los cuadernos a
los nifios. Y me acuerdo que este sefor llegd en el mes de
junio a la escuela, a las visitas, y la mayoria de mis alumnos
ya sabfan leer. Entonces él qued6 maravillado jcémo habia
ensefado a leer sin silabario! Sin tener el libro. Y yo le dije
cémo. Haciéndolo en la pizarra y escribiendo los cuadet-
nos a los nifios. (C. Aliaga, comunicacion personal, 30 de
septiembre de 2021).

Esta maestra sefiala que, hasta la década de 1960, sus estudiantes
ingresaban a las clases casi al término del mes de abril, ya que acompa-
fiaban a sus familias a las trillas o las vendimias, pues “trabajaba el nifio,
siendo capaz de llevar un canasto con fruta o con la uva, lo llevaban
los padres a trabajar para poder tener el dinero para vivir durante los
siguientes meses”. De este modo, analiza que su labor estuvo limitada:

Los conocimientos generalmente se entregan en las
escuelas rurales, se puede decir lo minimo. Para que el
nifio aprenda a leer, a escribir, a multiplicar, a dividir, a co-
nocet Chile, a conocer los emblemas, a conocer el sistema
de gobierno... todo eso se ensefia (...) que no se sientan
disminuidos porque tienen menos recursos. Las personas
valen por lo que son, no por lo que tienen. Entonces, en-
tregando eso, una se siente satisfecha. (C. Aliaga, comuni-
cacion personal, 30 de septiembre de 2021).
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Las escuelas de cordillera en los poblados mineros de Sewell y
Caletones

Genoveva Badilla daba sentido a su formacién en la Escuela
Normal Rural y a su llegada a su primera escuela primaria conside-
rando la posibilidad de aplicar lo aprendido con sus futuros estu-
diantes. Sin embargo, este deseo se enfrentaba con las condiciones
del territorio en que se ubicaba cada escuela. Genoveva regresé en
1961 a Sewell, pueblo minero de la Compafifa Branden Cooper ubi-
cada en plena Cordillera de los Andes, a mas 2000 metros de altura.
Sewell, contaban con habitaciones para maestras y maestros que tra-
bajaban en escuelas primarias del poblado, en la escuela industrial
o en el liceo. Recuerda que el lugar, “era muy inhospito, el primer
piso del edificio que estaba asignado a los profesores (...) en un ala
estaban las mujeres y en la otra ala los hombres”

En 1963, retorn6 como maestra a la Escuela 43 de mujeres
de Caletones, la misma en la que ella habia realizado su educacion
primaria:

yo no tuve la opcién de aplicar todo lo que yo habia
aprendido de ruralidad (...) En Sewell no habia espacio, ni
tierra, ni terreno, como para ensenarles a los nifos agricul-
tura (...) y como siempre trabajé arriba, donde no existia
espacio fisico, no se hacfa. Lo que si les ensefiaba era la
germinacion de las plantas, de las semillas y se hacfa en
maceteros. (G. Badilla, comunicacién personal, 23 de no-
viembre de 2020).

Este contexto era distinto, sin embargo, se sentia preparada
para reformular lo aprendido y dar sentido a lo que ensefiaba. Ex-
plicando algunas de sus practicas en el aula sefiala:

una iba explicando, pero de forma didactica, miran-
do, de experimentacion, no era entregar no mas el escrito
en la pizarra y escribalo. No era asi. En clase de geometria
tenfamos el prisma, el triangulo, todo en madera. Si la es-
cuela era mas pudiente tenfa todo el material. Si no lo tenfa
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uno lo fabricaba en la casa y llevaba el material a la clase
(-..) Era una entrega de conocimiento con hechos reales,
mirando las cosas, tocandolas (...) Una se movia mucho
con material didactico tangible, concreto. (G. Badilla, co-
municacion personal, 23 de noviembre de 2020).

Considera que las situaciones de aprendizaje implican invo-
lucrar el uso de estrategias donde el estudiantado desarrolle una
participacion activa, activando el didlogo, observando situaciones
experimentales sobre botanica; identificando cuerpos geométricos;
en historia con el uso de maquetas y representaciones de batallas.
Resume estas experiencias sefialando que una maestra normalista
tenfa “pedagogia”.

La escuela del centro y dentro de la estructura hacendal

La maestra Amanda Viroth consiguié su nombramiento do-
cente en la escuela mixta rural n.° 33 de San Fernando, ubicada a
mas de 150 kilémetros de Santiago, donde vivia con su familia. En
su primera visita a la escuela la acompafi6é su madre, para asegurarse
de las condiciones en las que trabajarfa. Tomaron el tren en Estacion
Central para dirigirse a la Estaciéon de San Fernando. Al llegar a su
destino les informaron que la escuela se ubicaba en Placilla, a cinco
kilémetros, hacia las afueras del pueblo. En el retén de Carabineros,
donde se pudieron proteger de la lluvia que cafa ese dia, recuerda
que les indicaron que no existia locomocién que llegara a esa zona.
Ademas, les advirtieron que “alld se sale el estero”, por lo que le
ofrecieron “hablar con el parroco para que le preste la cabrita” o
una carreta pequena para cruzar. Amanda recuerda que, cuando por
fin llegaron a su destino, la directora que les recibi6 les indico que en
el lugar no existfa una pensién o alojamiento, pero que el adminis-
trador del fundo la podria recibir. Todos estos inconvenientes hicie-
ron que su mama y su papa insistieran en que no se podia quedar en
tal lugar. Pero Amanda no desisti6 de su idea y se quedé.

La escuela estaba alojada en una pequefia casa de adobe, sin
agua de noria o potable, con bafio de pozo (como era usual en el
campo). A inicios de la década de 1950 atendia aproximadamente
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a 00 estudiantes, distribuidos entre tres maestras normalistas. Aqui
se propuso cumplir con uno de los objetivos de su “mision”: la
ensefianza de la lecto-escritura. Recuerda que en su primer afio se
encontr6 con el silabario Lea, pero que ella decidi6 aplicar todo lo
aprendido en la normal:

Después salié “Mi tierra” y después salio el “Lea”.
Pero yo tenfa mi método propio, porque en la escuela nor-
mal nos habfan dicho: “Para ensefiar a leer no es necesario
tener un silabario. Basta con tener una revista, con tener
un diario, y de ah{ ustedes van armando un silabario” (...)
Asi que yo tenfa un “rotafolio”: algo asi como un pizarrén
con patitas y con dos tuerquecitas arriba, con una patita
para afirmar atras. Ahi yo ponfa mis hojas de papel de
envolver (de ese café), iba formando con ellos las palabras
primero, haciendo dibujos para ensefatles las vocales. (A.
Viroth, comunicacién personal, 5 de marzo de 2021).

Por otra parte, al ser una escuela mixta, en esta escuela no hizo
distinciones entre sus estudiantes. Les ensefié por igual a bordar,
tejer, zurcir o pegar botones. Todos debfan saberlo, igual que las
labores de agricultura. En paralelo, las maestras se acercaron a las
familias de la localidad —la mayoria peones o inquilinos de los fun-
dos cercanos— a través de visitas domiciliarias. Abrieron una escuela
nocturna para alfabetizar a las personas adultas de la comunidad
y desarrollaron actividades abiertas, donde los nifios y nifias eran
protagonistas. Al respecto, Amanda sefialé: “Haciamos veladas con
nuestros propios nifios, que recitaban, cantaban”. También dramati-
zaciones, revistas de gimnasia. De igual modo, impulsaron las fiestas
de la primavera, con la creacion de carros alegoricos y otras efeméri-
des que inclufan celebraciones con el propoésito de recaudar fondos
para hacer mejoras a la escuela.

Hasta alli llegaban nifios y nifias descalzos o con ojotas, con sa-
bafiones y heridas en los pies. Los nifios mayores estaban obligados
a trabajar por turnos junto a su padres, lo que impedia la asistencia
regular a la escuela. La mayoria de las familias con las que trabajé
eran analfabetas. Estas y otras situaciones no sélo conmovieron a la
maestra Amanda, sino que también la comprometieron con el bien-
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estar de sus estudiantes y con la mejora en las condiciones de vida
de los habitantes de la localidad. En parte por estos motivos, y pese
a las limitaciones, pudo implementar un huerto escolar en un redu-
cido espacio. Su esposo, director de la misma escuela, compré un
terreno aledafio que les permiti6 generar almacigos y alguna minima
produccién. El soporte de la comunidad local fue fundamental para
sostenerlo, con padres e hijos que participaban de faenas agricolas
y que contaban con conocimientos puestos en practica: “los nifios
sabfan mas de agricultura que uno”, reconocia.

Con este compromiso, que se hizo publico y reconocido en
Placilla y San Fernando, fue nombrada subdelegada presidencial du-
rante el gobierno de Salvador Allende, mientras que su esposo y
director de la escuela ejercia el cargo de regidor. A través de estos
cargos impulsaron el desarrollo de la comunidad local e impulsaron
la construccién de una memoria mitica sobre esta escuela, que pos-
teriormente la harfa conocida como “la Universidad de la Dehesa”.

Cierre: ensefiar en el campo

Amandita, como le decian carifiosamente en todas las escuelas
en las que trabajo, fallecié en 2024, a la edad de 97 afios. Cinco afios
antes de su muerte, como investigadoras de un proyecto FONDE-
CYT de iniciacién relativo a la historia de las escuelas rurales en
Chile, nos aproximamos a la historia de su vida a partir de contactos
y redes de maestras y maestros, quienes nos dieron algunas pistas
sobre su comprometida labor. Hasta ese momento, no dimensio-
namos el valor de su historia hasta la realizacion de una serie de
entrevistas y visitas que nos permitieron observar sus fotografias,
sus textos, sus poemas sobre la escuela rural de su corazén. Aman-
da Viroth no sélo fue la maestra de los habitantes del pueblo de La
Dehesa, sino que fue quien recorrié sus hogares, conformo talleres
de oficios, se apropi6 de la mision alfabetizadora transmitida por la
escuela normal, para dar vida a una escuela nocturna que funcio-
naba so6lo con velas. Recuperar sus relatos, historizarlos y hacetlos
publicos permite hacer visible aquello que no quedé explicito en los
registros escolares, pero que esta presente en las memorias de las
comunidades rurales donde impact6 con su trabajo.
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Amanda, Genoveva y Carmen fueron hijas de la Escuela Nor-
mal Rural Femenina de Talca, en un periodo fundamental en la
historia del normalismo chileno. Se formaron durante la década de
1940, época en que se disefi6 y se puso en marcha una nueva estruc-
tura curricular para las escuelas normales del pais. Como resultado
de un amplio proceso de discusion, se amplio la cantidad de escuelas
normales rurales que se distribufan a lo largo del pafs. Alli, apren-
dieron no sélo sobre pedagogia, sino que se forjaron como agentes
movilizadoras de conocimientos y de participacion comunitaria. La
escuela normal generd y consolidé en ellas un imaginario sobre el
tipo de maestra rural que debian ser: maestras-madres, enfermeras,
misioneras republicanas. Pero sus identidades también se configu-
raron a partir de un conjunto de compromisos sociales y politicos
que se tradujeron en estrategias de desarrollo local, situadas en los
lugares donde hicieron escuela y construyeron familia y comunidad.
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CarituLro VIII

Profesores normalistas rapanui:
seleccion, experiencias, formacion
e impacto en la sociedad de Isla
de Pascua entre las décadas
de 1960y 1980

Kon-Turi Atan Rodriguez

A finales de la década de 1940, en Isla de Pascua se impulsoé
la idea de que jovenes pertenecientes a la etnia pudieran realizar
estudios en el continente. Este proceso, empujado por las tensiones
y expectativas de parte de la comunidad, cont6 con el apoyo inicial
de la Sociedad de Amigos de Isla de Pascua (SADIP), y tuvo como
resultado la formacién de capital humano con formacién técnica y
profesional. Un grupo importante de estos jovenes se inclind por
ser parte de las escuelas normales, cuestion que se transformé en un
elemento de vital importancia para el devenir historico de la isla. El
presente trabajo busca analizar el proceso de seleccion, formacion
y retorno a Rapa Nui de algunos de estos profesores normalistas, y
el impacto que tuvieron en todos los ambitos de la sociedad de la
época durante las décadas de 1960 y 1980.
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La Sociedad de Amigos de Isla de Pascua (SADIP)
y el normalismo

Desde la anexion de la Isla de Pascua a Chile en 1888, el Estado
chileno implementé una serie de politicas y leyes que restringieron
severamente los derechos ciudadanos de la poblacién Rapanui. Es-
tas normativas y practicas politico-econémicas obligaron a los habi-
tantes a vivir en un contexto dictatorial, privados del libre transito
y con su economia y territorio monopolizados por una compafiia
ovejera que ejercié practicas de aislamiento y precarizacion de la
vida. Esta situacion de privacion de derechos y aislamiento no cam-
bié profundamente hasta mediados de la década de 1960.

El reconocimiento pleno de los derechos civiles de la pobla-
ci6n Rapanui no se materializé sino hasta la segunda mitad del siglo
XX, y fue el resultado de décadas de denuncias y publicaciones en
la prensa, que evidenciaron las condiciones desfavorables en que
vivian los Rapanui, enfatizando las trabas para desenvolverse dentro
de la Isla y la prohibicién de salir de ella (Seelenfreund, 2004; Mu-
foz, 2014). Estas denuncias, sumadas a la presion ejercida por la So-
ciedad de Amigos de Isla de Pascua (SADIP), motivaron finalmente
la caducidad del contrato de arriendo a la Compafifa Explotadora de
la Isla de Pascua (CEDIP). Por Decreto Supremo N° 1330, se puso
término al arriendo de la isla, con efecto a partir del 3 de diciembre
de 1953 (Seelenfreund, 2004; Mufioz, 2014). Por este motivo, la ad-
ministracion del territorio recayé en manos de la Armada de Chile,
instituciéon que heredé las criticas por las condiciones de vida insos-
tenibles impuestas a la poblacién.

La SADIP, a partir de la salida de la CEDIP en 1953 del terri-
torio insular, se transformo en un actor fundamental en el desarrollo
histérico, politico y social de la comunidad, impulsando mejoras sig-
nificativas para una poblacion considerada en estado de esclavitud
y sin posesion de derechos. En un contexto fuertemente marcado
por la vision colonizadora, la SADIP tuvo tres objetivos principales:

1. Salud y contencién: Terminar con la lepra (mal de Han-
sen), un flagelo que sostenia la idea de que los Rapanui no
debian salir de su territorio.
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2. Desarrollo Educativo: Fomentar la chilenizacion (Gonza-
lez Miranda, 2002) a través del desarrollo, impulsando el
viaje de niflos y jévenes (de edad igual o mayor a 11 afios)
al continente para estudiar y asi fomentar el sentimiento
por la patria (Foerster y Montecino, 2018).

3. Economia y cultura: Impulsar el territorio como un espacio
valioso en cultura y el patrimonio, promoviendo el turismo.

La Sociedad, en su intento de “salvar” a la poblacién y al te-
rritorio, lo hizo desde la perspectiva de la beneficencia y la mirada
“progresista”, con la expectativa de la solidaridad, pero sin el res-
peto debido a las practicas culturales (Foerster y Montecino, 2018).

Este periodo coincide con el inicio de los primeros viajes de
jovenes Rapanui. Si bien algunos se incorporaban a las Fuerzas Ar-
madas o viajaban por su cuenta (Mufioz, 2014), otros participaban
del programa de ayuda de la SADIP, lo que les permitfa estudiar en
Santiago o Valparafso y continuar sus trayectorias educativas, tanto
en liceos como en escuelas normales.

En este marco, el presente trabajo analizara las memorias de parte
de los y las docentes Rapanui que se formaron en escuelas normales
en Chile, enfocandose en su seleccion, formacion, experiencias e im-
pacto de su retorno después de graduados. Comprender la sociedad
actual Rapanui sin considerar este periodo y el rol jugado por estos
docentes se hace imposible. Por lo mismo, y considerando las caracte-
risticas de una sociedad en proceso de modernizacion (Porteous, 1981;
Seelenfreund, 2004; Corvalan, 2015), el papel de los primeros Rapanui
con formacién docente se hizo indispensable, ademas de un legado que
aument6 considerablemente las expectativas de los futuros potenciales
estudiantes Rapanui en el continente (Zurob, 2008; Corvalan, 2015).

La vision de la prensa por la situacion de los jovenes rapanui y el
apoyo que recibieron de la SADIP

En el afio 1951, El Mercurio de Valparaiso relataba lo siguiente:

A los pascuenses que han venido en calidad de “pa-
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vos” desde la Isla de Pascua los ha protegido [la SADIP],
comprandoles ropas, manteniéndolas y buscandoles tra-
bajo (...) dos de ellos estan ocupados en la Municipalidad
de Valparaiso, un tercero en la Municipalidad de Vina del
Mar, otro en la Compafifa Chilena de Tabacos (...) otro
esta estudiando para enfermero en el Hospital Naval y
uno sigue un curso de agricultura en la Escuela Agricola
de Laguna Verde, habiendo rendido un espléndido exa-
men (Foerster y Montecino, 2018, p. 49).

Como menciona el diario, y aparentemente en contra de la
practica tradicional, la SADIP aproveché que los rapanui se encon-
traban en territorio continental para comenzar con el plan de llevar
jovenes talentos a estudiar al continente y, con esto, mejorar la situa-
cién del territorio y sus habitantes. Si bien no todos van a estudiar,
el hecho de poder acceder a trabajos remunerados mejoraba expo-
nencialmente sus expectativas y su realidad econémica, sobre todo
considerando la situacién vivida en su tierra de origen producto de
la permanente explotacion y ausencia de derechos que les significa-
ba vivir bajo la tutela de la Compafiia y la Armada:

Dicen que no hay capacidad de los buques, pero he-
mos visto con nuestros propios ojos que hay capacidad
para muchas personas que vienen a la Isla para ver a no-
sotros y de turismo. Creemos que es mas importante dejar
hueco para nuestros hijos que van a hacer patria, y nos
traen a la isla conocimiento para avanzar (Foerster, 2021,

p. 98).

La poblacion islefia ya estaba sensibilizada con la necesidad de
que los jévenes viajaran al continente para estudiar. Las familias, al
ver las limitaciones extremas para lograr la movilidad social, escapar
de la pobreza y acceder a bienes materiales dentro del territorio,
encontraron en esto un incentivo suficiente para enviar a sus hijos.
Confiaron la tarea de educarlos a terceros, como la SADIP y familias
benefactoras. Pero ¢por qué la SADIP se transformé en benefac-
tor? Segin Alfonso Rapu, exprofesor normalista rapanui, la primera
gran motivacion de la SADIP:
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Fue que en varios barcos mercantes que venian a la
isla a buscar la lana, se fueron algunos rapanui de “Pavos”;
entonces llegaban alld y nadie los ayudaba, los acogfa.
Entonces el intendente organizé un grupo para formar
la Sociedad... al formar esta sociedad, cada uno de los
miembros ubicaba a los rapanui en algin lugar para poder
ayudar. De ahi comenzaron a tomar carifio, porque a la isla
venia una vez al afio un barco, no a ayudar a la isla sino a
buscar la lana que se producia (comunicacién personal, 10
de enero de 2024).

En lo concreto, la idea de 1a SADIP, en relacién con que los
rapanui prosiguieran estudios en el continente, se resumia en la si-
guiente frase: “traer al continente a las nifias y nifios mejor cuida-
dos y mas preparados para continuar sus estudios o aprender algin
oficio o profesiéon” (Foerster y Montecino, 2018, p. 21). Esta idea,
que trafa aparejada una serie de complejidades, fue la que impulsé la
salida en grupos o individualmente de varios jévenes desde la isla,
y con ello enfrentarse a una serie de retos, discriminacion, violencia
e incluso la imposibilidad de adaptarse. En 1952 partieron al conti-
nente tres jovenes rapanui a estudiar: Catalina Hey, Felicita Huke y
Cupertina Pakarati. La primera de ellas se transformé en la primera
profesora normalista rapanui de la historia.

Las diversas formas de seleccion de los docentes normalistas

Como nos menciona una entrevistada, profesora normalista
rapanui, salir de la isla no siempre fue una eleccion:

Me fui a Chile a los doce afios con una familia (de
chilenos) para la que yo estaba trabajando (en la isla).
Trabajaba para poder tener pan y ayudar a mi mama y a
mis hermanos. Yo no entendia nada de a qué iba, supues-
tamente. Le dije a mi mama: Dame permisol’, porque
me dijeron que alla yo podrtia estudiar y ellos se harfan
responsables. Es dificil...Me fui con ellos en el afio 1957.
Bueno, supuestamente mi mama me mandé por lo que le
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habfan dicho, pero al final me quedé en la casa de esa fami-
lia como nifiera de sus dos hijos. (comunicacién personal,
13 de diciembre de 2023).

En concordancia con el relato de la normalista, Alfonso Rapu
plantea que nunca fue consciente de lo que estaba viviendo; a su
corta edad, comprender lo que pasaba a su alrededor era complejo
y a la vez desconocido.

Lo tnico que sé es que un dia sabado invitaron a la
escuela a hacer actividades dentro de la escuela. Y estaban
seleccionando, y hacfan dibujar varias cosas. Lo unico que
me acuerdo fue dibujar la bandera nacional, la forma de la
isla y el dia domingo avisan a mi padre que yo estaba se-
leccionado y el lunes a las 10 de la mafiana. Y yo pensaba
que ibamos a dar una vuelta (...) y me hablaban de ir al
continente y yo, no entendia nada de eso. (comunicacion
personal, 10 de enero de 2024).

La seleccion y traslado de los estudiantes al continente era un
proceso complejo y, en la mayoria de los casos, arbitrario. Por lo
general, los jovenes eran seleccionados por sus propios padres o tu-
tores, con el objetivo de que pudieran tener mejores oportunidades
educativas y de vida. En otros casos, la seleccion era realizada por
las autoridades locales o por la Armada de Chile, representante del
Estado durante el periodo. Y en otros casos mas desafortunados, la
elecciéon tuvo como objetivo, transformar a los jévenes en mano de
obra y sirvientes, como cuentan en el primer relato.

La razoén para enviar jévenes rapanui a estudiar en escuelas
normales reside en el objetivo central de la SADIP: la chilenizacion
de la poblacién islefia. Convertitlos en maestros y maestras se vefa
como el mecanismo mas efectivo. Esto no solo profesionalizaba a
los jovenes, sino que los convertfa, gracias a su manejo de la cultura
y el idioma local, en los responsables directos de transmitir nor-
mas, conocimientos e identidad chilena. Para concretar esta meta,
era fundamental que regresaran a la isla. En resumen, la estrategia
buscaba crear chilenos “nuevos y mejores”, delegando esta tarea,

198



............... HISTORIAS DE LAS ESCUELAS NORMALES CHILENAS (1842—1974)

al menos en principio, en los propios rapanui, tal como lo ilustra el
relato de la profesora Carmen:

El Pinto, que venia una sola vez al ano (a la isla), venia
por dos semanas o tres; entonces, 7 dfas de alla para aca,
te quedaban dos semanas o tres semanas con tu familia y
de ahi, todo el afio en el continente. Volvimos a estudiar
a Santiago y ese mismo afio fui con ella (a vivir con su
hermana Emilia). Yo tengo dos titulos: tienen la escuela
técnica profesional y después me puse a estudiar en la Es-
cuela Normal N°1 que estaba en Compafia. Al finalizar
mis estudios me vine a la isla y me puse a trabajar (...)
nosotros [se refiere a Alfonso Rapu] con las monjitas [ya
en la escuela de la isla] iniciamos cursos de alfabetizacion
para adultos y para los que no habfan ido a la escuela tam-
bién. (comunicacién personal, 13 de diciembre de 2023).

En cuanto a la idea de estudiar y retornar, Jacobo Hey Paoa,
exprofesor normalista y exdirector en la década de 1970, cuenta que:

Yo me fui de la isla a los 13 afios (...) Tuve la mala
suerte de entrar a una escuela experimental de basica en
el continente; as{ tuve que repetir dos afios para aprender
algo. Ahi entré a la Escuela Normal, egresé de la Escuela
Normal José Abelardo Nuifiez (...) terminando, me vine
a la Isla, a los 19 afos; luego volvi a hacer el curso de
directores al Centro de Perfeccionamiento del Magisterio
(CPEIP), asi que estaba habilitado para asumir el cargo
de director (...) me tocé recibir el cargo de quien habia
sido mi profesora, dofia Sor Paz (Atan y Corvalan, 2020,

p. 21).

El testimonio del profesor rapanui ilustra la implementacion
y las tensiones del proyecto de chilenizacién, donde la formacion
docente sirvié como instrumento central. La partida de la isla a los
trece aflos marcé un abrupto desarraigo que se tradujo en una difi-
cultad inicial de adaptacion, evidenciada por la necesidad de “repetir
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dos afos”. Este periodo no solo subraya la brecha educativa y cul-
tural entre la Isla y el continente, sino que también revela el costo
humano vy el sacrificio identitario exigido al joven para poder ajus-
tarse a las normas pedagogicas hegemonicas y avanzar en el sistema.
Su perseverancia, al egresar de la Escuela Normal y obtener el titulo
de director a los diecinueve afios, valida el éxito del mecanismo de
reclutamiento estatal, que buscaba formar agentes de cambio bicul-
turales con autoridad institucional.

El regreso del joven como director y la sucesion de mando de
una autoridad continental (“dofia Sor Paz”) simboliza la culmina-
cioén estratégica del proyecto: la transferencia del control educativo
a una élite nativa, pero profesionalizada y certificada por el Estado
chileno. Esta figura se convierte en el mediador idéneo para la trans-
mision de la cultura chilena a las nuevas generaciones, asegurando la
continuidad de la politica de asimilacién desde una posicion de lide-
razgo interno. En esencia, la cita retrata el proceso de forjamiento
de una identidad hibrida, donde la educacién fue utilizada estraté-
gicamente para empoderar al individuo, pero siempre dentro de los
marcos y objetivos politicos del Estado central.

El analisis previo demostré que la trayectoria del profesor di-
rector, marcada por el desarraigo y el éxito en la profesionalizacion,
validé la estrategia de chilenizacién. Sin embargo, la perspectiva del
Estado como planificador requiere complementarse con la expe-
riencia vivida por los jévenes reclutados. La siguiente cita ilustra de
manera contundente la naturaleza forzada y la falta de agencia en las
decisiones que definirfan el futuro de estos adolescentes, entregan-
do un mensaje clave sobre la pasividad del sujeto rapanui frente al
sistema educativo:

Llegé un momento donde nos rednen a todos y co-
mienzan a preguntar: jqué quiere estudiar? Sin siquiera
saber leer y escribir, no sabia lo que era ni para qué era
(estudiar), entonces se me ocurrié contestar: “jComo mi
profesor en la isla, el Lorenzo Baezal”. Entonces me di-
jeron: “iYa, te vas a la Escuela Normall”
personal, 10 de enero de 2024).

(comunicacion
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Estos casos reafirman el periplo que varios de los jovenes de-
bieron pasar para llegar al continente. Por otro lado, también con-
firman una practica bastante arraigada entre los rapanui: confiar en
personas del continente a sus hijos; decisiéon basada en la idea de no
reproducir las expectativas a las que se acostumbraba viviendo en la
isla. No obstante, en situaciones de escasez, también era una practi-
ca local confiar a sus hijos a otras familias, transformandose en hijos
de la familia que los recibfa.

El modelo normalista y la experiencia Rapanui

La formacién de maestros en las escuelas normales de Chile
constituy6 un pilar fundamental para la expansion de la educacion
primaria en el pafs, especialmente en las zonas rurales. Su objetivo
primordial era formar docentes capacitados para hacerse cargo de
las escuelas primarias, que en aquel entonces representaban la prin-
cipal fuente de educacién para la poblacion (Olivos-Gonzalez et al.,
2020). Este modelo se cimentaba en la ensefianza de las humanida-
des, la pedagogia y la didactica, buscando a su vez la formacion de
valores y virtudes civicas en los futuros educadores (Olivos-Gonza-
lez et al., 2020; Pérez-Navarro y Rodriguez, 2021).

En este contexto riguroso, resulta crucial indagar en la expe-
riencia de aquellos que, provenientes de culturas con realidades edu-
cativas distintas, se integraron a este sistema. Los y las normalistas
rapanui relatan como se vivia este intenso proceso de formacion,
destacando su naturaleza inmersiva desde el comienzo.

Proceso de formacion y la inmersion docente
Segun el testimonio de un normalista rapanui:

Lo que pasa es que, desde el primer afio, el colegio
te empieza a formar como profesor; es decir, te van incul-
cando que ese sera tu futuro rol y que asi lo vas a tener que
asumir. Exigian bastante en cuanto a la técnica de la en-
seflanza y la psicologia infantil, ademas de todos los otros
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ramos, como en cualquier colegio, pero con este sistema
especializado. (comunicacién personal, 13 de diciembre
de 2023).

El énfasis en la practica y la supervision rigurosa era una cons-
tante. La practica formal comenzaba en quinto afio, con una pro-
gresion directa hacia el ejercicio profesional. La inmersion era total:

La practica empezaba en quinto afio, cuando ya se
comenzaba a hacer clases, a observar el proceso y a recibir
calificaciones. Al llegar a sexto afio, te asignaban la sala del
kinder (preescolar), y siempre estabas siendo observado y
evaluado por alguien que era tu profesor. (comunicacion
personal, 13 de diciembre de 2023).

Alfonso Rapu, otro normalista, reproduce los recuerdos de su
formacion, realzando la importancia y la dificultad de la practica
intensiva en espacios educativos a muy corta edad:

[En] quinto y sexto afio era la practica intensiva... te
“tiraban” a hacer clases con profesores vigilando. Habia
que ir y enfrentarse a los alumnos y pucha que era “fre-
ga0”. Habia un profesor gufa y profesores que te califica-
ban... los estudiantes sabian que te estaban evaluando, te
molestaban y se burlaban de los futuros profesores. (co-
municacion personal., 10 de enero de 2024).

Esta presion no solo venia de los evaluadores, sino también
de los propios alumnos, conscientes del momento de evaluacion
del normalista. En la misma linea, la normalista Carmen Cardinali
fortalece la idea de la centralidad absoluta de la pedagogia y las altas
exigencias académicas y conductuales:

Alla ]a disciplina y la formacién es exclusivamente
(papel del) profesor. No era humanista ni nada, habfa ma-
teria de ensefianza, relacionada con la ensefianza, enton-
ces estabas obligado td a tener esa carrera, claro, si tenifas
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las condiciones; si no, jse iban! (comunicaciéon personal,
13 de diciembre de 2023).

Tension cultural y resiliencia
del normalista rapanui

Los testimonios anteriores revelan la intensidad del proceso
formativo, que operaba bajo un modelo pedagégico centralizado y
estandarizado. Sin embargo, la experiencia de los normalistas rapa-
nui introduce dos importantes puntos de tension que merecen un
analisis profundo. El contexto cultural y lingiifstico de la isla es radi-
calmente diferente al del continente, lo que plantea un interrogante
sobre la adaptabilidad de la disciplina y la didactica aprendidas, y
hasta qué punto estas resultaron impuestas o integradas en la cultura
de origen.

En linea con lo anterior, la practica intensiva en quinto y sexto
afio funcionaba como un riguroso mecanismo de seleccion y exclu-
sion. El testimonio de Alfonso Rapu, que describe la hostilidad y el
acoso de los alumnos, sugiere que este proceso era un rito de paso
emocionalmente agotador. Para los estudiantes rapanui, este desafio
pudo verse amplificado por la distancia de sus redes de apoyo y la
posible sensacién de extrafiamiento cultural, convirtiendo la practi-
ca no solo en una prueba académica, sino en una prueba de resilien-
cia sociocultural para mantener su vocacion.

Para los jovenes provenientes de Rapa Nui, ingresar a este sis-
tema continental signific6 una ruptura radical con su contexto de
origen. El proceso de formacion era intensamente riguroso: desde
el primer afio, el colegio comenzaba a inculcar el rol de profesor,
exigiendo la técnica de la ensefianza y la psicologfa infantil. I.a prac-
tica intensiva iniciaba en quinto afio y culminaba en sexto afio con la
asignacion a la sala del kinder, donde los estudiantes estaban cons-
tantemente observados y evaluados.

Ademas de la exigencia académica, adaptarse al contexto con-
tinental fue complejo por diversas razones que excedfan lo forma-
tivo. Los estudiantes rapanui, con edades entre los 11 y 13 afos,
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se enfrentaban al desarraigo y la soledad, ya que la unica via para
proseguir sus estudios era viajar al continente sin sus familias. El
choque cultural y la discriminacion étnica se transformaron en obs-
taculos permanentes. Las dificultades eran brutales, como relata un
entrevistado: “A mi me costé todo; habia que ser fuerte y resistir
las burlas. Ia palabra ‘indio” para arriba y para abajo. No entendia
nada de espafiol, ni leer, ni escribir” (comunicacién personal, 10 de
enero de 2024). Carmen Cardinali coincide en que lo mas dificil era
la comprension: “Lo que mas cuesta es comprender lo que dicen,
las palabras a las que uno no estaba acostumbrada” (comunicacién
personal, 13 de diciembre de 2023).

La capacidad de los jévenes rapanui para sostener un proyecto
de vida formativo desde la preadolescencia, superando por afios la
inferiorizacion étnica (Dupla et al., 1996) y la hostilidad social, cons-
tituye un testimonio de profunda resiliencia. Lograr comprender el
mensaje y dominar el idioma se transformé en el elemento clave
para la adaptacion, la consecuciéon de resultados académicos y la
culminacién de su formacién como profesores normalistas, en un
contexto que no valoraba a las comunidades indigenas. Este esfuer-
zo individual no se dio en el vacio; se vio complementado por un
factor clave de apoyo: la presencia de “otros” chilenos, cominmente
denominados “apoderados” o “padres del conti”.

La llegada de los estudiantes rapanui al continente estaba mar-
cada por la precariedad institucional. Como mencionan las entrevis-
tas, el joven solia llegar sin mas compafifa que los otros estudiantes
rapanui, las autoridades de la SADIP (Sociedad de Amigos de Isla
de Pascua) o quien estuviera a cargo en el momento. Es crucial no-
tar que hasta la década de 1970 no existieron espacios formales y
estables de cuidado para estos estudiantes, lo que obligd a muchos
de ellos a formarse en internados o bajo figuras de apoyo informal.
En las memorias de los involucrados, las menciones a los apodera-
dos, o como ellos mismos los llamaban, sus “padres chilenos”, son
frecuentes. Uno de los entrevistados relata el inicio de este apoyo
sustituto:

Ese fue un acto que valoro tanto. Cuando llegué a
la escuela normal, la SADIP me dej6 ahi, internado. La
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visitadora social vino a ver la situacion de nosotros; ella se
emociond (sensibilizé) por mi caso y desde ese momento
fue casi mi madre. (comunicaciéon personal, 10 de enero

de 2024).

Queda claro que la iniciativa de la SADIP de llevar a jévenes
al continente, si bien partia de buenas intenciones, adolecia de una
notable falta de planificacion, coordinacion, seguimiento y financia-
miento. En consecuencia, los fracasos escolares eran tan comunes
como los logros. Al parecer, el nimero de desertores habria sido
mayor de no ser por esta instituciéon de apoyo —del todo informal—
que formaron estos padres sustitutos y temporales. Sobre el aporte
vital de los “apoderados”, Rapu comenta:

Después ella se casé y sumarido se transformoé como
en mi padre (en el continente); sin ellos habria sido impo-
sible. Es bien emocionante la actitud de ella —su nombre
era Guacolda Zamorano— de ver a un nifio y llevarlo y cui-
darlo hasta que se reciba. Diez afios casi... (comunicacion
personal, 10 de enero de 2024).

Era reiterada la practica de confiar a los hijos a personas del
continente. En muchos casos era una verdadera loteria, e incluso la
mayoria de los padres nunca llegaban a conocer a estos “apodera-
dos”. Sin embargo, la solidaridad y el compromiso afectivo de estas
personas fueron esenciales para que los jovenes rapanui lograran
completar sus objetivos educativos y muchos casos profesionales.
De hecho, este sistema de apoderados continué siendo habitual in-
cluso a principios del siglo XXI, apoyando a jévenes rapanui que
residian en hogares estudiantiles en Vifia del Mar. Este apartado
subraya que la resiliencia individual de los estudiantes, aunque ne-
cesaria, no fue suficiente para su éxito. El logro de sus objetivos
dependio crucialmente de un factor humano y afectivo informal.

La experiencia demuestra que la ausencia de planificacién es-
tatal fue suplida por la solidaridad civil. La figura del “apoderado”
se convierte en un simbolo de la precariedad institucional: el Estado
chileno abrfa una puerta de oportunidad educativa, pero delegaba

205



COMPROMISO YADVERSIDAD 4« ¢ 4 4 ¢ ¢ o 0 o o s 0 0 oo s o a0 s oo ossoossossscssaes

la responsabilidad de la contencién emocional, el apoyo cotidiano
y el cuidado parental de estos menores en la iniciativa privada y la
caridad de ciudadanos an6nimos.

¢Qué impacto tuvieron en la educacion, politica y sociedad de
la época los profesores normalistas rapanui?

Limitar el analisis de los profesores normalistas a su sola labor
en la educacién serfa ignorar el profundo impacto que tuvieron en
la politica y la sociedad de Rapa Nui. La rigurosa formaciéon que
recibieron no solo les permitié ejercer la docencia, sino también
convertirse en ciudadanos comprometidos con el desarrollo de su
comunidad y en relatores clave de las peticiones de un pueblo que,
hasta entonces, no podia hacerse entender en el mundo moderno.

Los primeros cambios impulsados por ellos se dieron precisamente
en el ambito educativo, promoviendo la participacién comunitaria
y el acceso a la alfabetizacion, como lo demuestran estas
experiencias:

Yo en la noche formé un centro de madres, y Alfon-
so con las monjas ya tenfan clases de alfabetizacion para
los adultos, para todos, incluso jovenes, que no habian
querido estudiar. Yo también participé y hacia clases en la
noche. (comunicacién personal, 13 de diciembre de 2023).

Entre los cambios mas significativos que se impulsaron estuvo
la lucha por quitar la administracién de la escuela a las hermanas ca-
tequistas y, ademads, como profesoras y directoras, profesionalizando
asi el sistema educativo de la isla. Jacobo Hey explica este cambio
fundamental:

Una de las cosas que nosotros hicimos fue una ver-
dadera lucha por cambiar el sistema de la isla y que las
monjas fueran reemplazadas por profesores, y de hecho
fue asi, y el primer director después de las monjas fui yo.
(Atan y Corvalan, 2020, p. 21).

En un contexto de creciente activismo politico y social en Rapa
Nui, las y los profesores normalistas desempenaron un papel clave
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en la lucha por la autonomia y la autodeterminacién de la comuni-
dad. Su capacidad de comunicarse con instituciones y personas en el
continente los posicioné naturalmente en el liderazgo politico:

Estaba en una situacién en la que tenfan que entrar
en la politica. En el fondo, poder comunicarme con las
instituciones y con las personas, eso era hacer politica. Yo
considero que el desarrollo y gran parte de los cambios se
produjeron gracias a los profesores normalistas. (comuni-
cacion personal, 10 de enero de 2024).

El caso de Alfonso Rapu constituye uno de los hitos politicos
mas significativos de la época en Rapa Nui. En 1964, la poblacion
local se levanté contra la administraciéon de la Armada, impulsada
por la ausencia de derechos civiles para los habitantes (Moreno y
Foerster, 2016). Al frente de este movimiento estuvo Rapu, quien
fue elegido alcalde de Hanga Roa en las primeras elecciones demo-
craticas celebradas en el territorio. Es crucial consignar que, en este
mismo periodo, la Armada chilena lo persiguid activamente; sin em-
bargo, logré huir y evitar su detencién, pese a las graves amenazas
que enfrentaba.

A mi me trataron como un revolucionario, como un
delincuente. Si no es por las mujeres, me llevan y quién
sabe qué hubiera pasado conmigo (comunicacién perso-
nal, 10 de enero de 2024).

Gracias a esta rebelion y sus efectos en el continente, en 1966
se promulg6 la Ley Pascua, que reconocié a los rapanui como ciu-
dadanos chilenos, creé el Departamento de Isla de Pascua y otorgd
a la isla un régimen especial de autonomfa.

El liderazgo politico de los normalistas se consolidé en las dé-
cadas siguientes: Jacobo Hey fue director de la escuela y, durante su
exilio en el continente estudié derecho. De regreso en Rapa Nui se
transformo en uno de los politicos mas influyentes de las décadas 90
y los 2000. La maestra normalista Lucia Tucki fue designada alcalde-
sa a mediados de la década de 1980. Por su parte Carmen Cardinali
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y Sergio Rapu ademas de tener destacadas carreras profesionales,
fueron gobernadores del territorio y contindan hasta nuestros dias,
participando activamente de la vida politica y social y el territorio
(Seelenfreund, 2004; Zurob, 2008).

Conclusiones

En este trabajo, evidenciamos que la formacion de la primera
generacion de profesores rapanui tuvo un impacto transformador
en la educacion, la politica y la sociedad de Isla de Pascua. Su histo-
ria revela una profunda tension entre la asimilacion y la autodeter-
minacion.

La iniciativa, impulsada por la SADIP, buscaba proporcionar
oportunidades educativas y laborales, pero la seleccion y la instala-
cion de los jévenes en el continente estuvo marcada por una notable
falta de rigurosidad e improvisacion institucional.

La clave para mitigar esta carencia fue la labor de los “apodera-
dos” continentales. Esta figura, aunque informal, fue crucial para el
cuidado y la adaptacion de los estudiantes, supliendo la ausencia de
planificacion y financiamiento estatal. Contar con un apoderado se
transformo en un elemento esencial para enviar a un hijo al conti-
nente, siendo una practica comun incluso en las décadas posteriores
para acoger a estudiantes durante los fines de semana.

A pesar de que estos profesores normalistas enfrentaron difi-
cultades significativas al adaptarse al contexto continental —inclu-
yendo la discriminacion, la separacién familiar y las barreras del
idioma—, su resiliencia les permitié culminar su formacién y liderar
los procesos de cambio en la isla.

La generacion de normalistas rapanui no solo transformo la
educacion insular, sino que, a través de sus trayectorias, reconfigurd
las relaciones entre Estado, territorio e identidad. Su legado perma-
nece como un capitulo imprescindible en la historia contemporanea

de Rapa Nui.

Destacamos el legado politico y social de esta generacion, que
transformo la educacion en una herramienta de lucha. Sin embargo,
este analisis de los logros nos lleva a plantear la necesidad de una
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futura revision de las trayectorias de quienes fracasaron o desertaron
del proceso. Este tema, que se desprende de las fuentes revisadas, es
fundamental para comprender cabalmente el costo y los filtros del
sistema educativo que formo a los lideres de Rapa Nui.
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CapiTturo IX

La formacion pedagodgica enla
Escuela Normal Rural de Angol:
entrevista con la profesora Ruth

del Carmen Rodriguez Zapata.

Un ejercicio de memoria

Ramiro Martinez Mundaca

La profesora normalista Ruth del Carmen Rodriguez Zapata
naci6 en la comuna de Nacimiento, el 7 de octubre de 1940. Hija de
Julio Rodriguez Mufioz —de profesién Carabinero— y de Juana Za-
pata Morales, duefia de casa, Ruth tuvo cuatro hermanas, todas ellas
profesoras normalistas. Ruth se formé en la Escuela Normal Rural
de Angol entre 1960 y 1962, luego de haber cursado los seis afios del
ciclo de Humanidades en el Liceo de Nifas de la misma ciudad. Su
trayectoria formativa fue distinta a la que realizaban la mayoria de las
estudiantes normalistas, quienes cursaban seis afios de formacion.

Una vez titulada, Ruth se desempefié como docente durante
42 afios en la comuna de Yumbel. Trabajo6 en la escuela de La Agua-
da (1962-1963), en la Escuela n.° 14 de nifias de Yumbel Estacion
(1965-1972) y, finalmente, en la Escuela n.° F-115, actualmente Hé-
roes de Chile (1972-2004).

La entrevista que presentamos a continuacion fue realizada el 7
de febrero de 2024, en la ciudad de Yumbel, region del Biobio. Este
ejercicio de memoria pretende dar cuenta de su trayectoria formati-
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va y laboral, pero también entregar ciertas luces sobre las caracteris-
ticas que tenia la formacion de las profesoras normalistas y destacar
el aporte de su ejercicio docente en las aulas de nuestro pafs.

¢En qué afio ingresé usted a la escuela normal?

Ingresé en 1960 y nos licenciamos el 19 de enero de 1962. Es-
tudié tres aflos porque primero hice los seis afilos de Humanidades
en el liceo. Y, después de eso, yo pasé a la normal, porque se podia
entrar durante tres afios. Era una preparacién mas rigurosa, porque
era menos tiempo. Como dije, estuve hasta sexto de Humanidades
en el Liceo de Nifias de Angol, ya que antes separaban los liceos de
mujeres y de hombres. Las Humanidades [eran] de seis afios, de pri-
mero a sexto [afio]. Después me pasé —o sea, rindiendo exdmenes—,
uno se presentaba a la escuela normal: le hacian los tipicos exa-
menes psicolégicos, encuestas, [evaluaban]| si uno estaba capacitado
para entrar. Le hacfan a uno una encuesta, como una prueba especial
y ahi seleccionaban después... [También| entrevistas en forma per-
sonal. Se presentaba a harta gente, varias alumnas en ese periodo.
No todas quedaron, algunas tuvimos la suerte de quedar (...) [Re-
cuerdo] una sala grande, habia varias. Era como una encuesta, una
prueba que se le hacia a uno. Ah{ seleccionaban después, de acuerdo
a los intereses que uno tuviera.

¢Coémo era la formacioén en la escuela normal?
¢Qué caracteristicas tenia?

La gente dice que no hay como los profesores normalistas. Por-
que se formaban distinto. Esa escuela, donde yo estuve, era escuela
normal rural. O sea, tenfa nombre rural. No es que estuviera en el
campo, sino que estaba en la ciudad, pero las profesoras eran ex-
clusivamente preparadas para trabajar en el sector rural. Se hacfan
muchos ramos en la normal en esos tiempos. Habia un ramo que se
llamaba agricultura. A nosotros no nos toco esa parte, pero las que
empezaban desde el primer afio lo hacfan. Usaban sus mamelucos,
zuecos —porque las llevaban a trabajar a la tierra—. Tenfan que apren-
der a hacer actividades agricolas. O sea, como que se preparaba en
todo sentido.
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¢Y recuerda las asignaturas?

Una de las asignaturas que habfa [era] Psicologfa del nifio. Eran
varios ramos, muchos ramos que se hacfan. Algo sobre la educacion,
orientacion. A uno le hacfan de todo. Porque yo me acuerdo cuando
entramos también nos hacfan actividades manuales. Habia un ramo
que se llamaba Educacién para el hogar, donde a uno la preparaban
en realidad. Porque incluso hacfamos Economia [doméstica], donde
nos ensefiaban a hacer lo que corresponde: el pan, el queque, todas
esas cosas. Tejido, bordado. O sea, salfa [y] uno preparaba todo, en
todo sentido. Y lo que tenfa la normal, por ejemplo, era obligacion
de aprender un instrumento. Salfamos, podia ser piano, guitarra o
acordeén. Entonces, esa era una buena preparacion, porque era algo
obligatorio.

¢Y usted qué instrumento aprendi6 a tocar?

Yo [aprendi] guitarra. Algo le hacfa, pero uno intentaba. Bue-
no, después ya uno retoma y llega a participar en conjuntos. Pero la
escuela normal, era exigente, muy exigente.

¢Coémo era el sistema de evaluaciones?
¢ Tenian pruebas sistematicas?

Si, eran pruebas sistematicas... Yo incluso todavia tengo mi
cuaderno de practica. Claro que mi hijo de repente le sacaba hojas,
pero todavia tengo las practicas que hacfan los profesores. Es que
al lado de la escuela normal estaba la escuela anexa que se llamaba
‘anexa a la normal’. La mayorfa de esos profesores de la escuela
anexa eran los que nos preparaban. Habia un profesor que se hacfa
cargo, el profesor gufa se llamaba. Eran super exigentes. Si uno pre-
sentaba su practica en el cuaderno, las corregia y ahi veian si [daban]
el pase, si estaban bien, estaban mal. Eran muy estrictos... Ya en
el segundo afio empezaban las practicas. A uno le ensefiaban todo
eso: los pasos a seguir [en] cada ramo, como tenfa que ser. Incluso
nosotros en nuestros cursos —no que nos hayan obligado—, pero
habia un taller que se llamaba ‘la escuela de titeres’... nos ensefia-
ban a hacer los titeres, los monos, todo eso; para hacer historias de
titeres. Y nos llevaban a escuelas cuando teniamos todo preparado.
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Saliamos como podiamos, ibamos a escuelas muy pobres, de barrio
asi, donde el piso era de tierra. No como ahora, [que| uno no en-
cuentra ninguna escuela que tiene el piso de tierra. Las condiciones
eran distintas. Salfamos con nuestro pizarrén grande que tenfamos
y lo hacfamos como el escenario. Y saliamos a la escuela con todos
nuestros monos. Los nifos se entretenian porque les hacfamos las
clases, les presentabamos obras, con titeres. Entonces todo eso era
evaluado, se calificaba, se evaluaba.

¢Usted estudié en modalidad de internado?

No, porque vivia ahi mismo en Angol. Entonces tuvimos la
posibilidad de estudiar en el mismo lugar en que viviamos.

¢Usted por su formacién como normalista no pagé nada?

No, nada. No me tocé pagar ninguna cosa. Y nosotras somos
cinco hijas, las cinco profesoras normalistas.

¢Como era el proceso de practica profesional?
(La profesora muestra su cuaderno de practica del aio 1967)

Mire la letra tan chica que me salia, ordenadita era. Cada clase
con sus... los panoramas del curso, las edades, todo. Ese era ya el
ultimo afio, cuando hacia mas practica uno. Todos los ramos, to-
dos los cursos. Todo tenfa que ser con sus dibujitos, la gimnasia,
con todo. Simpatico. Cada profesora jefe era las que se llamaban las
guias, las del ramo que correspondfa. Eran grandes los cursos de la
escuela anexa. Pero no todas las practicas eran en la escuela anexa.

¢Y esto se lo iban revisando?

Claro que la revisaban y te daban el pase. Si tenfa algo, no te
daban el pase. Habfa que hacer todo de nuevo. Me tocé una vez
una profesora que estaba como alterada, medio enferma un tiempo,
[que] nos rayaba las clases. En Musica, uno tenfa que presentarles la
musica a todos. El quinto afio fue con Musica ellos. Este cuaderno
es de 1961, alcanzamos a hacer varias practicas. Ahf estd copiado
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todo como era; como tenfa que ser la presentaciéon también, todo.
El jefe de Practica, todo.

¢Le iban a observar las clases?

Un profesor iba. Porque cuando era en la escuela anexa, los
profesores tenfan su propio curso también ellos. Pero de repente
iban a ver cémo estaba él, sobre todo la disciplina, el comporta-
miento de los nifios, si uno dominaba los cursos también. Claro que,
en ese tiempo, en esos afios, se dominaban mejor los nifios. Pero en
la escuela anexa los cursos eran grandes, de varios alumnos. En las
otras escuelas habfa menos también. Con todos los pasos de una
clase... La escuela de aplicacion estaba anexa a la escuela normal.
Estaba al lado, un edificio grande. Esta la formacion y la practica.

¢Y qué aspectos de la formacion que usted me relata fueron
mas importantes cuando usted ya comenzé a trabajar?

La responsabilidad. Lo primero: ser responsable. Era lo que
mas le recalcaban a uno: ser responsable y cumplir, como quien dice,
al pie de la letra... la entrega y el ser bien apegado a los nifios. Pero
se preparaba muy bien en la escuela normal. Los profesores —sobre
todo las profesoras gufas— eran super exigentes. La caracteristica que
ellas tenfan es que, ademas, ejercian. Claro, no es como ahora, que
un profesor universitario que ensefia a profesores no ejerce como
profesor. No, alla eran profesores, la mayorfa ya tenfan su afio de
experiencia. Ellas trabajaban en esa escuela, tenfan sus cursos. Por
ejemplo, [uno] tenfa quinto [afio]. Por decir: “Hoy me toca practica”.
Y uno se preparaba. Pero no es como ahora, que td aprietas un bo-
ton y tienes todo. Todo se hacfa a mano, todo se buscaba y uno tenia
que llegar a sus clases. Pero bien preparada, no a medias. Porque si
ibas a media también la calificacién era mala. Y a veces te apabulla-
ban también. De repente uno esta en clase, los nifios... yo no sé si
los preparaba para que te colocaran en situaciones.

Me acuerdo que me toc6 a mi, [en la asignatura de| Historia,
Argentina. Y uno tenfa que hacer toda la historia de Argentina: la
bandera, el escudo, todas esas cosas. Uno tenia que llevar los pre-
parados, el papel, el recorte para que los nifios armaran y todo. O
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sea, uno se paseaba, por decir, por todo, por distintos temas que se
tomaban en cuenta. Para las clases de gimnasia igual. Uno, con di-
bujito, todo tenfa que dibujar. A uno le revisaban punto por punto.
En el ambito de las metodologfas se ponia énfasis en que se debia
interactuar con los estudiantes. En la clase, la primera parte era la
formacion del tema, tenia el objetivo, la ejercitaciéon y todo eso. Uno
tenfa que alcanzar a hacer la clase.

¢Después que se licencié donde comenzé a ejercer?

Yo |[me] presenté, asi era mas facil encontrar pega. Yo me
acuerdo que tiré mis papeles... es que tenfa mi hermana que tra-
bajaba aqui en Yumbel. Entonces yo me presenté, tiré mis papeles,
me llamaron ligerito, pero [me mandaron| al campo, a La Aguada.
Me acuerdo que arriba de un camién me vino a dejar mi papa. Uno
cuenta ahora, a uno no le creerfan. Mi pobre viejo, atras en el ca-
mion, porque me toco ir a La Aguada. Era un lugar donde se le ren-
dia pleitesia a la directora que habia, porque ella hablaba del patron
y la patrona. Eran “Los Puffe”, ya que, como habian donado el te-
rreno para la escuela, se les daba importancia. En esa escuela, claro,
se trabajaba bien, los cursos eran de pocos nifios, pocos nifios, pero
uno se daba la caminata para poder llegar. Empecé con un quinto o
cuarto [afio], pero eran pocos alumnos. Mas nifias que nifos.

¢Y después qué? ¢Cuanto tiempo trabajé en La Aguada?
Trabajé poco, porque me integré a un conjunto folclérico de aqui
de Yumbel. Y la directora, como queria que el grupo funcionara, me
trajo a la escuela n.° 14 de nifias de Yumbel Estacion. A ella el grupo
folclorico le interesaba. Entonces, para tratar de juntar a sus profesores
lo mas posible y que estuviéramos cerca. Estuve poco en el campo. Es-
tuve un tiempo en Yumbel Estacion del 65 hasta el 72.Y finalmente me
cambié aca [Yumbel], y de ahi no me movi mas de la Escuela n.® F-115.

¢Cual es su opinién con respecto al cierre de las escuelas
normales?

Yo creo que, en el fondo, fue bien criticado, porque uno reco-
noce que se formaba realmente a la gente para ser profesor, para
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pararse frente a los alumnos de buena manera. Porque ahora la edu-
cacion es mas fria. Por ejemplo, los profesores que teniamos eran
profesores que hacfan clase. Esa era la gran diferencia, la gran dife-
rencia con los de ahora. Era personal totalmente preparado, [que] ya
tenfa su afos de experiencia también. Cuando hacfamos los titeres,
trabajando en los monos, todo lo hacfamos nosotros. Habia que ir
a comprar los monos, las cabezas, los cuerpos. Y saliamos como
podiamos, con los pizarrones al hombro. Pero te digo, escuelas po-
brisimas, que ahora ya no hay.

¢Coémo se enterd del cierre de las escuelas normales?

Es que fue tan de repente el cierre de las escuelas normales, en
el periodo después del Golpe. Un dia nos acorddbamos en la escuela
de aqui... me acuerdo de los murales que borraron, [y] nadie dijo
nada. En la Escuela Héroes de Chile (F—115) habfa unos murales
hermosos, hechos por la mano del profesor Obreque. Estaba, por
ejemplo, en el fondo a la entrada, estaba toda la llegada del hombre
a la luna. Hermosisimo. Pero vino después el golpe, el senor alcalde
que habia en esos tiempos dijo que eso estaba pasado de moda, y
mandé a pintar todo. Era la voz de ellos.
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CariTuro X

Vivencias y memorias de
una profesora normalista en
Combarbala

Leslie Tapia Vega

E/ corazon normalista no miraba horario, no miraba dia, ni
luvia, ni sol, ni nieve, entonces, como podia llegaba a su escuelita.

(MDA, comunicacion personal, 31 de enero de 2024).

El presente capitulo se construye con base en el relato de una
docente que ingres6 en 1962 a estudiar a la Escuela Normal Isabel
Bongard de La Serena. A partir de su historia, este relato evidencia
el rol e importancia que la entrevistada otorga a ser normalista, el
sello diferenciador que le entregé la Escuela Normal a su trayectoria
profesional, la relevancia del concepto de vocacién con base en su
experiencia como maestra en la comuna de Combarbala.

Decision y conviccién hacia el camino normalista

La entrevistada crecié en diversos contextos de la Region de
Coquimbo, siendo sus principales espacios formativos La Higuera,
Vicuna, La Serena, y finalmente, Combarbala. Desde su relato y vi-
vencias de infancia, se puede desprender el interés y decision por el
ejercer la docencia:
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Mi gran trayectoria escolar fue en el Tofo, ahi yo me
inicié en primero basico, tuve muy buenas profesoras y ahi
nacié mi vocacion, tuve muy buenos profesores. (MDA,
comunicacion personal, 31 de enero de 2024).

Ya en 1961, la nifia que creci6 en El Tofo se mudoé a vivir a San
Isidro, comuna de Vicufia. Fue en dicho lugar, y en didlogo con sus
padres, donde decidi6 ingresar a la Anexa de la Escuela Normal de
La Serena:

Mi papa compraba todos los diarios, entonces yo lef
en un diario, que en La Serena abrieron las postulaciones
a la Escuela Normal, a la Escuela Anexa a I.a Normal, en
ese entonces habré tenido como uno 11 afos... La Escue-
la Anexa a I.a Normal era como el primer paso para en-
trar a .a Normal, y yo veia que en esa escuelita de campo
donde yo estaba, no iba a tener muchas posibilidades (...)
Hice el sexto basico en la Escuela Anexa a ILa Normal que
quedaba cerquita de La Normal... ah{ fue mi profesor de
musica don Jorge Pefia Hen. (MDA, comunicacién perso-
nal, 31 de enero de 2024).

Con aquella conviccion, la futura docente continud sus esfuer-
zos por cumplir con aquel anhelo de ser profesora y asistir a la Es-
cuela Normal de La Serena, de la mano con el didlogo familiar, lleno
de expectativas:

A mi papa no le gustaba, no queria que yo fuera pro-
fesora ¢l querfa que yo fuera contadora porque me vefa tra-
bajando en un banco me imagino yo, entonces, me dijo no,
usted se va a preparar para ir al Instituto Comercial de Co-
quimbo (...) Bien me acuerdo el tener esa conversacién con
mi papa en la hora de almuerzo, y le dije, pero deme la opor-
tunidad de irme a la Anexa, y ah{ yo me preparo paralo que
usted quiera (...) Entonces llegd el final de afio y yo tenfa
que dar el examen de admision en la escuela, doble. Con 12
afios ingresa a la Normal, en teorfa, podia ser mas, pero lo
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minimo eran 12. La cosa es que yo me fui a dar el examen
al INSUCO [Instituto Superior de Comercio] primero, dije
voy a ir al INSUCO a dar mi examen para darle el gusto a
mi papa, que no coincidia con la fecha, fui y me fue saper
bien. Entonces, yo llegué donde mi papa, y le dije, papa di
el examen de admisiéon y me fue super bien, yo quiero que
con esto te quede contento, pero yo mafiana doy el examen
de la Escuela Normal, y ahi yo tomo la decision, te iba a ir
mal me dijo, porque ti eres muy buena para la matematica,
no sé de dénde sacé eso. Bueno, la cosa es que me presenté
ala escuela a dar mi examen, y quedé y ahi mi papa no pudo
hacer nada mas, ahi opté y eso fue mi entrada. (MDA, co-
municacién personal, 31 de enero de 2024).

En 1962 aquella nifia, con tan sélo 13 afios, inici6 su formacion
en la Escuela Normal Isabel Bongard de Ia Serena. Son diversos
los elementos que la entrevistada destaca en su paso por la Escuela
Normal, como la integralidad con la cual se les formaba, y la versati-
lidad que se esperaba al momento de ejercer el rol docente:

Yo creo que fue la formacién tan integral que nos
dieron, pues nosotros salimos capacitados para ensefiar
todo, como como ti me muestras la foto, hasta agricultu-
ra. Nosotros tenfamos que aprender un instrumento mu-
sical, td tenfas que salir tocando al menos un instrumento
musical, yo me acuerdo que me meti en todo y me quedé
con guitarra. Teniamos que practicar deporte, nosotros
participamos en campeonatos de atletismo, de voleibol, de
basquetbol, tenemos que manejar la disciplina deportiva, y
la formacion valérica, por ejemplo, ahi entramos con en la
formacion valdrica, tenfamos profesores pues especializa-
dos en ensefiarnos cémo abordar situaciones conflictivas
dentro de lo que pudiera tocar...” (MDA, comunicacion
personal, 31 de enero de 2024).

Asimismo, la entrevistada hizo mencion a la calidad de los pro-
fesores y la educacion entregada en el espacio de Escuela Normal, y
la valoraciéon que hace la entrevistada de ello:
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yo tengo muy gratos recuerdos de su capacidad de
ensefiarnos, de hacernos ver la realidad. Nosotras no lle-
gamos aca asustadas, nada, porque sabfamos que habian
muchos obstaculos que nos podian perturbar, pero yo
creo que fue lo que yo valoro la capacidad de innovacion,
de educar varios en caminos, no encasillarnos en una sola
cosa (...) lo que mas destaco es que era gratis, educacion
gratuita de calidad, con un internado cinco estrellas... yo
creo que fueron los mejores afios de mi vida. (MDA, co-

municacion personal, 31 de enero de 2024).

Vida y docencia en Combarbala

La comuna de Combarbala se ubica en la Regiéon de Coquimbo,
provincia de Limari, comuna a la que se dirigi6 la normalista ya egre-
sada de la Escuela Normal en 1968. Fue en la localidad de Media
Luna, donde comenzo su primera experiencia docente, vinculadas
a la educacion rural, destacando aquellos elementos que hicieron
sentido en sus primeros inicios en la docencia:

Fue bien fortuito, yo me enamoré y me casé con un
profesor que trabajaba en el departamento de educacion
de la comuna, que en ese entonces se llamaba Inspeccion
Escolar (...) yo llegué aqui a una escuelita rural cerca de
Manquehua que se llama la escuela de Media Luna, ahi
estuve bien lejos, donde no habia nada para el profesor,
una locomocion horrible, caminos de tierra, casas de ado-
be, donde uno compartia con los ratones, las arafias y las
culebras muy muy inhéspito, la vivencia de que no tenfan
nada, solamente la tiza y el pizarrén (...) lo tnico po-
sitivo que habia era que la JUNAEB existi6 de siempre
y los nifios tenfan sus alimentacién. Lo bueno de eso es
que ta eras autoridad en el pueblito, pues la comunidad
te respetaba mucho, entonces cada cosa que se hacfa, eso
era muy bien valorado, yo me acuerdo de haber sido muy
bien valorada en ese pueblito porque tuve la oportunidad
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de participar en los actos del 21 de mayo, 18 septiembre,
y como yo tocaba guitarra, y la profesora era fabulosa,
aunque charangueaba no mas. Lo que facilit6 el trabajar
ahi fue la confianza que uno le daba a la comunidad o
sea, los apoderados mandaban a los nifios con confianza,
participaban con alegria eran mas cercanas. (MDA, comu-
nicacién personal, 31 de enero de 2024).

En 1973 la docente contaba con alrededor de cinco afios de
experiencia en la escuela urbana y pablica mas grande de la comuna.
En aquel entonces, desde su relato, vislumbra cambios evidentes en
la dinamicas internas del profesorado, y a su vez, en los procesos
experimentados por la escuela:

Yo llegué bien pollita ahi, porque no habia nadie que
yo conociera, pero fui bien recibida. (MDA, comunicacién
personal, 31 de enero de 2024).

En el contexto de su llegada a una escuela nueva y de mayor
relevancia para la comuna, y con 27 afios, la entrevistada también re-
cuerda y se refiere a un antes y después del profesorado normalista y
su quehacer en la escuela, asociada a la dictadura militar:

Ahi llegé el golpe militar y se rompieron muchos la-
zos. Todos eran normalistas (...) hubo un quiebre inter-
no, pasé que empezaron a faltar profesores porque, como
cerraron las escuelas normales y se abrieron las universi-
dades, hubo un largo tiempo de formacién para que llega-
ran profesores, y empezaron a contratar a profesores que,
mientras hacfan clases iban a capacitarse los sabados a
domingo, vacaciones de invierno, una formacion bastante
exprés, lo que yo encuentro que si eso dificulto la ensefian-
za. MDA, comunicacién personal, 31 de enero de 2024).

Posteriormente, dio cuenta de cémo los procesos que experi-
mentaba el pais fueron repercutiendo en la docencia dentro de la
escuela, y las tensiones que conllevo:
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Entonces, se llené la escuela de profesores especia-
listas (...) y llegaron los universitarios que también tenfan
otra diferencia, me imagino una especialidad, ellos eran
sus ramos y nada mas (...) Entonces, empezaron a fal-
tar profesores de primer ciclo donde habia que tener una
holistica mas amplia de la ensefianza (...) El universitario
venia con su especialidad intrinseca, ellos eran personas de
matematica y nada mas, de lenguaje nada mas ¢y qué pasa-
ba con los nifios que tenfan que aprender de todo? (MDA,
comunicacion personal, 31 de enero de 2024).

En cuanto a su decision de permanecer y continuar su trayecto-
ria docente en la comuna, manifiesta que, principalmente se atribu-
yo a elementos personales, sin embargo, recuerda la relevancia que
la gente le asigno al rol de ser profesor en la comuna:

Es que ahi yo me enamoré, me casé, mis hijos estu-
diaron aca, y me gusté. Me sigue gustando de hecho, yo
me pude haber ido en muchas oportunidades, pero me
gusta el pueblo este. Hubo un tiempo en que los profe-
sores fuimos muy valorados en esta comuna. Respetados
(...) Uno era profesor en la escuela, dentro de la escuela y
fuera de la escuela, esa es la verdad. Hay un dicho que dice,
hay que ser y parecer ser. O sea, uno nunca podia salirse
de su estatus de profesor, de formador (...) todavia me
siento respetada, valorada. (MDA, comunicacién perso-
nal, 31 de enero de 2024).

Elementos de continuidad
y cambio en la escuela chilena

Durante la entrevista surgen elementos de cambio, contraste
y similitud respecto a diferentes elementos asociados a la escuela
chilena, a lo largo del tiempo:
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La verdad, es que pienso yo que la familia le traspaso
muchas responsabilidades al profesor, la familia comenzé
como a desligarse un poquito de ese rol compartido, la
escuela continuaba en la casa. Uno ensefiaba y ellos esta-
ban conscientes de que eso se debfa continuar en la casa.
No sé en qué momento eso se rompio (...) lo valérico,
lo afectivo, lo emocional, lo social, todo. Yo creo que fue
cuando entré todo esto del neoliberalismo y el consumis-
mo (...) hoy en dia la escuela lo hace todo, si un nifio se
enferma, la escuela lo tiene que llevar (...) Aquello que
ha permanecido en la escuela chilena es que el principal
protagonista es el profesor, no hay otro, puede llegar un
director, un inspector general, puede llegar lo mejor de lo
mejor, pero el protagonista sigue siendo el profesor (...)
el alumno a quién recuerda a lo largo de su vida (...) es al
profesor. La otra caracteristica que se mantiene yo creo es
el alumno, sin alumno nosotros no somos, no hay apren-
dizaje, y ese alumno tiene que ser muy bien recibido, tiene
que ser querido, tiene que ser respetado por el profesor.
(MDA, comunicacién personal, 31 de enero de 2024).

Dentro del relato, la entrevistada da cuenta de transformacio-
nes respecto al rol docente, en contraste a sus inicios y parte de su
trayectoria como profesora normalista:

Yo pienso que empezaron a aparecer muchos pro-
fesionales dentro de las escuelas y como que el profesor
empezo6 a como desligarse de ciertos roles (...) ah llego el
psicologo, no me preocupo mas del comportamiento, se
lo mandé al psicélogo (...) lo noté cuando mi marido se
capacito para ser profesor de integracién, me acuerdo tan
bien que una colega le dice Manuel estoy esperando a que
tu llegues que te tengo mas de 30 alumnos de mandarte
a tu a tu curso, entonces yo dije, claro, hubo como un
descanso(..) hay un descanso hoy en dia en eso, un profe-
sor distante de esa parte ética(...) el profesor dejé de salir
a entrevistarse con los apoderados, de visitar al entorno
de sus alumnos, ya no lo hace. En cambio, nosotros lo
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hacfamos, yo me acuerdo haber, en alguna hora por la tar-
de yo salia e iba a conversar con la mama y decitle mire
tengo problemas con su hijo en este aspecto, lo quiero
conversar aqui, en la intimidad de su hogar, quiero saber
qué esta pasando, porque a lo mejor hay alguien aca que
esta perturbando el comportamiento, hay algiin problema
familiar (...) y ahi uno comenzaba a conocer cosas que
el nifio no te las informaba (...) habia un rol activo, muy
activo. Cuando habia veladas, actos, los profesores esta-
bamos 10, 11 de la noche ensayando, y el apoderado ahi,
colaborandonos. Era muy bonito, y no exigiamos bono, ni
horas extra, estabamos lejos de eso. Habia otra formacion,
vocacional. (MDA, comunicacion personal, 31 de enero
de 2024).

La huella de la vocaciéon docente normalista

En los ultimos minutos de la entrevista, la docente enfatizd
cémo la vocacion puede marcar diferencias en los procesos educati-
vos, y la forma de ensefiar a sus estudiantes:

Para mi vocacién son esas ganas de hacer algo por
alguien, sin esperar necesariamente algo a cambio (...)
Porque yo escucho a las mamas cuando dicen oh, y cémo
le fue tu nifio en la universidad, mas o menos no mas pero
alcanzé a ser profesor no mas y él queria ser dentista, o
sea ahi ya tiene un profesor por ocasiéon no por vocacion,
no le alcanzo6 para mas, pero como no quiero que se que-
de aca lo mandé a estudiar pedagogia (...) un dolor en el
alma que yo sentfa, en cambio cuando yo veo alumnos y
pregunto, en qué quedaste, pedagogia en lenguaje filoso-
fia, estoy feliz (...) ay qué lindo (...) claro, ahi hay otra
actitud. Yo creo que la caracteristica principal del docente
normalista es la vocacion, porque a la escuela normal no
llegaban alumnas fracasadas de otras escuelas, porque no
habfa opciones, para ir a estudiar a la universidad tenia
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que viajar a Santiago, todas las universidades estaban en
Santiago, entonces era dificil al de provincia que en ese en-
tonces llegar un centro universitario en Valparaiso, Santia-
go o Concepcién. Entonces, optaba por ser profesor por
vocacion, le gustaba, bueno yo lo hablo desde mi fuero
interno, a mi me gusta mucho ensefiar (...) yo pienso que
la caracteristica principal es eso la vocacion y la formacion
del profesor normalista para la historia del palis, el profe-
sor normalista fue un profesor demécrata por excelencia.
El profesor normalista que llegaba a la escuela normal era
un alumno pobre, y lo reconociamos. (MDA, comunica-
cion personal, 31 de enero de 2024).

Previo a cerrar el presente documento, es necesario reconocet,
valorar, y agradecer a la docente normalista combarbalina por elec-
cién que, a través de su relato permite un acercamiento a la esencia
de la docencia normalista chilena.
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CapiTuLo XI

“Las necesidades del pueblo son los

fines de la educacion”: perspectivas

politicas y docentes del profesorado
normalista rural de Ancud

(1970-1973)

Amanda Barria Cardenas®

Haciala construccién de una historia social
de la educacion chilena

Los fenémenos educativos se encuentran cargados de histo-
ricidad, toda vez que la practica de educar y los paradigmas que la
sustentan son el producto —como no serlo— del contexto histérico
en que se gestan.

El sistema escolar fue una de las primeras instituciones que
tuvo presencia nacional en Chile, lo cual respondié al anhelo estatal

23 El presente texto forma parte de una investigacion mas extensa desarrollada en la
tesis de grado de historia. Originalmente, el estudio se denominé: “Las necesidades del
pueblo son los fines de la educacion”: identidad politica del normalismo en Chile desde
la visién de los sujetos educativos. El caso de la Escuela Normal Rural de Ancud (1970-
1973)”. El documento que se expone aqui abordaré las conclusiones extraidas de las con-
versaciones sostenidas con veinte maestros y maestras normalistas educadas en el periodo
de estudio. De ahi que este articulo no presente citas textuales de la narrativa docente, pero
si el resultado del andlisis de discurso que se desprende de las entrevistas realizadas. Para
mayor analisis sobre la narrativa normalista de Ancud consultar en Barrfa (2018), Barria y
Silva (2020). Barrfa et al. (2020), Barria y Hermosilla (2023), Barria (2023), Montiel y Torres
(2014), y Mondaca (2021).
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de convertir a dicha instituciéon en un espacio social donde confluye-
rany se relacionaran —simbolicamente— la familia y el Estado. De allf
que lo que sucediera en su interior tuviera importancia politica, en
tanto se trataba (y se trata) del lugar por excelencia para transmitir
determinados valores e ideas.

Como sabemos, desde el comienzo de la republica el Estado
chileno se comprometid, al menos discursivamente, con la educa-
ci6n nacional. Esta disposicion no siempre se materializ6 en una
practica estatal que asegurara las condiciones necesarias para la co-
rrecta escolarizacion de la poblacion. Mas bien, el progresivo au-
mento de la cobertura educacional, que permitié llegar a la comple-
ta incorporacion de los sectores populares a la educacion primaria,
recién se concreto6 en la década de los 70 del siglo XX (Silva, 2018,
2019, 2021).

La expansion del sistema escolar y otros fenémenos educativos
han sido tematicas tratadas desde diversas posiciones historiografi-
cas, siendo comun una mirada tradicionalista, centrada en el estudio
de la institucionalidad educativa y las figuras de la intelectualidad pe-
dagdgica, en desmedro de un analisis dedicado a las complejidades
de los centros educativos y las vivencias de los sujetos involucrados.
Las tensiones politicas generadas al interior del sistema, las vivencias
y reflexiones de las y los sujetos que son parte de la institucionalidad,
la presencia y el comportamiento de los sectores populares al interior
de la escuela primaria, o el pensamiento de las comunidades y su re-
lacién con los proyectos estatales, fueron tematicas ignoradas en los
trabajos académicos durante gran parte del siglo XIX y XX en Chile.
Tampoco se consideraron las organizaciones docentes, las historias
de vida de maestros y maestras quienes ejercian su oficio en contex-
tos rurales de alta precariedad, la perspectiva de la infancia escolari-
zada y otros tantos topicos obviados en el quehacer historiografico.

No obstante, este tipo de relato histérico tradicional, contado
desde y para la institucionalidad, comenzo a ser cuestionado en la
segunda mitad del siglo XX, en medio de un contexto de constantes
cambios politicos. Dicho impulso se vio truncado por el estableci-
miento de las dictaduras civico-militares en nuestro continente, pero
se produjo un renacer durante la primera mitad de los afios ochenta

(Osandén, 2007).
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En especifico, respecto a las expresiones politicas y discursos
pedagdgicos del profesorado normalista en Chile, se distinguen tres
lineas de investigacion®: por un lado, estan los estudios de Benjamin
Silva, los que se enfocan en las acciones individualizadas del pro-
fesorado que ejercia el cargo de visitador de escuelas y que, desde
ese rol, levantaron diversas demandas en respuesta a la precariedad
institucional durante el periodo del parlamentarismo oligarquico
(Silva, 2009, 2013 y 2015). Una segunda vertiente pone hincapié
en la relacion politica establecida entre el magisterio y el Estado, a
partir de la accién del sindicalismo docente durante el siglo XX. Un
analisis acabado de estas investigaciones demuestra que la participa-
ci6n normalista en el seno de la organizacion gremial durante todo
el siglo XX fue zigzagueante, debido a los cambios en la correlacion
de fuerzas en el escenario politico del pais, aunque siempre existio
una clara vinculacién con la izquierda y la centro izquierda chilena
(Nufiez 1980, 1982, 1986, 2010; Reyes, 2004, 2010, 2014). Por dl-
timo, encontramos una serie de estudios que buscan identificar las
causas de la eliminacién de la ensefianza normal chilena durante los
afios setenta. Estos trabajos explican dicho acontecimiento predo-
minantemente desde criterios pedagdgicos y académicos, sin adver-
tir los discursos y las particularidades politicas de las y los sujetos
que integraron estas instituciones (Cox y Gysling, 1990; Gimeno,
2014; Nufiez, 2010).

Bajo la influencia de algunas de estas investigaciones, el pre-
sente texto tiene por proposito estudiar al profesorado normalista,
tomando en consideracion diversos aspectos: su memoria individual
e histérica, su formacién académica, el rol politico que jugé en la
historia reciente y su pensamiento pedagdgico-social a partir de una
suerte de rescate de la memoria magisterial. En concreto, intentare-
mos dar cuenta de la subjetividad de los actores educativos partici-
pes de la Escuela Normal Rural de Ancud, atendiendo a las particu-
laridades de su formaciéon docente, la autoimagen y las reflexiones
politicas que el profesorado tuvo en un periodo determinado de
nuestra historia. Asimismo, expondremos algunas conclusiones de
los testimonios referentes a la cotidianidad de la escuela rural y las
practicas educativas fuera de ella, los discursos en torno al impulso

24 Un analisis detallado de esta revision historiografica se encuentra en Barrfa y Silva,
2020.
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de la escuela en las comunidades locales y la reformulacion del sis-
tema escolar en areas apartadas de las decisiones gubernamentales.

Perspectiva social, integral y politica de la
formacién docente del normalismo rural

El archipiélago de Chiloé se encuentra situado en el sur de Chi-
le, compuesto por la isla grande de Chiloé y 40 islas del mar interior.
Durante el periodo en estudio la provincia tenfa un caracter marca-
damente rural, a pesar de la constante migraciéon desde el campo a
las grandes ciudades de la isla grande, como Ancud y Castro. La pro-
duccién estaba orientada, por tanto, en torno a una economia agri-
cola de subsistencia, con un escaso desarrollo del trabajo asalariado.

La educacion escolar comenzé a expandirse en Chiloé luego
de la incorporacion del archipiélago al Estado chileno. Egafia (2000)
demostro el creciente avance educativo hacia 1850, representado en
los altos indices de asistencia escolar y en un gran porcentaje res-
pecto al interés de las comunidades para el mantenimiento de las
escuelas.

Dada su importancia cultural, administrativa y comercial, la
ciudad de Ancud fue elegida para el establecimiento de la primera
Escuela Normal Rural de Chiloé, en 1930. Este proyecto educativo
surgi6é durante la primera administracion de Carlos Ibafiez del Cam-
po, intentando remediar la falta de una escuela de este tipo en el
area, luego del incendio de la Escuela Normal de Puerto Montt, en
1916. Al mismo tiempo, se buscaba solucionar la crénica escasez de
maestras en el sur del pafs (Montiel y Torres, 2014).

La Escuela Normal Rural de Chiloé inicié sus actividades el
afio 1931, como un centro educativo orientado solo a mujeres, que
debia contribuir al desarrollo de las comunidades rurales. Este he-
cho produjo un crecimiento de la instituciéon educativa en muchos
sectores rurales, hasta entonces postergados de la provincia. Dada
la enorme demanda masculina por acceder a la ensefianza normal
en Chiloé, se decidi6 abrir cursos mixtos a partir del afio 1952. La
normal de Ancud desarroll6 sus actividades académicas hasta que se
decreto su cierre en 1973. Las y los estudiantes de esta escuela con-
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tinuaron su formacién académica en el mismo edificio, convertido
en nueva sede de la Universidad Austral de Chile.

En concreto, la formaciéon normalista se encontraba atravesada
por un discurso que legitimaba y valorizaba la profesion del edu-
cador. Esta idea se estructuraba a partir de la distincion entre el
maestro que educa y el que instruye. Ante esta diferenciacion, las
escuelas normales buscaron formar educadores que aplicaran una
practica pedagogica que iba mas alla del aula, teniendo un fuerte
compromiso social que tenfa por objetivo cambiar las condiciones
de existencia de las comunidades.

LLas motivaciones y el compromiso social eran fomentados des-
de el normalismo rural. En sus primeros dias como estudiante el
discurso institucional se relacionaba con la idea de formar para “ser
educador del mundo” y, al mismo tiempo, transformar ese mundo
para mejorarlo:

Habia mucho compromiso en el sentido social del
estudiante normalista, eso estaba muy arraigado en el sen-
tido social de la Normal |...] yo creo que era innato el com-
promiso y liderazgo con la comunidad a la que llegabas,
era que te ensefiaban en la normal que tu tenfas que hacer
subir a la comunidad [...] tratar de que tu comunidad salga
a flote y ser el apoyo principal en esas situaciones |...] (en-
trevista a Candida Oyarzan, 2015, p. 3).

Este ideatio de transformacion desde la docencia se relacionaba
con el incentivo de la educacién técnico-practica, lo que correspon-
de a una herencia de las corrientes pedagogicas difundidas a inicios
del siglo XX (Nufiez, 1980; Reyes, 2004). Esto exigfa del docente
un conocimiento practico de las actividades econémicas presentes
en el mundo campesino y la intencién de suplir las carencias de ese

medio, en particular, la falta de profesionales y servicios (Montiel y
Torres, 2014; Mondaca, 2021; Barria, 2023).

El cambio también se asociaba a la cultura del normalista que
entendia a las y los educadores como catalizadores de demandas que
buscaban el bien comun de las comunidades rurales. Asi, la Escuela
Normal Rural de Ancud ensefiaba a los y las estudiantes desde una
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perspectiva integral y generalista, lo que se tradujo en un plan de
estudios que impartia nociones basicas de agricultura, derecho, en-
fermeria, carpinterfa, educacion técnica, entre otras materias (Barria,
2018):

La idea era fomentar la formacion técnica ligada al
desarrollo econémico de la zona. Entonces, si un profesor
era de Achao, y en Achao habia mitilicultura, ese profe-
sor estaba obligado a especializarse en algo asi. Yo saqué
ganaderia porque trabajaba en medio del campo y era lo
unico que habfa, no habia forestal, entonces me dieron
técnico en enfermerfa de ganado (entrevista a Ramiro Ba-
rria, 2015, p. 4).

Algunas de estas actividades podrian ser consideradas ajenas a
la labor de un maestro, pero adquirfan sentido en la medida que el
profesorado se concebia como un lider social y politico. En estas
instituciones, el rol docente superaba las funciones de alfabetizador,
mas bien se trataba de un profesorado que sabfa mucho mas de lo
que le correspondia ensefiar y cumplia sus labores traspasando los
limites de las aulas y de lo estrictamente escolar.

Cabe sefalar que estas caracteristicas fueron reforzadas por las
particularidades propias de la cultura e historia politica del archipié-
lago de Chiloé, definidas a partir de su ruralidad insular. En tal sen-
tido, el desarrollo de una economia de subsistencia, el predominio
de una poblaciéon rural, las logicas de una cultura comunitaria, de
solidaridad y reciprocidad, la poca tradicioén de participacion politica
popular y su ubicacién (alejada de los centros de decision), contribu-
yeron a que el rol docente estuviera definido por la fuerte relacion
social y politica con las comunidades rurales donde el maestro ejet-
cia su labor (Barria, 2018).

Ademas, creemos que las caracteristicas formativas resefiadas,
junto a la condicién socioeconémica del estudiantado normalista —
predominantemente de origen campesino— fueron factores suficien-
tes para que en su mayoria las y los normalistas educados durante
los afios 1970-1973, expresaran su adhesién mayoritaria a las re-
formas implementadas por la Unidad Popular (UP) al interior de la
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Escuela Normal Rural de Ancud, y fueran cercanos a este proyecto
en términos programaticos, ideolégicos o partidarios (Barria, 2018).
Asi, existieron estudiantes que, sin la necesidad de ser militantes de
juventudes politicas, concordaban con las reformas de la época en
coherencia con las reflexiones que se desarrollaban en la formacion
disciplinar y pedagdgica de la normal.

Como sabemos, la formacion del normalista rural se destacaba
por promover una educacion social, politica y comunitaria (Barria,
2018). En este sentido, las reglas institucionales, y las propias moti-
vaciones del estudiantado, conducian a un ejercicio docente focali-
zado a las areas mas apartadas y precarizadas de la provincia:

Sabfamos que fbamos a llegar a lugares donde las
condiciones no eran muy favorables, donde habia que ir a
hacer trabajos para poder levantar la escuela y para traba-
jar con la comunidad. Tenfas que tener una actitud con la
comunidad de forma activa, proactiva, te preparaban para
eso (entrevista a Leonel Fritz, 2015, p. 4).

A pesar de la dificultad del trabajo en areas apartadas, esta labor
no era vista como una imposicion, sino que adquiria significado a
partir del idealismo pedagoégico que posefan los futuros docentes y
que se expresa, en el normalismo ancuditano, en la reproduccién de
un discurso educativo que apelaba constantemente a la defensa de la
democratizacion, a la legitimacion del discurso igualitario, principal-
mente referido a la equidad de acceso al sistema educativo.

Como vemos, el modelo formativo de estas escuelas valoraba
enormemente la actividad politica en un sentido amplio, especial-
mente se reforzaba la imagen de un maestro que se debfa integrar a
la comunidad para transformarla y se normalizaba la idea del educa-
dor que era por antonomasia intrinsecamente politico y democratico.

Estos testimonios no son antojadizos, sino que coinciden con
el ethos normalista de mediados del siglo XX: ya desde el primer
congreso de ensefianza normal de 1944, se defini6 el ser norma-
lista sobre la base de un maestro culto, practico y responsable, que
buscaba el “[...] perfeccionamiento permanente de la democracia”

(Gonzalez, 1996, p. 6).
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Ser educador en la ruralidad insular: de la
cotidianidad escolar a las actividades comunitarias

La llegada de la escuela primaria al campo chilote representa
un caso atipico a otras zonas rurales del pais, marcadas por bajos
indices de escolarizacion, altos niveles de ausentismo y desercion
escolar (Ponce de Ledn, 2010).

Pese a las dificultades que imponia su territorio —fragmentado
y de dificil acceso—y las particularidades de su ruralidad —poblacién
diseminada y alejada de los villorrios— esta zona se visualiza como
una excepcion a la regla, en tanto su panorama educacional ostentod
elevados indices de escolarizacion.

En principio, durante la Colonia y los primeros afios como Re-
publica de Chile, fueron diversas 6rdenes religiosas que, continuan-
do el legado de la Compania de Jesus, establecieron escuelas de pri-
meras letras que buscaban ensefiar a escribir, leer, y divulgar la moral
cristiana a los habitantes del lugar (Ledn, 2015). En 1834 existian en
Chiloé dos escuelas fiscales, cifra que fue en ascenso a lo largo del
siglo XIX. Hacia 1855 en el archipiélago existian 21 escuelas fisca-
les, 1 escuela municipal y 66 escuelas particulares, dando un total de
88 establecimientos educacionales (Egana, 2000), cifra que en 1861
habria ascendido a 91 escuelas para hombres (67 particulares); 12
escuelas para mujeres (4 particulares) y un total de 103 instituciones
educativas (Leon, 2015).

Estos indices son plenamente coincidentes con el diagnéstico
de Serrano et al. (2012), quienes sefialan que en los afos setenta del
siglo XIX, el archipiélago chilote se presentaba como una provincia
especial en cuanto a sus indices educativos y las caracteristicas de su
ruralidad.

Aunque la mayorfa de los estudios reconoce que la ventaja es-
colar de la provincia comenzdé a reducirse al finalizar el siglo XIX,
las comunidades mantuvieron su compromiso con la educacion,
especialmente incentivado por la labor desarrollada por el profeso-
rado normalista, educado en Chiloé desde la década de los treinta.

Por su parte, durante el siglo XX, la labor que ejercieron las y
los maestros rurales en Chiloé se desarrollé en un escenario geo-
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grafico complejo, con un contexto institucional lleno de carencias
materiales y olvido estatal. No era extrafio que, ain en nuestro pe-
riodo de estudio, la escuela debiera funcionar con minimos recursos
econémicos, sin material didactico, en locales improvisados y mal
mantenidos. La situacién de precariedad conducia, la mayoria de las
veces, a una organizacion conjunta entre funcionarios de la escuela
y la comunidad. Principalmente era el profesorado a cargo quien
dirigfa las obras para aportar en el mejoramiento de la educacion.
La estrecha relacion entre el maestro y la comunidad se explicaba, al
menos en parte, por la formacion inicial docente del normalista, en
la que se transmitia que la practica pedagogica debia estar asociada
al trabajo mancomunado para superar las falencias del sistema y del
medio (Barria, 2023).

Entre las variadas actividades que debia hacer el maestro se
encontraba levantar la escuela en lugares lejanos y sin recursos fis-
cales. Vemos reflejado en la narrativa normalista la transversalidad
de las labores del profesorado rural y su claro compromiso educa-
tivo, social y popular (Barria et al., 2020). Estas acciones, sin duda,
propiciaban que la comunidad asumiera un discurso que legitimaba
la escolarizacion de sus hijos, lo que se traducia en la generacion de
acciones conjuntas para mantener y mejorar la escuela frente al des-
amparo de los organismos oficiales.

Resulta complicado dimensionar si la valorizacion de la escuela
por parte de la comunidad se daba por su funcién alfabetizadora
o bien primaba la dimensién politica de la institucién escolar, por
cuanto podia permitir cierto espacio de poder local y vinculaciéon
con el gobierno central. Lo que si esta claro es que la escuela se va-
loraba en la medida que era uno de los espacios de sociabilizaciéon en
la ruralidad, en tanto reunia a los infantes y propiciaba la generacion
de actividades en conjunto con el profesorado.

Por lo demas, el contenido de la accién educativa al interior de las
escuelas primarias chilotas intentaba adecuarse a las condiciones de la
ruralidad y a las actividades econémicas de la zona. Ello era coherente
con la especializacion que tenfan las y los profesores normalistas ru-
rales, la cual no solo buscaba adaptarse a las actividades econémicas
presentes en el campo, sino que también posibilitaban nuevas formas
de produccién agricola y experimental de nuevos cultivos.
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Asociar la ensefianza a las actividades econémicas de un lugar
supone, implicitamente, el respeto por la cultura local. Armando
Bahamonde realizé un analisis muy pertinente sobre este tema, se-
fialando que:

Estaba involucrada la cultura de nuestro pueblo como
un fundamento de la educaciéon. Porque se mantenian
nuestras tradiciones. En este sentido, creo que los profe-
sores normalistas habfamos guiado a las comunidades sin
dejar lo que era Chiloé, respetando la identidad cultural
del lugar (entrevista a Armando Bahamonde, 2015, p. 5).

Como hemos sefialado, la practica pedagbgica de un profe-
sor generalista estaba asociada a la adquisicién de un conocimiento
apropiado para afrontar las falencias existentes en las zonas rurales.
Ello podia involucrar actividades de caracter doméstico, juridico, ad-
ministrativo o politico. Para el caso de Chiloé, es muy conocida la
existencia de jueces de campo, personalidad juridica que se estable-
cia en las zonas rurales, dada las dificultades administrativas asocia-
das al aislamiento. Esta figura intervenia en situaciones problema-
ticas de la poblacién y planteaba soluciones que tenfan un caracter
tacito. Casi siempre era el profesor quien ocupaba este cargo, lo cual
fortalecia, una vez mas, la confianza y el liderazgo que tenian ante
los campesinos (Barria, 2023).

Lo que hemos expuesto coincide con las ideas de las autoras
Ezpeleta y Rockwell, quienes sefialan que en las zonas rurales el
maestro podia set, simultineamente, profesor, campesino y aboga-
do, sefialando que “En cada maestro rural se puede combinar una
excepcional gama de experiencias” (Ezpeleta y Rockwell, 1983, p.
12).

Para los maestros la actividad pedagdgica no podia estar supe-
ditada a las condiciones materiales y geograficas en que se ejercia
su labor. Estos testimonios, que nos hablan de un sacrificio a toda
prueba, deben ubicarse en el contexto de un pafs mucho mas po-
bre, con estandares de vida mas precarios que los del Chile actual y
que, por tanto, enfrentaba tareas sociales acuciantes. La cultura era
menos individualista y el colectivismo de toda la poblacién tenfa su
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correlato en el mundo del profesorado, el que sentia que debia redo-
blar sus esfuerzos en la tarea educativa.

Respecto a lo cotidiano, las actividades que se realizaban jun-
to con toda la comunidad educativa, es decir, profesores, padres y
estudiantes, cumplian dos funciones: en primera instancia, se hacfa
uso de los recursos naturales para alimentar a las y los estudiantes
y, en segundo lugar, esta actividad era un mecanismo para reforzar
la idiosincrasia local, toda vez que mantenia la sustentabilidad e in-
dependencia econémica que histéricamente habian desarrollado las
comunidades chilotas, asi lo detalla Marfa Angélica Gallardo:

Cuando bajaba la marea, ibamos padres, estudiantes y
profesores a mariscar, todos juntos, para que todos tenga-
mos comida, todos llevaban un poco. Sacabamos machas,
navajuelas y todo eso, y después hacfamos un curanto y lo
desgranabamos todo, y los chicos tenfan comida para varios
dias en el colegio. Era un trabajo comunitatio, porque hasta
la alimentacion se debfa compartir. Nosotros en ese sentido
éramos como autonomos, porque si el profesor querfa que
sus estudiantes vayan a mariscar, iban no mas, nadie te lo
prohibia (entrevista a Maria Angélica Gallardo, 2015, p. 4).

Por tanto, la escuela no sélo generaba acciones que permitian
valorizar las principales actividades econdémicas de la comunidad,
sino que, ademas, se hacia parte de ritos y acciones culturales pro-
pias de la identidad islefia: entre las variadas expresiones identitarias,
uno de los ejes mas caracteristicos es la cultura de la muerte en Chi-
loé. 1.a muerte marcaba un punto de inflexién en las comunidades,
dando paso a ritos funerarios que representan un espacio de socia-
bilidad, de encuentro, acompanamiento y fiesta (Ledn, 1999). En
este sentido, el fallecimiento de algiin vecino afectaba y modificaba
las dinamicas escolares, lo que contribuia a la participacion de las y
los estudiantes en las ceremonias mortuorias. Claramente, la labor
docente daba importancia a dichas actividades como un elemento
indispensable de la educacién de las y los jovenes chilotes.

El respeto por la cultura chilota por parte del profesorado ru-
ral, también se relacionaba con su participacion en las diversas acti-
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vidades sociales de la localidad. No era extrano ver al profesorado
participando de una minga, una maja, de medanes o trillas (Montiel
y Torres, 2014).

Con todo, se hace necesario aclarar que en la provincia chilota
las y los profesores permanecian en sus cargos de manera mas pro-
longada que en otras areas rurales del pais. Gonzalez (1996), por
ejemplo, demuestra que, en la Provincia de Arica durante la década
de los sesenta, las y los maestros con mayor presencia en las loca-
lidades rurales eran normalistas. Sin embargo, nos explica el autor,
aunque muchos de ellos fueron educados para desempenarse en es-
tas areas, las duras condiciones presentes en las zonas mas aisladas
del Norte Grande incentivaban la busqueda de nuevas posibilidades
de trabajo en las ciudades. Asi, un porcentaje elevado sélo perma-
necia cinco afos ejerciendo en estos lugares. Casos similares nos
presenta Osandon (2007), quien dio cuenta de las innumerables soli-
citudes de traslados de docentes que sentfan un desarraigo con lugar
en donde ejercian su labor docente.

Creemos que esta diferencia se debe a que los docentes de
Chiloé, generalmente chilotes, tenfan una identidad comun con los
habitantes de los pueblos donde trabajaban. Esta cultura, profun-
damente insular, conservaba una matriz rural incluso en las zonas
mas urbanizadas del archipiélago. Por ello, las y los profesores solian
construir su vida en estas localidades. Evidentemente, esta estabi-
lidad laboral contribuia a generar bases solidas en la direccion de
proyectos educativos, al mismo tiempo que fortalecia las relaciones
entre escuela y comunidad.

Conclusiones

LLa decision de estudiar la narrativa del profesorado normalista,
que nos habla de su visioén politica y educativa, se justifica por la
creencia de que los y las maestras, egresadas de dichas instituciones
durante los afos setenta, son herederos de dos tradiciones que con-
tribuyeron de manera significativa a la educacién en Chile: en pri-
mer lugar, estas y estos maestros depositan en su memoria historica
practicas docentes que tuvieron como principal propésito sentar las
bases del sistema educativo en nuestro pafs, en particular, nos referi-
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mos a los esfuerzos desplegados para expandir la educacién formal
a los sectores populares. En segundo término, y muy relacionado
con la primera idea, las y los educadores normalistas poseen una
historia politica vinculada a la defensa y consolidacién del Estado
docente, posicionandose como actores de relevancia en la formula-
cioén y aplicacion de reformas educativas o, cuando menos, siendo
portadores y principales gestores de las politicas publicas formula-
das desde el Estado (Silva et al., 2019).

Estas dos tradiciones las vemos reflejadas particularmente en
el espacio rural donde la incorporacién masiva de los sectores po-
pulares al sistema escolar fue un proceso lento, marcado por la de-
sercion, el ausentismo y el olvido estatal (Illanes, 1991). Estos pro-
blemas, sin embargo, fueron menos acuciantes en las areas urbanas,
espacio en que la escolarizacién tuvo mayor éxito frente al mundo
rural. Son estas desigualdades las que hacen necesario estudiar qué
pasoé con la escuela rural y con el campesinado escolarizado.

Este ejercicio nos permiti6 analizar la construccion del sistema
educativo a partir de las condiciones —muchas veces extremas— en
que diversos actores impulsaron y resignificaron los procesos de ins-
truccion primaria.

LLa mirada a la vida diaria de los procesos educativos (forma-
ci6n docente y practica pedagdgica en las escuelas primarias rura-
les), contribuye a pensar este espacio como aquel en donde hay —y
hubo— lugar para cuestionamientos, dicotomias, resistencias y trans-
formaciones. Precisamente el conjunto amplio y heterogéneo de los
actores educativos que forma parte de las instituciones escolares es
el que tiende a reformular los programas estatales como respuesta
de su cotidianidad. Con ello vemos nitidamente como la institucion
educativa se entremezcla con su entorno social, aceptando, recupe-
rando y resignificando practicas econémicas, culturales y sociales
propias de las localidades.

Esta resignificacion la vemos expuesta en la vida de maestros
y maestras que se formaron y ejercieron en el archipié¢lago de Chi-
loé, lo cual se visualiza en la presencia de una identidad docente
relacionada a la idea del profesorado como catalizador social; en el
discurso de transformacién y justicia social; en el apego y compro-
miso a los proyectos politicos de igualitarismo y democratizacion;
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en la relacién reciproca entre profesorado y comunidades y en el
compromiso por extender la educacion a espacios reconditos que
tuvieran un caracter integral y situado al territorio insular.
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CariTuLo XII

Las escuelas normales y la dictadura
civil militar en Chile (1973-1990):
dos momentos

Felipe Zurita Garrido

Con el golpe de Estado del 11 de septiembre de 1973 que ini-
ci6 la Dictadura Civil Militar en Chile se desencadend una serie de
transformaciones en las l6gicas de organizacion del campo educati-
vo. ¢Qué ocurri6 con las escuelas normales en el contexto de estas
transformaciones en la organizacién del campo educativo chileno?
Justamente esta pregunta es la que se busca responder en este es-
crito, en el que se trabajé con diversas fuentes, incluidas las Actas
Secretas de la Junta Militar de Gobierno, documentos legislativos y
la Revista de Educacion.

Para organizar el dialogo con las fuentes se trabajé con la hi-
potesis de que la Dictadura Civil Militar le otorgé un alto valor a la
regulacion del trabajo docente en el proceso de transformacion de
la educacién chilena, por lo mismo, las escuelas normales serfan un
foco de atencion inicial y relevante en su accionat.

A partir del trabajo realizado, fue posible identificar dos mo-
mentos de relacién de la Dictadura Civil Militar con las escuelas
normales: un primer momento desarrollado durante el mismo afio
1973 y 1974 en que se definio el cierre de las escuelas normales y
un segundo momento a mediados de la década de 1980 en que en
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el seno del régimen se tomo la opcion de reabrir la Escuela Normal
de Ancud. Estos dos momentos son lo que seran abordados en este
escrito, junto a unas reflexiones finales.

Primer momento:
intervencion y cierre de las escuelas normales

Los primeros momentos de la Dictadura Civil Militar en Chile
estan marcados por el desarrollo de una amplia maquinaria de pet-
secucion y eliminacion de militantes y simpatizantes de los partidos
politicos integrantes de la Unidad Popular a lo largo y ancho del
pais. Las instituciones educativas y sus integrantes también fueron
objetivos de esta maquinaria de destruccion, lo que permite afirmar
a Ivan Nufiez (1982) que una de las tipologfas de transformacion del
campo educativo chileno en este periodo corresponde a las denomi-
nadas “politicas de depuracion y control”. Estas politicas perseguian
reorganizar el conjunto del mundo laboral y el trabajo docente en
particular, a través de la intervencion de las instituciones educacio-
nales por parte de las Fuerzas Armadas y de Orden, la eliminacién
de la seguridad/propiedad del puesto de trabajo de las trabajadoras
y trabajadores que tenfan el caracter de funcionarios publicos al si-
tuarlos en calidad de interinato y el cierre del Sindicato Unico de
Trabajadores de la Educacion (SUTE).

Otra de estas politicas de depuracién y control se dirigié hacia
las historicas —como también fundamentales en todo el proceso de
desarrollo del sistema educacional chileno— escuelas normales. La
primera instituciéon de formacién docente fundada en Chile fue la
Escuela Normal de Preceptores de Santiago en el afio 1842, cons-
tituyéndose en una de las primeras politicas publicas educacionales
de caracter estrictamente “docente”, orientada a crear un nuevo
sujeto del campo pedagdgico: preceptores y preceptoras norma-
listas. ¢Qué hacer con las escuelas normales en el contexto del
proceso de depuracion y control del trabajo docente? La respuesta
a esta pregunta fue definida en la Sesién Secreta de la Junta Mili-
tar de Gobierno del dia 31 de octubre de 1973 en los siguientes
términos:

246



............... HISTORIAS DE LAS ESCUELAS NORMALES CHILENAS (1842—1974)

Se recibe en audiencia al sefior Ministro de Educa-
cion, quien informa sobre la cadtica y viciada situacion
en todo aspecto de las escuelas normales, las que, a su
juicio, deben ser declaradas en reorganizacién para rei-
niciar sus clases —en principio— en marzo de 1974. Se
acuerda proceder a la clausura de las diversas Escuelas
y entregar la custodia del patrimonio de los locales a los
diversos CAJSIS®. Se estudiard detenidamente el destino
que se dara a los profesores y alumnos. (Junta de Gobier-
no, 1973, p. 1).

Si bien inicialmente se pensaba en retomar el funcionamiento
de las escuelas normales en marzo de 1974, en dicha reunién primé
la idea de realizar una transformacion radical que derivé en la publi-
cacion del Decreto Ley N© 179, del dia 13 de diciembre de 1973, que
estableci6 la eufemistica “reorganizacion de la ensefianza formal”,
fundamentandola en el siguiente considerando:

a) La situacion de anarquia en que se desenvuelve la
Ensefilanza Normal, tanto en sus aspectos técnicos, ad-
ministrativos y pedagogicos, y que es el propésito de la
Junta de Gobierno restablecer los principios de orden,
disciplina y moralidad en los establecimientos educacio-
nales, maxime en aquellos que tienen por mision preparar
el profesorado de las escuelas de ensefianza basica;

b) La necesidad de reestructurar administrativamente
los establecimientos educacionales sefialados, tanto tres-
pecto al alumnado como al personal que en ellos labora

(...). (Chile, 1973, p. 1).

Esta visién anarquica sobre el estado de las escuelas normales
al 11 de septiembre de 1973 es reiterada en el discurso pronunciado
por Augusto Pinochet Ugarte el 11 de septiembre de 1974, ya en

25 Segun Pérez-Navarro (2017a) los CAJSIS (Comandos de Area Jurisdiccional de
Seguridad Interior (CAJSIS) eran unidades militares responsables por neutralizar a las y
los habitantes segtn las necesidades del régimen. Estas organizaciones eran compuestas
por representantes de las mas altas jerarquias de las Fuerzas Armadas y de sus 6rganos de
inteligencia. Los CAJSIS tenfan presencia en cada provincia de Chile.
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calidad de presidente de la Republica y jefe Supremo de la Nacion,
al referirse a la Direcciéon de Educacion Primaria y Normal:

Existifa una total carencia de estudios racional y
cientifico frente a las funciones del servicio; alto grado
de politizacion en las decisiones y en la ejecucioén, prio-
ritaria dedicacion a la difusiéon de la ENU; desorganiza-
cién y duplicidad de funciones; proliferaban las jefaturas,
oficinas y funcionarios innecesarios, los que, a menudo,
solo cumplian labores estrictamente politicas; los esta-
blecimientos educacionales basicos se encontraban pa-
ralizados desde hacfa meses, produciéndose un funcio-
namiento muy irregular a lo largo del afio; paros, tomas
y enfrentamientos; utilizacion de Programas de Estudio
como instrumentos de concientizacioén politica; las es-
cuelas normales funcionaban como abiertos institutos
de formacién de activistas, con muy baja calidad profe-
sional; la ensefianza bajé notoriamente, asi como el tiem-
po realmente empleado en ella; miles de nombramientos
pendientes del personal docente, paradocente y de servi-
cio, y, finalmente, Jefes y personal Docente Directivo en
manos de politicos y no de profesionales idoneos. (Pino-
chet, 1974, p. 270).

Planteado asi, las escuelas normales habtrian estado en un es-
tado de “anarquia”, con “baja calidad profesional” y orientadas a la
“formacion de activistas”. Por lo mismo, se propuso el receso de sus
actividades, eso si, con excepcion de las escuelas normales particu-
lares, que podtian seguir funcionando.

De manera notable, la l6gica de proponer el receso del fun-
cionamiento de las escuelas normales, con miras a “restablecer los
principios de orden, disciplina y moralidad”, tal como se plante6 en
el Decreto Ley n.° 179, se orientd en dos lineas de expurgacion: a)
hacia el sistema de formacién docente en general, abordando asi el
funcionamiento de las escuelas normales, sus directivos y trabajado-
res, y b) hacia el estudiantado, o sea, las y los docentes en proceso
de formacion.
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Con respecto al sistema de formacioén docente, el Decreto Ley
n.° 179 propuso la creacién de una “Comision Coordinadora Cen-
tral”®, responsable de establecer los lineamientos que debetia asu-
mir el proceso de reorganizacion de dicho sistema, considerando los
siguientes aspectos:

Entre otros aspectos, la referida Comisién debera
considerar la denominacién de la ensefianza, el numero,
calidad, ubicacién y estructura de los establecimientos
educacionales que la imparten; los requisitos de ingresos,
evaluacion, promociéon de alumnos, los titulos y grados
que se otorguen; la reestructuracioén y dependencia de la
mencionada ensefianza; las calidades que debe reunir el

personal que en ella labore y los planes y programas a que
debera cedirse. (Chile, 1973, p. 1).

El trabajo de esta “Comision Coordinadora Central” derivo en
la dictacién del Decreto Ley n.° 353 publicado el 15 de marzo de
1974, que estableci6 el traslado de las actividades de formaciéon do-
cente hacia las universidades, tanto publicas como privadas, oficia-
lizando asi la eliminacion factual de las escuelas normales. Ademas,
en el Decreto Ley n.° 353 se establecieron normas para el traspaso
de estudiantes, diferentes tipos de funcionarios (directivos, docen-
tes, paradocentes, administrativos, etc.), de los bienes y archivos des-
de las escuelas normales hacia las universidades y otras instituciones.
No obstante, ademas de estas materias de orden procedimental, se
establecieron definiciones fundamentales, tales como las siguientes:
serfa el Ministerio de Educacién Publica el responsable de la crea-
ciéon de las politicas sobre formacién docente, propuestas serfan
entregadas a las autoridades universitarias. Complementariamente,
se estableci6 que en el seno del Consejo de Rectores de las Universi-
dades Chilenas (CRUCH) deberia ser creado un organismo respon-
sable de articular estas politicas. Dicho organismo seria el Consejo

26 Dicha Comisién Coordinadora Central estarfa integrada, segiin el Articulo 4° del
Decreto Ley N° 179, por las siguientes personas: presidente de la Comisién delegado por
la Junta Militar de Gobierno; jefe del Departamento de Ensefianza Normal; director del
Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas; dos “ex-
pertos” en enseflanza normal.
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de Coordinacién Nacional de Formacién de Docentes, el que final-
mente habrfa sido creado, mas, sin cumplir un papel relevante con
respecto a sus fines previstos (Pérez-Navarro, 2017).

Con respecto al proceso de expurgacion dirigida hacia las y los
estudiantes de las escuelas normales, el Decreto Ley n.° 179 sefiala-
ba lo siguiente:

Articulo 5° En todas las escuelas normales del pais,
sean fiscales o particulares, funcionaran, por una sola vez,
Comisiones Examinadoras de los alumnos, encargadas de
evaluar su idoneidad para la docencia y sus niveles de ren-
dimiento escolar. Para estos efectos suspéndese la calidad
de alumnos de los establecimientos sefalados en el inciso
anterior, mientras las referidas Comisiones Examinadoras
emitan el informe respectivo. Evacuado este informe la
Direcciéon de Educacién Primaria y Normal dictard una
resolucion en la que se sefalara el nivel de estudios apro-
bado por los alumnos y aquellos que pierden su calidad de
tal. (Decreto n.° 179, 1973, p. 1).

¢Cuiles fueron los resultados de estas “Comisiones Examina-
doras de Alumnos”? Por el momento es algo que no fue posible
de responder en el proceso de recopilacion e interrogacion de las
fuentes utilizadas en este escrito. No obstante, se piensa que efecti-
vamente funcionaron, esto a partir de la fuerza e intenciéon con que
es planteado: como un grave problema del estado de las escuelas
normales, resaltando alli, fundamentalmente al estudiantado como
responsable, y en menor medida a los directivos.

Lo que si muestran las fuentes con respecto a las escuelas nor-
males es la posterior aparicion de cierta mirada elogiosa con res-
pecto a las mismas de parte de algunas autoridades de la Dictadura
Civil Militar. Un primer ejemplo de esta mirada elogiosa aparece
en la Sesion Secreta de la Junta Militar de Gobierno del 24 de julio
de 1984 en medio de la discusion legislativa de un proyecto de ley
que buscaba establecer la equivalencia legal del titulo de Profesor
Normalista con el titulo profesional de Profesor de Educacion Ge-
neral Basica, con el objetivo de que los primeros pudieran acceder
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a la realizacion de estudios de magister en universidades®’. Durante
la discusion legislativa definitiva, el ministro de Educacién Publi-
ca, Horacio Aranguiz Donoso, defendi6 la necesidad de aprobar el
proyecto de ley en base al argumento de la innegable alta calidad de
la formacién docente recibida por las profesoras y los profesores
normalistas:

El sefior ministro del ramo, en la reunién de la Co-
mision Conjunta, hizo presente que el nimero de profe-
sores normalistas que se habfan formado en las escuelas
normalistas, con ciento treinta afios de existencia, alcanza-
ba a cuarenta mil y que, ademas, era un contingente muy
importante que habia tenido una formacién igual o mejor,
incluso, que la de las universidades. Entonces, era justo y
légico que estas personas pudieran acceder a alcanzar un
Magister en las universidades. (Junta de Gobierno, 1984,
p. 47).

Esta potencial superioridad del profesorado normalista con
respecto al profesorado formado en las universidades serfa decidora
con respecto a la comprension que el ministro de Educacion Publi-
ca tendria en torno al lugar ocupado por las y los docentes formados
en las escuelas normales:

Creo que el reconocimiento que le estamos dando a
esta gente —como lo digo en el Mensaje— es en cuanto a su
mérito y yo, sencillamente, soy el mas admirador de toda
esta gran falange de personas que, como dije aqui mismo,
son los que sustentan la educacién basica en Chile. (Junta

de Gobierno, 1984, p. 51).

Justamente aquello, ser las personas que con su trabajo “sus-
tentan la educacion basica en Chile” posicionaria al profesorado
normalista en un lugar de alta relevancia y estima, incluyendo allf la

27 Dicho Proyecto de Ley fue finalmente aprobado y derivé en el siguiente cuerpo
legal: Ley n.” 18.329 Chile. (18 de agosto de 1984). Reconoce equivalencia de titulo que
indica. [Ministerio de Educacion Puablica]. http://ben.cl/ 1xkjj
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abierta admiracion de uno de los integrantes de la Junta Militar de
Gobierno:

El sefior TTE. GENERAL BENAVIDES.— Estoy
con el Almirante. Soy un admirador de esta enorme fa-
lange, abnegada falange de servidores del Estado y pienso
que todo lo que contribuya a favorecerlos, a ennoblecet-

los, debe ser... (Junta de Gobierno, 1984, p. 51).

Segundo momento:
Reapertura de la Escuela Normal de Ancud

Un segundo ejemplo de la mirada elogiosa sefialada en el apar-
tado anterior corresponde a la iniciativa de reapertura de la antigua
Escuela Normal de Ancud en el afio 1985. Mediante el Decreto
n.° 47 Exento (Chile, 1985), el establecimiento se refundé bajo el
nombre de “Liceo B n.° 43 Escuela Normal Rural Experimental de
Ancud”. En dicho cuerpo legal solamente se argumenta en torno a
la necesidad de esta iniciativa con relacién al objetivo de promover
la integracion de zonas aisladas del pafs. No obstante, en la Revista
de Edncacion es posible encontrar mas argumentos. En la Revista de
Eduncacion 1.° 126 se publicé la noticia de la inauguracion de esta ins-
titucion, ocurrida el dia 18 de abril de 1985, compartiendo algunos
datos claves para entender su funcionamiento y propoésitos:

El Liceo B 43 Escuela Normal Rural Experimental de
Ancud inicia su afio académico con una matricula de cuaren-
ta alumnos varones, con un promedio de trece afios de edad,
los cuales fueron aceptados luego de un riguroso sistema de
seleccion. Estos alumnos cutrsaran siete afios en el estable-
cimiento: cuatro de educacion media y tres de especialidad.
Uno de los propésitos fundamentales que la autoridad edu-
cacional considerd para su reapertura es rescatar los aspectos
positivos de la antigua Escuela Normal, e introducir las in-
novaciones necesarias basadas en el conocimiento cientifico
de la realidad. (Reabierta Escuela Normal, 1985, p. 5).
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El ministro de Educaciéon Publica Horacio Aranguiz Donoso
también justificé la creacion de esta institucion en torno a la idea de
generar condiciones para una articulaciéon armonica entre lo mejor
de la tradicion de las escuelas normales con lo mejor de la ciencia
pedagdgica contemporanea:

De aqui nace la necesidad de formar un profesor que,
por una parte, conozca y valore su region vy, por otra, re-
ciba la preparacién mas adecuada y que mejor se adapte
a esa realidad, con el objeto de promover su desarrollo
integral. (...). La reapertura de esta Escuela Normal, en
caracter experimental, tiene un profundo significado para
el Ministerio de Educacién, ya que, unida al avance de la
ciencia y las técnicas modernas destinadas a mejorar la
educacioén, se rescataran los valores formativos tan pro-
pios de las tradicionales escuelas normales que dieron a
Chile maestros insignes que engrandecieron nuestra edu-
cacién y que constituyen hasta hoy patrimonio de orgullo
para toda la Nacion. (Aranguiz, 1985, p. 3).

La imagen que se perfila a partir de las diferentes argumenta-
ciones es que las escuelas normales tendrian una caracteristica espe-
cial, una tradiciéon de desarrollarse en directa relacion al territorio en
que se encontraban situadas, en la tierra que sostenia su existencia.
Si bien se tendrfa hacia 1985 la capacidad cientifico-técnica de la pe-
dagogia contemporanea, no se contarfa con aquella tradicion y arrai-
go a la cultura local que portaria el profesorado normalista. En las
palabras de la directora de Educacion Marta Stefanowsky Bandyra:

La Escuela Normal Rural, de caracter experimental,
creada en una region que presenta uno de los mas altos in-
dices de ruralidad educacional, viene a satisfacer la necesi-
dad cada vez mas urgente de preparar en forma especifica
al profesor rural, al maestro que, ademas de la tarea educa-
dora que cumple junto al nifio, es el pilar del poblado ru-
ral, es el motor que lo impulsa hacia el desarrollo a través
de la cultura, unica base sélida para el crecimiento de una
Nacion. La ruralidad de esta extensa region y la necesidad
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de entregar al escolar de estos sectores una educaciéon que
adecuada a su realidad despierte en ellos la valoracion y el
amor por su tierra constituyen el fundamento que da sen-
tido y razon de ser a esta Escuela Normal. (Stefanowsky,

1985, p. 4).

Enla crénica de la inauguracion de la Escuela Normal Rural de
Ancud, realizada por la directora de la Revista de Educacion Rosita Ga-
rrido Labbé, el rector de dicha institucion, profesor Sergio Elgueta
Imperiale, sefial6 una vision profundamente acertada con respecto a
lo que estaba en juego con esta nueva oportunidad para una escuela
normal en Chile:

Nosotros tenemos una gran responsabilidad porque
somos pioneros. De nuestro buen éxito depende que en el
futuro se continten reabriendo muchas escuelas normales
a lo largo del pafs. (Garrido, 1985, p. 0).

Finalmente, la existencia del “Liceo B n.® 43 Escuela Normal
Rural Experimental de Ancud” fue breve, siendo cerrada en el afio
1989 y sus estudiantes transferidos a la Universidad Austral, ubicada
en la ciudad de Valdivia.

Cierre

En este trabajo se han abordado estos dos momentos de las
escuelas normales durante la Dictadura Civil Militar en Chile. En
el caso de la Escuela Normal de Ancud no es posible advertir en
las fuentes consultadas la explicacién de su cierre, si acaso tuvo re-
lacién con el trabajo desarrollado en su interior o si obedeci6 a ra-
zones de otra naturaleza. Lo que s puede ser sefialado aqui es que,
por diferentes razones, ya sean las esgrimidas en el discurso oficial
(la demanda por suplir necesidades educacionales de regiones ais-
ladas, o la tradicion de las escuelas normales para formar docentes
en conexion a los territorios) o incluso otras mas pragmaticas no
advertidas aqui (como su potencial menor costo), es un hecho que
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en plena Dictadura Civil Militar, funcionarios de la misma llegaron
al convencimiento de la necesidad de abrir nuevamente una escuela
normal. ¢Cémo habra sido asumido en el seno de la Junta Militar
de Gobierno, responsable directa del cierre violento de las escuelas
normales, enfrentarse a la decision de reabrir una de estas? ;Coémo
habra sido asumida por la Junta Militar de Gobierno y sus funcio-
narios militares y civiles la existencia de la sefialada mirada elogiosa
hacia las escuelas normales dentro de sus filas? Sin fuentes para po-
ner a disposicion una respuesta adecuada a estas interrogantes, solo
queda aventurar la idea compleja de la existencia de una sensacion
contradictoria con respecto a las escuelas normales en el seno de
la Dictadura Civil Militar: por un lado se cuestiona duramente a las
escuelas normales y con una violenta sed de rectificacion se disefia e
implementa su desaparicion formal; mientras que, por otro lado, se
elogia su calidad y resultados, dando paso a un breve experimento
de resucitacion acotada de las mismas. ;Cémo se complementaban
y enfrentaban ambas miradas? Posiblemente, una alta dosis de falta
de memoria o justificacién de lo obrado se complementaron proble-
maticamente en este fenémeno.
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Capitulo XIII

Historia de vida de una profesora
normalista: formacion, identidad y
ruptura biografica ante el cierre de

las escuelas normales en Chile

Renato Moretti

En marzo de 1973, Irma y sus compafieras de la Escuela Nor-
mal n.° 2 debian realizar su practica final en escuelas. Pidi6 ir donde
mas se necesitara, sin importar la distancia: “querfamos ser parte de
todo ese grupo que se daba el todo, porque querfamos que la gente
se educara, y donde necesitaban” (E1). Fue enviada a una escuela
con muchos puestos vacantes, donde fue bien recibida. Faltaba ex-
periencia, pero no preparacion: “en realidad ya éramos profesoras.
O sea, faltaba la experiencia, pero todo lo que nos habfan ensena-
do, los métodos, los programas, estaba en nosotras” (E1). Recuerda
que iban “con tantas ganas, con tanta energia, con tantas ilusiones”
(E1). Obtendrian su diploma de profesoras en diciembre, pero en
septiembre todo se detuvo.

El propésito del presente capitulo es analizar el relato de vida
de una profesora normalista, Irma, quien experimenté el periodo
final de las escuelas normales y vivi6 en primera persona su abrupto
cierre. La historia de Irma se sitia en el contexto de las reformas
educacionales y sociales del periodo 1964-1973 y el quiebre histo-
rico que significaron el golpe de Estado y la dictadura civil-militar
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a partir de 1973 (Nuanez, 2010; Zurita, 2021). En este escenario, la
represion politica tuvo entre sus victimas a quienes habfan construi-
do su vocacién y su identidad al amparo de las escuelas normales,
instituciones devaluadas, perseguidas y liquidadas por el nuevo ré-
gimen. Los y las estudiantes normalistas experimentaron el quiebre
politico-institucional como una ruptura en el curso de sus propias
vidas (Zurita, 2021). El capitulo no dirige su foco a los argumentos
y procesos que llevaron al quiebre institucional ni a la clausura de las
instituciones formadoras, sino a las experiencias y efectos concretos
de estos eventos (Bolivar, 2014), una dimensién que la literatura ha
reconocido como necesaria de recuperar (Goodson y Umarik, 2019;
Olivos-Gonzalez et al., 2020).

A través de un estudio de caso unico, el capitulo describe as-
pectos centrales de la trayectoria formativa durante la ultima dé-
cada de funcionamiento de las escuelas normales: el llamado a la
docencia como vocacion temprana, el exigente proceso de seleccion
de estudiantes por parte de estas instituciones, la articulacion teori-
co-practica de la formacion, las tensiones derivadas de los cambios
curriculares de la época y la insercion laboral en las escuelas popula-
res. Con este trasfondo, se examina la trayectoria de la participante
en sus dimensiones académica, social y valorica, asi como las conse-
cuencias del cierre en su vida personal y profesional. En particular,
se analiza cémo la combinacién entre el desprecio de las nuevas
autoridades hacia la formaciéon docente normalista que Irma recibié
y la represiéon politica que dafi6 la integridad de su familia consti-
tuyeron una ruptura biografica para Irma, es decir, “una ruptura
fundamental en el tejido de la vida cotidiana y una consiguiente alte-
racion de las narrativas sobre el futuro que las personas utilizan para
comprenderse a sf mismas y las trayectorias de sus vidas” (Engman,
2019, p. 120, quien cita a Bury, 1982).

Estudios previos han recurrido al disefio de caso unico para
reconstruir trayectorias docentes en contextos de cambio o adver-
sidad institucional, mostrando que este disefio permite visibilizar
dimensiones de la experiencia que la historiografia institucional no
logra abordar. Liu y Xu (2011) muestran cémo la indagacion narrati-
va de caso tnico permite iluminar las tensiones que vive una docen-
te al enfrentar la imposiciéon de un modelo pedagogico que le resulta
ajeno. Sarceda (2017) examina los procesos subjetivos y los dilemas
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identitarios que una profesora enfrenta ante cambios educacionales
sucesivos. Soto (2012), por su parte, reconstruye la cotidianidad de
una maestra rural colombiana que sobrevivié a la violencia politica,
revelando su liderazgo y capacidad de adaptacion.

La investigacion sobre el impacto subjetivo de los colapsos ins-
titucionales muestra, por su parte, que el cierre abrupto de una ins-
titucién es una experiencia biografica con consecuencias profundas
y duraderas. Goodson y Umarik (2019) estudian cémo un colapso
sistémico (la caida del dominio soviético en Estonia) reconfigura las
narrativas de vida de los docentes afectados, generando respuestas
que van desde la nostalgia hasta la adaptacion forzada. Caruso (2022)
visibiliza el costo subjetivo que sufren los trabajadores cuando la ins-
tituciéon que les daba sustento e identidad desaparece abruptamente:
duelo, pérdida de pertenencia y ruptura de la identidad profesional.
En esta linea, el presente capitulo contribuye a documentar el costo
humano y biografico de la desaparicion de las escuelas normales chile-
nas en el marco de una ruptura politico-institucional sistémica: el due-
lo por el final de la institucion formadora, la crisis de una identidad
profesional, el desprecio oficial de lo que habfan sido y hecho como
docentes, y la persistencia de una identidad colectiva que sobrevivi6 a
la fragmentacién impuesta por la dictadura.”

Escuelas normales de Chile

El normalismo latinoamericano participé de la consolidacion
del Estado docente, y se caracterizé por su feminizacion, impulsada

28 El capitulo adopta el enfoque de investigacion biografico-narrativo (Bolivar, 2014;
Huchim y Reyes, 2013; Landin y Sanchez, 2019), con un disefio de caso unico (Bolivar,
2014; Capella, 2013), centrado en el relato de vida de una profesora normalista chilena,
identificada en el capitulo con el seudénimo Irma. Dicho relato fue producido durante dos
encuentros presenciales realizados en enero de 2024, identificados en el capitulo como E1
y E2, en el marco de un ciclo de entrevistas biograficas sucesivas (Huchim y Reyes, 2013).
La participacion de Irma fue voluntaria e informada, respaldada por la firma de un consen-
timiento informado que garantiza la confidencialidad de su identidad. El analisis siguio la
perspectiva del analisis narrativo tematico (Butina, 2015; Riessman, 2008). La codificacién
y categorizacion se construyé iterando reflexivamente entre el marco de referencia con-
ceptual-metodolégico del capitulo y el analisis del relato de vida transcrito. Como soporte
informatico se utilizé el software libre de analisis cualitativo QualCoder 3.8.2 (Courtain y
Drége, 2026). El autor agradece a Irma su generosidad al compartir su historia.
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tanto por las necesidades estatales como por discursos que asimila-
ban la labor docente a la maternidad (Fiorucci et al., 2022). En el
caso chileno, a lo largo de mas de 130 afios, las Escuelas normales
configuraron un modelo de formacién docente con caracteristicas
estructurales que se mantuvieron relativamente estables pese a las
sucesivas reformas pedagdgicas y curriculares que atravesaron su

historia (Nunez, 2010).

Las escuelas normales fueron instituciones de alcance nacio-
nal, articuladas con la expansion de la instruccion publica y sujetos
a los vaivenes de la politica educativa. A pesar de la inestabilidad
contextual, mantuvieron rasgos comunes: régimen de internado, es-
cuela de aplicacion anexa, y equilibrio entre cultura general y forma-
cion pedagogica (Cox y Gysling, 2009; Pérez-Navarro y Rodriguez,
2021). La formacién normalista buscé apoyar su legitimidad cienti-
fico-profesional en modelos extranjeros: primero el francés, luego la
pedagogia herbartiana, y a inicios del siglo XX la “Escuela Nueva”
y las ideas de Dewey. Sin embargo, persistié una tension entre el sa-
ber pedagégico normalista y la creciente valoracion de la formacién
universitaria. Las Escuelas normales educaron a jovenes de escasos
recursos rurales y urbanos, convirtiéndose en la principal forma de
movilidad social para los sectores populares (Cox y Gysling, 2009;
Nufez, 2010). Para las mujeres, la Escuela Normal de Preceptoras
(fundada en 1854) abri6 una via de profesionalizaciéon que convirtié
a la docencia primaria en una de las pocas profesiones a las que po-
dia acceder legitimamente (Avalos y Reyes, 2020; Turra-Diaz, 2021).

La identidad del profesorado normalista giraba en torno a un
concepto de la docencia como cruzada civilizatoria y construccion
nacional, lo cual exigfa una moralidad intachable y un alto espiritu
de patriotismo y sacrificio (Nufiez, 2007, 2010). La cultura norma-
lista promovia el sentido de pertenencia a un proyecto de educacioén
estatal y estimul6 un fuerte sindicalismo y activismo social y comu-
nitario (Olivos-Gonzalez et al., 2020). Las escuelas normales entre-
gaban cultura general y preparacion técnica, dando importancia a las
ciencias, los trabajos manuales y las artes, asi como a la practica (Cox
y Gysling, 2009; Zemelman y Lavin, 2012). Esta formacién dotaba
al profesorado normalista de un importante sentido de certeza pe-
dagogica (Cox y Gysling, 2009).
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El cierre de las escuelas normales en Chile fue la culminaciéon
de una crisis estructural y esfuerzos de modernizacion iniciados en
la década de 1960. Existian criticas técnicas por ineficiencia, falta
de especialistas y mala distribucién geografica. Pero fue el golpe
de Estado lo que precipité su final. Las escuelas normales fueron
intensamente vigiladas y reprimidas, incluyendo saqueos, detencio-
nes y desapariciones (Pérez-Navarro, 2017). En diciembre de 1973,
la Junta Militar declar6é que la enseflanza normal se encontraba en
estado de reorganizacién, argumentando una supuesta anarquia e
infiltracién marxista, y la necesidad de una reestructuracién admi-
nistrativa y técnica (Cox y Gysling, 2009; Pérez-Navarro, 2017). Pos-
teriormente se conformé una Comision que recomendé traspasar la
responsabilidad exclusiva de la formacién docente a las universida-
des. E1 11 de marzo de 1974 se ordend la clausura definitiva (Cox y
Gysling, 2009; Olivos-Gonzalez et al., 2020).

El cierre de los establecimientos normalistas tuvo profundas
consecuencias. Comenzoé a desvanecerse la cultura e identidad que
habia definido al profesorado formado en estas instituciones (Oli-
vos-Gonzalez et al., 2020; Zemelman y Lavin, 2012). La infraestruc-
tura fisica fue traspasada a universidades regionales o abandonada,
los estudiantes avanzados fueron absorbidos por las universidades,
y el personal docente y administrativo fue reubicado en el sistema
educativo (Cox y Gysling, 2009). Como medida compensatoria, en
1984 se homologo el titulo de profesor normalista y el titulo uni-

versitario de profesor de educacion general basica (Pérez-Navarro,
2017)

El caso argentino ofrece un paralelo institucional con el chi-
leno: tras cien afos de historia, la dictadura de Ongania decret6 en
1968 la supresion del ciclo de magisterio en el nivel medio, bajo dis-
cursos de modernizacién promovidos por organismos internacio-
nales (Rodriguez, 2019). La dimension represiva tiene su contraste
ilustrativo en la depuracion franquista del profesorado normalista
espanol, donde la purga politica e ideolégica incluyé destituciones y
traslados forzosos (Agull6-Diaz y Fernandez-Soria, 2014); sus con-
secuencias en las educadoras (pérdida de cargos, pobreza econémi-
ca y aislamiento social) configuraron lo que se ha denominado un
“exilio interior” (Sanz y Sonlleva, 2023).
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La historia de Irma

El camino hacia la Escuela Normal

Irma naci6 a principios de la década de 1950 en una localidad
litoral del centro de Chile, pero vivié toda su infancia y juventud en
Santiago. La familia se instalé en un terreno que el abuelo paterno
cedio a su padre. Irma crecié en un barrio “mas bien pobre... prac-
ticamente toda la gente que vive ahi... todos eran duefios, pero eran
terrenos asi, con casitas... Y la escuela, tenfamos nuestra escuela”
(E1). La escuela local era un punto de referencia y un contexto para
el juego: “jugabamos a la escuela, entre otras cosas... yo siempre
jugué en colectivo... nos juntabamos algunas amigas y estudiabamos
cuando tenfamos una prueba” (E1). Continuar estudios no era una
opcidn evidente ni accesible para todos, sin embargo, los padres de
Irma decidieron que lo hiciera:

Mi profesora... “si, tiene que ir al Liceo, porque ahi es
seguro que va a quedar”. En esa época muchisimos nifos,
nifias, no seguian, los papas no las mandaban... Bueno, mis
padres, lo contrario, ellos querian hacer lo que se pudiese
para que pudiésemos estudiar (E1).

Esa disposicién familiar fue una condiciéon para la trayectoria
que Irma siguio.

Figuras cercanas y vocacion

La vocacién por la docencia en Irma fue construyéndose en
contacto con figuras cercanas de su entorno que, de distintas mane-
ras, le presentaron este rol. La primera y mas temprana fue su padre,
quien no pudo cumplir su propio suefio de ser profesor, pero trans-
miti6 a sus hijos el gusto por aprender por medio de una presencia
pedagdgica constante y ladica: “él, que habfa querido ser profesor,
estaba muy presente y era jugueton con nosotros, nos ensefiaba jue-
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gos y cosas: no tenfamos un afo y ya sabiamos que tenfamos cabeza,
tronco y extremidades superiores, inferiores” (E1). El suefio trunca-
do del padre se actualizé, posteriormente, en sus hijas: “yo fui pro-
fesora y mi hermana también” (E1). La segunda figura vocacional
fue la tia paterna, quien estudié en una Escuela Normal por decision
del abuelo: “dijo ‘yo creo que ti eres capaz de hacer cualquier cosa
en este mundo. En cambio, me parece que es mas justo usar el dine-
ro... Se lo vamos a dar a tu hermana, que ella quiere ser profesora y
que yo sé que va a lograr hacerlo, y es mujer” (E1).

Irma recuerda con especial claridad a una tercera figura, su pro-
fesora de educacién primaria, quien reforzé su conviccion de ser
docente. Ella identificé a Irma como una buena alumna y le encargd
una tarea que la marcé: “Te molestaria no ir a los dos recreos? glr
a uno solo y en el otro, si puedes, ensefiar a dos nifias que no logran
entender?” Yo lo encontré genial, sobre todo después, cuando me
encontré en el papel de ella, de profesora” (E1). Esta experiencia es
coherente por lo sefialado por investigaciones sobre docentes con
enfoque de historia de vida, que destacan la admiracién e identifica-
cién con figuras docentes durante la primera infancia, especialmente
con los y las docentes de educaciéon primaria. La admiracién y el
entusiasmo por representar su rol pueden dejar una profunda huella
en las trayectorias vocacionales futuras (Sarceda, 2017).

La seleccion: exigencia y orgullo

La exigencia para ingresar a las escuelas normales era extraor-
dinariamente alta. El proceso de seleccion evaluaba al candidato
integralmente (Avalos y Reyes, 2020; Cox y Gysling, 2009). Segtin
Pérez-Navarro, “se pedia demostrar idoneidad mediante condicio-
nes como, por ejemplo, tocar un instrumento musical, tener buena
condicion fisica, presentar certificados de conducta o rendir prue-
bas de conocimientos” (Pérez-Navarro, 2017, p. 4). Al describitlo,
Irma transmite el desafio y el orgullo de haber superado el proceso:

Saliendo de la escuela basica, en esos afios, dar exa-
men en la Escuela Normal... Los examenes super compli-
cados, habia muchisima cantidad de cosas, no solo cono-
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cimientos: hasta miraban cémo uno se comportaba, cémo
caminaba, cémo escribia, todo contaba... Y era bien di-
ficil, entonces (E1). Yo fui a dar examen en el Liceo 4,
quedé inmediatamente con buenos puntajes, después en
la Escuela Normal, que eran no solo conocimientos, sino
muchos detalles que contaban: cémo uno podia compor-
tarse, si tocaba algtin instrumento... Nos hacian entrevis-
tas... Siempre se sabia que era muy, muy dificil entrar (E1).
Quedé en el Liceo 4y, luego de muchisimos examenes de
todo tipo, quedé en la Normal (E1).

Con los afios, el recuerdo de ese proceso de seleccion se convir-
tié en una fuente de orgullo. La dificultad del examen era la garantia
de que quienes ingresaban trafan ya “la fibra”: “No era cualquier
alumno de Liceo. Habfamos pasado un examen muy dificil, muy
complicado, se suponia que buscando que uno tuviese ya la fibra”
(E1). Esa conviccion se sostiene en el momento del relato:

[Me siento] muy honrada de haber podido entrar a
esa Escuela, porque no era muy facil entrar, habia una se-
leccién estricta, mucho mas estricta que lo que yo escucho
en las universidades ahora. Porque no era sélo conoci-
miento, habia todo, era en la persona, el todo, en realidad
(E2).

Entrar a la Escuela Normal era ser reconocida como una per-
sona con las condiciones para ser profesora: “En general, nosotros
habfamos entrado con la idea de que queriamos ser profesores, por-
que habiamos dado los examenes, que eran increfblemente dificiles
esos examenes” (E1). La seleccion era la primera afirmacion insti-
tucional de una vocacién que, en el caso de Irma, venia desde su
infancia.

Un periodo de transicion

Irma lleg6 a la Escuela Normal durante un periodo de transi-
cion. En 1961, la Comisién de Planeamiento de la Educaciéon Chi-
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lena sugiri6 la modernizacion de la ensenanza normal. En 1964, la
formacion normalista se expandié a nueve afios, divididos en un
ciclo de humanidades (seis anos, equivalente al liceo) y uno profesio-
nal (tres afios) (Pérez-Navarro, 2017). Asf, las cohortes previas a la
de Irma egresaron con un diploma completo al final de secundaria.
En cambio, su generacion entré con reglas distintas, “sabiendo que
ya habia habido la reforma. No ibamos a tener el diploma ni nada
[a] finalizar sexto de humanidades|, porque no lo permitia el nuevo
reglamento, la nueva legislacion” (E1).

Posteriormente, durante la reforma educacional iniciada en
1965, se reorganizaron los ciclos escolares en ocho afios de edu-
cacion basica y cuatro de educaciéon media: “Eso significaba que
nosotros tenfamos la posibilidad de tener el titulo de basica, y nos
preparamos para poder [dictar| en séptimo y octavo una asignatura.
Eso es lo que se llamaba la menciéon” (E1). En el relato de Irma,
la razén de esa ampliacion era la permanencia en el sistema esco-
lar: “eso hizo que los chicos estuvieran obligados a ir hasta octavo”
(E1). Las escuelas normales se elevaron al nivel postsecundario: la
licencia de educacion secundaria se convirtié en un requisito de in-
greso y el plan de estudios cambi6 a seis semestres de formacion
profesional y dos de practica (Olivos-Gonzalez et al.,, 2020). Por
este motivo, segun Irma, la generaciéon que vendria después de ella
ya no ingresaria necesariamente con una vocaciéon docente: “En ese
momento fue cuando hicieron la reforma en que haciamos primero
de humanidades y segundo de humanidades, y después de nosotros
justamente habfa séptimo, octavo... Ya las chicas que venfan detras
nuestro no iban con la idea de ser profesoras” (E1).

La formacion en la Escuela Normal

La formacién normalista buscaba “hacer competente al profe-
sor en diversos dominios culturales, orientindolo hacia la ensefianza
y hacia el servicio pablico en general” (Cox y Gysling, 2009, p. 147).
En el relato de Irma, la jornada en la Escuela Normal combinaba
asignaturas académicas por la mafiana con actividades practicas en
las tardes “de miles de cosas... Tenfamos que saber de cocina, mu-
sica, entonces habifa varios coros, grupos de teatro sin hombres...
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tenfamos muchisimas actividades que completaban el dia, deportes”
(E1). También habfa una dimensién comunitaria: “hasta ensefiar a
coset, tejer, cantar, preparar la comida... tenfamos el coro, teniamos
educacién fisica... formabamos clubes, ibamos a visitar a casas de
ancianos y les cantabamos... Todo lo que es una vida entera, no es
solo el hecho de ensefiar a sumar, a restar” (E2). Por cierto, la vida
en la Escuela Normal dejaba poco tiempo libre: “los dias estaban
terriblemente ocupados” (E1).

Los profesores

Irma recuerda a los profesores de la Escuela Normal como
personas que dominaban sus disciplinas. De ellos extrae el principio
de que “cuando uno domina bien, transmite” (E1). Pero sobre todo
destaca una manera de enseflar cercana y situada en la realidad de
los estudiantes:

Me acuerdo en castellano, matematicas o ciencias so-
ciales, se conversaba todo el dia. No todo el mundo tenia
medios para comprar el diario. Entonces la profesora nos
decfa: “cada vez que pasen delante de un diarero miren los
titulos, lean un pedacito” (E1).

Ademas, la ensefanza se pensaba como algo que debia conec-
tarse con el mundo real: “no es solo el hecho de ‘el libro para tal dia’
y va... Habia intercambio, bastante posibilidad de hacer diferentes
cosas, también en la vida real, poner cosas, sacarlas de ese contexto
e implementar” (E1). Esta manera de ensefiar coincide con la pers-
pectiva pedagogica que irrumpié en Chile a partir del movimiento
de la Escuela Nueva, especialmente desde los afios 20 (Olivos-Gon-
zalez et al., 2020; Zemelman y Lavin, 2012).

En el relato de Irma, esta imagen del formador normalista
adquiere mayor realce cuando la contrasta con la de un profesor
formado en la universidad. La diferencia fundamental es su dispo-
sicion hacia los estudiantes: “no tenfa la misma manera de tratar,
primero, y no se ponia al alcance” (E1). Prosigue: “él estaba ya lejos
de nosotros y era dificil llegar a él. Entonces trabajabamos nosotros
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entre nosotros con el tema y lo trabajabamos a nuestro nivel, claro,
porque ¢l andaba ya en la luna” (E1). Esta distancia define, por con-
traste, el modelo de pedagogia cercana y conectada con la realidad
estudiantil que transmitfa la Escuela Normal.

La relacién con los profesores, al menos con los de formacién
normalista, tenfa una dimensién de intercambio, no era unidireccio-
nal. Las alumnas podian proponer y obtener respuesta: “de repente
pediamos a los profes, ‘mire, este método nos gusta mas que este
otro’. Claro, dando algunos detalles. Y el profesor, ‘jah, pero tienes
razon! Bueno, si quieren, ningun problema, vamos” (E1). El tono de
estos recuerdos se integra con el de una evaluacién mas amplia de
esos aflos: “vivimos hartos afios felices compartiendo todas” (E1).

Valores, solidaridad y vida colectiva

En el relato de Irma, la Escuela Normal formaba a las alumnas
en el compromiso hacia los demas y hacia la profesion. Por ejemplo,
las estudiantes visitaban a ancianos: “incluso saliamos en la tarde a
ver a ancianos y hacfamos show o contabamos cosas, cantdbamos,
los acompafidbamos; hacia mucho esa actividad, aparte del estudio
minimo. Me imagino que para prepararnos para saber comportarse
con otras personas” (E1). La Escuela Normal transmitia y motivaba
valores de humanidad, creatividad y capacidad de desempefarse en
multiples areas: “éramos bastante humanas... toda la creatividad, la
musica, el deporte, en todas esas cosas. Cuando uno lograba, tenfa
buenas notas y todo eso, estaba incentivada. O sea, se sentfa bien
poder salir adelante” (E1). Esos valores se traducian en la manera
en que las estudiantes se relacionaban entre si y con la institucion:

Yo estuve en una clase en que éramos muy solidarias.
También hicimos una huelga, cosa que nunca se habia vis-
to. Eramos muy unidas. Y si habfa algin problema que
resolver entre nosotros, lo resolviamos entre nosotros, no
ibamos a la direccion ni nada. Algunas de mis compafieras
de clase que eran mas maduras y nos complementabamos
muy bien (ET1).
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Sin embargo, cuando comenzaron los cursos profesionales (los
tres afios finales de la formacion), Irma sefiala que la composicion
social de la Escuela cambid, ya que recibi6 profesores nuevos y es-
tudiantes hombres: “algunos de nuestros profesores de la Escuela
Normal pudieron seguir ahi y tuvimos otros nuevos también. Y ahi,
en ese momento, como era el mismo nivel de universidad, ya podian
venir hombres y mujeres. Por primera vez vimos hombres en nues-
tra Escuela Normal” (E1). El grupo original de Irma se separd. La
opcion de rendir 1a Prueba de Aptitud Académica hizo que una par-
te de sus companeras postulara a la universidad: “hubo muchas que
se fueron y que dieron la Prueba y partieron a otras universidades”
(E1). Entre ellas habia estudiantes destacadas y la motivacion politi-
ca influy6 en algunos casos: “excelentes alumnas; eran de izquierda
y no siguieron. Eran siper capaces de hacer otras cosas. Entonces,
empezaron a ver y a sofiar en otras cosas” (E1).

Irma rindi6 la Prueba, pero ya habia decidido quedarse: “Yo
queria seguir en la Normal de todas maneras... ya estibamos en ese
proceso, en que ya habiamos pasado examenes” (E1). Segin su rela-
to, la mayorfa de sus compafieras permaneci6 en la escuela normal:
“A mi siempre me gusto, asi que yo segui como muchos otros; el
noventa por ciento de las que venfamos de primero de Humani-
dades seguimos y yo creo que todos tuvimos los diplomas al final”
(E1).En cambio, quienes si se fueron, sostiene, lo hicieron porque
querian ir mas lejos, no porque renunciaran a su vocacion: “lo de-
jaron por algo que ellos quisieron, que consideraban que era mejor,
porque tenfan ganas de ser profesoras, pero también querian ir mas
lejos; entonces, ya que se presento la oportunidad, lo hicieron” (E1).

Prdctica en terreno y escuela como comunidad

El dltimo afio de los cursos profesionales correspondia a una
practica en escuelas. Los dos afios anteriores las habian preparado:
“Seguimos, ya estabamos ya mas grandes, hicimos los cursos pro-

> Y y >
fesionales [...] Y después el tercero, ya era la practica en terreno
en escuelas” (E1). En marzo de 1973, fueron asignadas a distintos
establecimientos. Irma pidi6 ser enviada donde mas se necesitara:
“El afio 73, en marzo, pedimos que nos indicaran una escuela que
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necesitara gente, que no importaba que no estuviésemos cerca de
nuestra casa, que querfamos ser parte de todo ese... Querfamos que
la gente se educara” (E1). Irma y sus compafieras percibian que su
formacion les habia dado lo necesario para ensefar, aunque su ex-
periencia todavia fuera escasa: “en realidad ya éramos profesoras. O
sea, faltaba la experiencia, pero todo lo que nos habian ensefiado, los
métodos, los programas, estaba en nosotros” (E1). Esa confianza
se basaba en que la formacién normalista habfa incluido estrate-
gias que Irma reconocfa como ttiles y transferibles: “Siempre habia
una parte asi, que uno podia servirse después con los nifios, porque
cuando uno puede hacer muchas cosas jugando y ensefiando, no
se dan cuenta de que les estan ensefiando” (E1). La diferencia con
quienes no habfan pasado por la Escuela Normal era perceptible
para ella: “Siempre vi una diferencia entre nosotros y mis amigas
que no estaban en la Normal, sabfan cosas, pero no era de la misma
manera” (E1).

La escuela a la que llegaron se ubicaba en una poblacién de la
periferia de Santiago. El establecimiento tenfa muchos puestos va-
cantes, lo que hizo que fueran bien recibidas: “Llegamos a esa escue-
la en donde se habian ido muchos profesores. Como faltaban tantos,
cafamos muy bien...vimos casi puros jévenes, muchos que nosotros
conocfamos de la Normal” (E1). La situacion de la escuela permitié
que las practicantes desarrollaran dindmicas pedagogicas novedo-
sas para el contexto, por ejemplo el intercambio de cursos segun la
mencién de cada docente: “Como hubo un cambio de casi todo el
personal, nos cambidbamos de curso. Por ejemplo, yo iba a hacer
matematicas al tercero. Aprovechidbamos al maximo nuestros co-
nocimientos. Estaba aceptado por la direcciéon porque vefa que fun-
cionaba. Y los nifios, fascinados” (E1). Mas alla del aula, la escuela
funcionaba como un espacio abierto a la comunidad, con acciones
de asistencia e integracion social (Pérez-Navarro y Paredes, 2023).
El director del establecimiento habia promovido esta apertura:

El grupo de donde estabamos en esta escuela, segui-
mos trabajando... lo que fue lindo, porque era lo que ama-
bamos mas, e hicimos muchas cosas con esta escuela. [El
director] habia abierto la escuela a la comunidad y nunca
mas se perdié nada. Nosotros sabiamos que no todo el
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mundo tenfa agua. Les haciamos deporte para que se du-
charan. Todo lo que uno puede hacer para que todo el
mundo sea igual (E1).

La apertura de la escuela a la comunidad refleja la orientacion
democratizadora impulsada especialmente durante la Unidad Popu-
lar, en que la infraestructura escolar se utiliz6 para brindar servi-
cios que el Estado no lograba cubrir en los hogares populares (Oli-
vos-Gonzalez et al., 2020; Pérez-Navarro y Paredes, 2023). Por otro
lado, la conexiéon emocional de la frase “era lo que amabamos mas”
se vincula con la dimension vocacional del magisterio normalista, as{
como el afan de hacer “todo lo que uno puede hacer para que todo
el mundo sea igual” evidencia el compromiso con la justicia social
de la formacién normalista (Olivos-Gonzalez et al., 2020). Se puede
percibir que la entrega solidaria y la apertura democratica de la es-
cuela generaron una relacion de reciprocidad y respeto con los habi-
tantes del sector, lo que explica que la escuela dejara de sufrir robos:
“nunca mas se perdi6 nada” (Pérez-Navarro y Paredes, 2023).

El golpe y sus consecuencias

La dimension politica de la vida de Irma durante esos afios
aparece en el relato con una introduccion que indica la dificultad de
hablar: “No sé si se puede hablar de la politica de la época” (E1). La
pregunta implicita sefiala un terreno delicado. En la escuela donde
hizo su practica conoci6 a quien serfa su esposo. Ambos compartian
la misma orientacién politica: “Sabiamos que éramos militantes. O
sea, yo era simpatizante recién, él ya militante, mayor que yo y, por
lo tanto, también participdbamos en las cosas politicas afuera” (E1).

El 11 de septiembre de 1973 es mencionado con la brevedad
de lo que no necesita explicacién: “En el 73, golpe de Estado. Inme-
diatamente lo cambian a él y a muchos otros nos mueven de las es-
cuelas” (E1). A la escuela llegaron militares con la acusacién de que
habia armas en el establecimiento. Se llevaron a muchos trabajado-
res, incluido su esposo: “Muchos desaparecieron totalmente, nunca
mas supimos de ellos. Mi esposo desaparecié diez dias y después se
encontr6 en un lugar y después estuvo en muchos lugares. Un afio
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y medio en total” (E1). La bisqueda hizo que conociera distintos
centros de detencion. Sobre lo que ocurrié dentro de estos, Irma
dice no saber:

Estuvo desaparecido. Tortura, no sé, porque es muy
dificil saber todo. Yo creo que se fue con muchas cosas
que no nos dijo hasta dltimo... Hay muchos companeros
mas, siempre decfan que sufrieron hombres y mujeres,
cantidad de cosas, pero increibles y que es terriblemente
doloroso para ellos. Yo pienso, por lo tanto: no nos han
dicho todo (E1).

Entre los amigos y colegas de Irma hubo detenidos cuyos cuer-
pos nunca fueron encontrados: “alrededor nuestro, muchos amigos
nuestros. Yo tengo una amiga... que nunca hemos encontrado su
cuerpo. Ella esta en la lista [de detenidos desaparecidos]... nunca,
nunca. Fue terrible” (E1).

Este conjunto de desposesiones de derechos y agravios adopto
una forma adicional. Durante el afio y medio en que el esposo de
Irma estuvo detenido, su sueldo fue cobrado por los propios milita-
res. Al recuperar su libertad, el registro de su trayectoria laboral no
mostraba interrupcion: “habian cobrado su sueldo durante todo el
tiempo en que él estuvo preso. Los milicos lo cobraron. Le dieron
un papel, y ¢él lo ve y dice: ‘ah, yo he trabajado siempre, nunca he
estado en otra parte” (E1).

En este contexto, el cierre de las escuelas normales interrum-
pi6 la trayectoria formativa de Irma de una manera que no habia
imaginado: “Cuando yo postulé, sabia ya que se habfa modificado
[...] Sabia que iba a haber a lo mejor un estudio, una nueva modifi-
cacion, algo, pero no pensé que se iba a terminar asi” (E2). Prosigue:

Ese afio tenfamos que haber recibido nuestro diplo-
ma, en diciembre. Y en septiembre se pard el proceso para
nosotros. Porque se puso en duda toda nuestra educacion
practicamente. Tuvimos que rehacer algunos cursos. Te-
nfamos que ir a Lo Barnechea. tuvimos que rehacer varios
cursos y revalidar algunos (E1).
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Cuando menciona a2 Lo Barnechea, Irma se esta refiriendo
al Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacio-
nes Pedagdgicas (CPEIP), ubicado en esa comuna de Santiago. El
CPEIP tuvo un rol central en el proceso de clausura de las escuelas
normales. El Decreto 353 de 1974 dio al CPEIP la tarea de adoptar
medidas que permitieran a estudiantes normalistas de afios superio-
res obtener el titulo profesional (Pérez-Navarro, 2017).

La demora en la obtencién del diploma tuvo consecuencias
econdémicas directas e inmediatas:

En principio tenfan que darnos una ayuda, se decia
que se pagaba algo a los profesores que no estaban ti-
tulados todavia, por lo menos para la micro, porque no
tenfamos entradas de dinero, de nada. Y durante mucho
tiempo no lo tuvimos. Y en el momento en que dijimos:
“ya, ahora vamos a tener nuestro diploma”, Pinochet y
compania dijeron que no... No tenfamos practicamente
nada de dinero... Nuestro diploma, que habiamos trabaja-
do tanto, tanto (E1).

Finalmente, recibi6 su diploma como profesora, aunque no le
queda claro a Irma en qué momento ocurri6 esto: “no me acuerdo
en qué momento recibimos el diploma que nos permitia tener un
salario” (E1).

El exilio

A partir de 1973, Irma habia construido una relacién con su
futuro esposo: “nos conocimos y nos enamoramos” (E1). El vin-
culo se habia formado en el trabajo, antes del golpe de Estado, y se
mantuvo a través de la detencién y la presion constante de los afios
siguientes. El matrimonio no habia estado entre sus planes inme-
diatos: “no habfamos pensado en casarnos activamente, nos cono-
ciamos desde el 73, solo que hubo tantas cosas. No necesariamente
uno pensaba en casarse, tenfa otras cosas mas importantes que re-
solver” (E1). El matrimonio se formaliz6 en 1976, el afio anterior al
exilio, porque sin ese vinculo legal, Irma no habria podido ingresar
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al pafs de destino en las mismas condiciones que su esposo: “para
poder yo llegar alli como la sefiora, porque también habria sido
problema alla, no habria podido llegar” (E1).

Irma sigui6 trabajando durante los afios posteriores al golpe,
“hasta julio del 77.Y el 12 de agosto yo ya estaba en [pais de exilio]”
(E1). La decision de irse de Chile no fue propia, sino “por el hecho
de que él estuvo preso tuvimos que irnos. Si no, segufamos, porque
era algo que adorabamos y lamentablemente no pudimos hacerlo
en [pafs de exilio]” (E1). Asi, la partida ocurrié contra la voluntad
de ambos: “fuimos muchos los que no querfamos ir. Pero se vino
tan dificil” (E1). La resistencia contra exiliarse se acompafaba de
saber que quedarse era insostenible: “fue terrible y, asi y todo, uno
queria quedarse porque pensabamos: ‘no, aqui nunca nos ha pasado,
¢como puede ser?”” (E1).

Comenzar de nuevo

La llegada al pafs de exilio implicé comenzar de nuevo: “Se
llega a otro pafs. Aunque sea muy acogedor y todo, es otro pafs, otra
lengua, nuestros diplomas. .. hay que hacer no sé cuantos afios para
volver a ser... Hay que volver a cero” (E1). Uno de los gestos mas
notorios de no querer instalarse indefinidamente en el exilio es que
cada exiliado mantenia preparada “una pequefiita maleta que estaba
ahf lista para en cualquier momento venirnos de vuelta. No se des-
armaba eso, porque no nos querfamos instalar” (E1). Esa maleta sin
deshacer se relaciona con cierta imagen que Irma percibe en Chile
sobre el exilio: “Yo escucho a mucha gente y piensan que somos
millonarios porque estamos afuera. Hay muchisima gente que no
soporto y que se suicidé alla; hay muchos que tuvieron que hacer no
sé cuantos tratamientos médicos” (E1).

Para el esposo de Irma, la reconversion profesional fue pro-
funda. Su formacion original no tenfa equivalencia directa y terminé
trabajando como bidlogo en un laboratorio: “El tenfa no sé cuantos
diplomas en realidad y alla era bidlogo” (E1). El acceso a ese trabajo
fue posible a través de las redes de apoyo a los latinoamericanos en el
exilio: “Algunos que se ocupaban de los latinos, de los chilenos, sobre
todo en el primer tiempo, propusieron cualquier trabajo que escu-
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chaban por ahi” (E1). Irma, por su parte, se desarrollé laboralmen-
te en el area administrativa de una empresa. La revalidacion como
docente nunca ocurri6. La posibilidad existia en principio, pero las
condiciones materiales lo hacfan inviable: “Si yo hubiese tratado de
hacer cursos para revalidar mi titulo alla, iba a pasar mucho tiempo.
No podiamos, no tenfamos que comer; era lo mas basico” (E1).

Irma y su esposo construyeron una nueva vida fuera de Chile.
Tuvieron dos hijos, a quienes transmitieron el valor de la educacion:
“Como tuvimos nuestros hijos alld, tenemos dos, justamente la edu-
cacion es lo que podemos legar. Nunca hemos tenido ni dinero ni
nada, ni casa ni ninguna cosa, pero la educaciéon” (E1). Irma formu-
la ese legado breve y orgullosamente: “nuestros dos hijos son bas-
tante inteligentes y estudiosos, son dos profesionales, y lindos” (E1).

Vocacién, desprecio y ruptura biografica

Como se puede apreciar, la identidad vocacional docente atra-
viesa el relato de Irma desde la infancia hasta el presente. Su con-
viccion de ser profesora se desarrollé tempranamente a través de su
experiencia familiar y escolar. Pero el relato pone un énfasis especial
en la seleccion, que aparece como el hito que distinguia a una per-
sona con el potencial de ser profesora normalista, “la fibra”. Asf,
la institucion, a través del examen de ingreso, dio reconocimiento
oficial a la vocacion que crecfa en Irma.

La escuela normal forj6 asi personas con un alto compromiso
con la educacién publica, capacidad de la diversidad de caracteristi-
cas de nifios y nifas, hacer uso de multiples métodos para ensefiar, y
una importante autoexigencia en el desempefio profesional: “Todas
sentfamos que tenfamos que hacetlo bien y transmitir con todos los
métodos posibles. No hay un solo camino, todos somos diferen-
tes. Los nifios, evidentemente” (E1). Esta construccion identitaria
tenfa lugar durante la intensa formacion normalista, pero luego se
vefa corroborada por la experiencia laboral, donde los docentes se
autopercibfan como profesores distinguidos por la seleccién y la
adscripcion a estas instituciones. Décadas después, esa identidad co-
lectiva se reconoce en una red de contactos que se mantiene activa
y orgullosa de su obra:
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Todavia tengo contacto con muchos de mis amigos
que ya estan jubilados como yo y que también fueron not-
malistas, y estan felices de haber podido participar en toda
la educacion... lo haciamos con profesionalismo, con mu-
cho amor y con mucha energia (E2).

La identidad que la escuela normal forjé a través de afios
de formacién compartida y practicas colectivas persiste como
un lazo que sobrevive al cierre de las instituciones. Siguiendo a
Nuifiez (2007), forman parte de las identidades docentes historicas
en Chile tanto una dimensién moral y vocacional construida tem-
pranamente en el siglo XIX, como una dimensién burocratica y
técnica cristalizada a través de la incorporacién de los profesores
al funcionariado estatal. Este doble cariz se puede captar como
una ambivalencia identitaria (Moretti, 2010) a través de la nocién
weberiana de beruf: vocaciéon como llamado interior, realidad es-
piritual y deber moral, pero también ocupacioén técnica orienta-
da a fines utilitarios (Ballesteros, 2005). El relato de Irma ilustra
cémo ese llamado vocacional se va inscribiendo en un colectivo
profesional institucionalizado dotado de identidad y valores co-
munes. La profesiéon del docente normalista se configura entre
las necesidades técnicas de la transmision de saberes y la pasion
de la ensefianza que combina realizacién personal y deber moral.
Como sefiala Pérez-Navarro (2017), la temprana selecciéon de los
candidatos fue un elemento constitutivo de esa identidad. L.a com-
binacién entre seleccion e intensidad de la formacion permitia la
construcciéon de una homogeneidad identitaria y valdrica (Cox y
Gysling, 2009).

En términos mas especificos, el proyecto normalista significa
para Irma una concatenacion en que los profesores se forman para
formar, a su vez, la capacidad de los jovenes de desarrollarse como
personas: “Haber podido entrar para formarse y poder formar y
transmitir a jévenes, a formarlos para la vida, en todo sentido” (E2).
A partir de esta perspectiva, Irma evalaa la formacién docente uni-
versitaria como limitada: “a lo mejor es eso lo que falta en la univer-
sidad, es cierto que hay muy buenas personas, muy bien formadas
en uno o dos temas, pero ahi queda” (E2). Y concluye:
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Para mi, pienso que es bastante mas importante el
hecho de que en esas escuelas normales que existian,
habia una formacién mucho mas completa y humana, y
comparando un poco con lo que sé de la formacién de
ahora, pienso que podriamos tratar de volver, si es posible,
a eso (E2).

Desde el marco de teoria del reconocimiento (Honneth, 1997,
1999), esta evaluaciéon no puede abstraerse del cierre violento de
las escuelas normales y del desprecio con que la dictadura se diri-
gi6 hacia esa formaciéon y quienes la habfan recibido. El reconoci-
miento del valor del aporte de las personas a su comunidad es una
necesidad imperativa para el desarrollo integro de la subjetividad
(Honneth, 1997), lo que corresponde a la autovalia en la esfera de la
solidaridad. El discurso y las acciones de la dictadura respecto a la
formacion normalista fueron experimentados por Irma como una
impugnacion total sobre la validez de afios de entrega a la docencia:
“Se puso en duda toda nuestra educacién practicamente” (E1). Esta
desvalorizacion se oficializo mediante el Decreto 179 de 1973, en
que las autoridades acusaban una supuesta “anarquia” y “subversion
marxista” en las escuelas normales (Pérez-Navarro, 2017; Pérez-Na-
varro y Rodriguez, 2021), como parte de una politica sistematica de
desprestigio del profesorado normalista, de sus condiciones labora-
les y de su identidad historica (Zurita, 2021). Frente a este dafio, la
reivindicacién retrospectiva de Irma (“siempre se supo que la gente
mas buscada era la que estaba formada en las escuelas normales”;
E2) es un gesto restaurativo antes que nostalgico: al afirmar que los
normalistas eran los profesores mas valorados en las escuelas, res-
tituye una autovalia profesional que la dictadura intenté destruir, y
que la literatura reconoce en el rescate orgulloso que el profesorado
hace de la “mistica” del normalismo (Zemelman y Lavin, 2012).

Una ruptura biografica no es solo la interrupcion de la trayec-
toria vital esperada, sino la alteracién permanente de la forma en
que las personas se han comprendido a si mismas y proyectan su
futuro (Bury, 1982; Engman, 2019). Una disrupcién de este tipo
conlleva la necesidad de reconfigurar las narrativas que antes per-
mitfan visualizar la propia vida como un todo coherente (Engman,
2019). La supresion de las escuelas normales constituyé una transi-
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ci6én institucional forzosa que modificé irremediablemente los roles,
las rutinas y las relaciones de la comunidad que habitaba en torno
a ellas (Caruso, 2022), quebrando la coherencia entre la identidad
personal y la identidad ligada al trabajo. El cierre de las escuelas
normales no fue Gtnicamente un evento institucional, sino un acon-
tecimiento que formé parte de un momento bifurcativo (Mufiz,
2018) de alcance histoérico y nacional, que reorient6 las trayectorias
personales y profesionales de miles de personas. Ante esta situacion,
la propia narracion reflexiva de la trayectoria vital puede ser un me-
canismo mediante el cual las personas consigan conciliar el pasado
fracturado con el presente vivido (Riessman, 2008). Los relatos de
vida pueden ser herramientas de resistencia para salvaguardar iden-
tidades profesionales amenazadas o recomponer identidades dana-

das (Bolivar, 2014).

Muy a su pesat, la identidad de Irma como docente quedd en
entredicho durante el exilio, al no encontrar condiciones para ejercer
su profesion. La necesidad econémica, la barrera idiomatica y las
limitaciones institucionales (la revalidacion del titulo era un largo
proceso) hicieron inviable retomar el trabajo docente formal. I.a do-
cencia solo pudo encontrar una via de expresion lateral en la crianza
de sus hijos: “Ahi yo practiqué un poquito lo que sabia y les ensené,
en espafiol, a leer, todo esto” (E1). Poner en practica su saber “un
poquito” durante la crianza acortd la distancia entre una identidad
docente puesta en suspenso por la fuerza y la nueva realidad pet-
sonal y familiar que se configuraba en el exilio. Permanece, sin em-
bargo, el dolor de una pérdida que no se resuelve en el relato. Irma
comenta: “tuve la oportunidad de haber estudiado ahi [en Chile] y
lamentablemente trabajé solo cuatro afios y medio, pero es algo que
me qued6” (E2). Lo que se mantiene es la experiencia formativa, un
saber y una identidad profesional, pero también la realizacion trun-
cada de su llamado vocacional. El tono de pérdida aparece también
cuando Irma evalia el cierre como fenémeno histérico que des-
borda su experiencia personal: “Lo encuentro bastante triste, triste”
(E2). La tristeza que nombra dos veces seguidas no separa la pérdida
personal de la pérdida colectiva. Ambas se superponen en una sola
evaluacion. Se trata de una herida que el tiempo no logra suturar del
todo, producida por la violencia politica que desmanteld, junto con
las instituciones, los proyectos de vida y los colectivos profesionales
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que las habitaban: un ensamblaje de practicas, relaciones y valores
en que Irma y sus compafieras habian construido su identidad como
docentes y como personas.

Comentarios finales

El relato de vida de Irma nos ayuda a comprender la manera
en que la formacién normalista construy6 una identidad profesio-
nal que no se reducia a la transmisiéon de contenidos curriculares
(Nufez, 2007; Zemelman y Lavin, 2012). La Escuela Normal fun-
cioné como un espacio de reconocimiento institucional que confir-
maba, a través de la seleccion y de la formacién intensiva, la voca-
cién de quien habia sido elegida para ensenar (Cox y Gysling, 2009;
Nufiez, 2010). Esa identidad se forj6 en la esfera de la solidaridad
honnethiana (Honneth, 1997, 1999): el ser reconocida como alguien
con las condiciones y los saberes para contribuir a un proyecto
educativo colectivo. El golpe de Estado y el cierre de las escuelas
normales produjeron una ruptura biografica que operd en varios
registros simultaneos: la violencia politica contra la familia, la des-
posesion del diploma y los afios de trabajo que lo habfan precedido,
y el desprecio oficial hacia la formacién recibida (Avalos y Reyes,
2020; Nufiez, 2007; Pérez-Navarro, 2017; Zurita, 2021).

Dentro del presente libro, este capitulo buscé aportar una arti-
culacién entre el relato individual y el contexto histérico-institucio-
nal. La historia de Irma se puede tomar como un prisma que permi-
te examinar, a escala biografica, el costo humano de la clausura de
las escuelas normales. Asi, este capitulo documenta la experiencia
vivida de ese quiebre tal como se inscribi6 en la trayectoria de una
persona concreta: en su formacion, en su vocacion, en su familia, en
su exilio y en el trabajo cotidiano que le fue negado.

Como toda investigacién de caso tnico, este capitulo tiene al-
gunas limitaciones que conviene nombrar. La historia de Irma no es
representativa en sentido estadistico. Su valor es el de iluminar un
tipo de experiencia particular que la literatura sefiala como necesario
de recuperar. Por otro lado, el relato fue producido décadas después
de los hechos, lo que introduce los efectos propios del trabajo de la
memoria sobre la identidad y el pasado personal. Futuras investiga-
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ciones podrian ampliar este trabajo a través de estudios que permi-
tan comparar trayectorias de distintas generaciones o de normalistas
de diferentes instituciones, y profundizar en la dimensién de género,
apenas esbozada aqui, de lo que significé ser mujer, profesora y exi-
liada en el contexto de la dictadura chilena.

La reivindicacion retrospectiva que Irma hace de su formacién
normalista es un gesto de restauraciéon de la autovalia que la dicta-
dura intent6 destruir. Lo que se mantiene vivo (la red de contactos,
la memoria colectiva, la conviccidén de que la formacion normalista
era mas completa y humana) da cuenta de que ese ensamblaje de
practicas, relaciones y valores sobrevivid, al menos parcialmente, a
la fragmentacién que se le impuso por medio de la fuerza.
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Ivan Nufez Prieto fue profesor de Historia, Geografia y
Educacién Civica, Instituto Pedagdgico de la Universidad de Chile.
Durante el gobierno del presidente Salvador Allende fue superin-
tendente de Educacion Puablica y académico de la universidad que lo
formé. Posteriormente, se desempené como investigador del Pro-
grama Interdisciplinario de Investigaciones en Educacion (PIIE),
siendo su director desde 1984 a 1988. Entre 1990 y 2008 trabajo6
como asesor en el Ministerio de Educacién. Asimismo, entre 1992
y 2009, participé activamente en la Sociedad Chilena de Historia
de la Educacién, donde desempefio el cargo de vicepresidente. En
2008 fue galardonado con la Orden al mérito educativo y cultural
Gabriela Mistral. Siete aflos mas tarde, en 2015, recibié el Premio
Nacional de Ciencias de la Educacién de Chile. En octubre de 2022
la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion le entregd
el grado de Doctor Honoris Causa. Falleci6 en septiembre de 2025.

Nidia Paredes Valdivia es profesora de Historia y Ciencias
Sociales de la Universidad de Valparafso, master en Investigacion en
Educacion de la Universidad Auténoma de Barcelona. Estudiante
del Doctorado en Educacion de la Universidad Alberto Hurtado y
Diego Portales. Cotreo electronico: nparedes@uahurtado.cl

Camila Pérez-Navarro es licenciada en historia, magister
y doctora en Ciencias de la Educacién por la Pontificia Univer-
sidad Catolica de Chile, y magfister en Ciencias Sociales mencion
Sociologia por la Universidad de Chile. Se desempefia como aca-
démica asociada de la Facultad de Educaciéon de la Universidad Al-
berto Hurtado, presidenta de la Sociedad Chilena de Historia de
la Educacién e investigadora responsable del proyecto FONDE-
CYT regular n.° 1241397 “Escuelas normales en Chile: culturas
escolares, experiencias pedagogicas y transferencias educaciona-
les a la luz de nuevas fuentes (1927-1974)”. Correo electrénico:
capereznna@uahurtado.cl

Juan Porma Onate es profesor de Estado en Historia, Geo-
graffa y Educacion Civica, magister en Ciencias Sociales Aplicadas
por la Universidad de La Frontera, Doctor en Historia de la Pontifi-
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cia Universidad Catoélica de Chile. Ejerce docencia en la Universidad
Alberto Hurtado y es investigador del Centro de Estudios y Docu-
mentacion Memoria Mapuche y del Proyecto “Un siglo de Literatu-
ra Mapuche”. Correo electrénico: juanporma0l@gmail.com

Leslie Tapia Vega es psicologa de la Universidad de La Se-
rena, y magister en Politica Educativa por la Universidad Alberto
Hurtado. Se desempefia como encargada de Convivencia Escolar en
el Colegio San Sebastian de Los Andes. Correo electronico: leslie.
tvega@gmail.com

Vanessa Tessada Sepulveda es licenciada en Historia y magis-
ter en Estudios Latinoamericanos de la Universidad de Chile. Doc-
tora en Historia por la Universidad de Valladolid. Actualmente es
académica del Departamento de Historia y Geografia de la Univer-
sidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién y participa como
coinvestigadora del proyecto FONDECYT Regular n°1241397.
Correo electronico: vanessa.tessada@umce.cl

Pablo Toro-Blanco es doctor en Historia por la Pontificia
Universidad de Chile. Académico del Departamento de Historia de
la Universidad Alberto Hurtado e investigador principal del Progra-
ma Interdisciplinario de Investigaciones Historicas en Educacion
(PRIIHED). Investigador responsable del proyecto Fondecyt Regu-
lar 1250555 (2015-2029). Vicepresidente de la Sociedad Chilena de
Historia de la Educacion. Corteo electrénico: ptoro@uahurtado.cl

Felipe Zurita Garrido es profesor de Historia y Ciencias So-
ciales, Licenciado en Educacion y Magister en Educacion, Mencion
Didactica e Innovacion Pedagogica, por la Universidad Academia
de Humanismo Cristiano. Doctor en Educacién por la Universidad
Federal de Minas Gerais. Actualmente se desempefia como Profesor
e Investigador del Departamento de Educacion Basica y del Centro
de Desarrollo de Investigacion de la Universidad Metropolitana de
Ciencias de la Educaciéon (UMCE). Participa como coinvestigador
del proyecto de investigacion denominado “Escuelas normales en
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Chile: culturas escolares, experiencias pedagogicas y transferencias
educacionales a la luz de nuevas fuentes (1927-1974)” financiado
por FONDECYT Regular, Agencia Nacional de Investigacion y
Desatrollo. Corteo electrénico: felipe.zurita@umce.cl
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Durante mas de 130 afios, 1as escuelas normales constituyeron el princi-
pal dispositivo estatal para la formacién del profesorado de educacion
primaria. Desplegadas a lo largo del territorio nacional, formaron gene-
raciones de docentes que transformaron el paisaje educativo y social del
pais. En marzo de 1974, la dictadura civil-militar ordené su clausura
definitiva.

Compromiso y adversidad retne trece capitulos que recorren ese arco
historico, desde los antecedentes lancasterianos de la década de 1820
hasta los afios que siguieron a su clausura forzada. Sus paginas desafian
tanto las lecturas nostalgicas que idealizan estas instituciones, como las
lecturas puramente institucionalistas que reducen su historia al
recuento de politicas educativas. Las escuelas normales fueron espacios
donde convivieron el disciplinamiento y la creatividad, el proyecto
civilizatorio y la misi6n social, la reproduccion del orden y la aspiracion
al cambio. Sus protagonistas no fueron receptores pasivos de las politi-
cas del Estado, sino actores que las implementaron, interpretaron, resis-
tieron y resignificaron desde sus propias experiencias y proyectos.

Este libro, dedicado a la memoria de Ivan Nunez Prieto (1932-2025), ha
sido editado por Camila Pérez-Navarro, doctora en educacion e historia-
dora especializada en la historia de la formacién docente, de las politi-
cas educativas y de la educacién rural, y Renato Moretti, psicologo
educacional y doctor en sociologia especializado en la historia de las
relaciones entre educacién y psicologia. Ambos se desempenan en la
Universidad Alberto Hurtado, en la Facultad de Educacion y en la Facul-
tad de Psicologia respectivamente.
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